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RESUMO

O estudo se insere no Programa de Pés-Graduacdo em Educacao da Universidade
Federal do Pard, na linha de “Curriculo e Formacao de Professores”, como parte das
producdes do grupo de pesquisa “Includere”. Tem como objeto de estudo as
propostas curriculares adotadas pelos cursos de formacédo de professores de
Educacao Fisica do Estado do Para, de 2000 a 2010. Possui o seguinte problema:
que concepcgbes de Educacdo Fisica e modelos de profissionalidade docentes
orientam o0s curriculos prescritos adotados pelos cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica do Estado do Para? Fundamenta-se metodologicamente no
materialismo histérico e dialético, na pesquisa do tipo qualitativa e documental.
Realiza andlise de contetdo (TRIVINOS, 1987; FRANCO, 2008) dos Projetos
Politicos Pedagdgicos (PPP) de seis cursos de licenciatura em Educacéo Fisica do
Estado do Para. Discute questdes tedricas e conceituais sobre curriculo, selecéao
curricular, concepc¢des pedagogicas da Educacéo Fisica, profissao, profissionalidade
e proletarizacdo docente ao longo das secOes. Constata que as Diretrizes
Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduacdo em Educacdo Fisica (DCNEF)
adotam a concepc¢ao pedagogica da Aptiddo Fisica e o modelo de profissionalidade
técnico-racionalizante. Nos seis curriculos de Educacéo Fisica investigados, observa
que as concepcdes pedagogicas predominante sdo a Saude Renovada e a
Fenomenoldgica, com a presenca da Desenvolvimentista, Competitivista e Critico-
Superadora, porém, estas se apresentam hibridizadas nos curriculos. Identifica que
o modelo de profissionalidade docente adotado nos cursos investigados é técnico-
racionalizante, apesar do uso de terminologias progressistas e de contradicdes entre
os textos dos PPP e a estrutura curricular. Conclui que os curriculos investigados
reproduzem as determinacdes gerais do capital no projeto de formacao, porém que
€ possivel resistir as normatizacdes oficiais, como demonstra o curriculo do Curso
de Educacdo Fisica da Universidade do Estado do Para, ainda que este se

apresente com limitacées em relagéo ao projeto formativo almejado.

PALAVRAS-CHAVE: Curriculo. Educacdo Fisica. Formacdo de Professores.

Concepcoes Pedagdgicas. Profissionalidade Docente.



ABSTRACT

The study is part of the Graduate Program in Education at the Federal University of
Pard, in the line of "Curriculum and Teacher Training" as part of the productions of
the research group "Includere.” Its object of study the curriculum adopted by the
proposed training courses for teachers of Physical Education of the State of Para,
from 2000 to 2010. It has the following problem: what conceptions of physical
education teachers and models of professionalism guide the curriculum adopted by
the prescribed graduate courses in Physical Education of the State of Para? It is
based methodologically on the historical and dialectical materialism, in the qualitative
study and documentary. Performs content analysis (Trivino, 1987, France, 2008) of
the Political Pedagogical Project (PPP) of six graduate courses in Physical Education
of the State of Pard Discusses theoretical and conceptual questions about
curriculum, selection of curricula, pedagogical concepts of Physical Education,
profession, proletarianization and teacher professionalism throughout the sections.
Notes that the National Curriculum Guidelines for Undergraduate Courses in Physical
Education (DCNEF) adopt the pedagogical concept of physical fithess model of
professionalism and technical and rationalizing. In the six curricula studied Physical
Education, notes that the predominant pedagogical conceptions are renewed health
and Phenomenology in the presence of Developmental, Competitive and Critical-
overcome, however, if they have hybridized in the curriculum. Identifies the model
adopted in the teaching profession courses investigated was the technical and
rationalizing, despite the progressive use of terminology and contradictions between
the texts and curriculum structure of the PPP. Investigation concluded that curricula
reproduce the overall determinations of capital formation in the project, but it is
possible to resist the official norms, as evidenced by the curriculum of Physical
Education Course at the University of Para, although this presents with limitations on

the formative project desired.

KEYWORDS: Curriculum. Physical Education. Teacher Education. Pedagogical

Conceptions. Teacher professionalism.
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1 INTRODUCAO

Nenhum homem realmente produtivo pensa como se
estivesse escrevendo uma dissertagao.
Albert Einstein

Como licenciado pleno em Educacéo Fisica, professor desta disciplina na
Educacdo Basica e de um curso de formacdo de professores desta area de
conhecimento em uma instituicdo de ensino superior, venho neste trabalho realizar
um estudo sobre o tema “o curriculo na formacgéo de professores”.

O meu interesse por esta tematica inicia ainda na condicdo de discente de
graduacdo no Curso de Educacdo Fisica da Universidade do Estado do Para
(CEDF-UEPA). A insercdo em um curso superior de uma universidade publica trouxe
varias expectativas no campo pessoal e familiar, a principal delas, foi a possibilidade
de ascensao social e econdmica via a educacédo. Tais expectativas advinham de
uma condigdo familiar em que os processos de escolarizagdo mais basicos haviam
sido historicamente negados em decorréncia da necessidade de sobrevivéncia pelo
trabalho arduo e fisicamente desgastante®.

Os primeiros anos do meu percurso formativo no curso de Educacéo Fisica
foram bastante “problematicos”, pois o lugar em gue deveria se formar um professor
com uma pratica social consciente e critica, balizada por conhecimentos cientificos,
filosoficos, técnicos e instrumentais da &rea, mostrou-se como um espaco de lazer e
de praticas esportivas. No jargdo discente da época, o curso de licenciatura de
Educacao Fisica ndo passava de um “grande clube”.

Esta caracterizacdo se materializava em disciplinas que n&o trabalhavam
conteudos sistematizados, ndo possuiam obijetivos claros e delimitados, realizavam
avaliacbes “de fachada” (apenas para constar nota em caderneta), ou seja, as
disciplinas deixavam aos alunos a responsabilidade pelo proprio processo formativo.
Havia ainda outras disciplinas, fundamentadas nas ciéncias biologicas, que se

baseavam nos resquicios das concepc¢fes do tradicionalismo e militarismo da

! Meus genitores sempre tiveram que trabalhar desde cedo, o que naquela época os impedia de
frequentar a escola. Minha mée somente conseguiu concluir o 2° grau apds 0s seus cinquenta anos,
em uma turma de Educacédo de Jovens e Adultos (EJA). Meu pai desde a adolescéncia aprendeu a
“bater massa”, mesmo tendo desempenhado varios oficios durante a vida, o trabalho de pedreiro
configurou-se como sua principal atividade laboral, o que o impediu de concluir o Ensino
Fundamental até o presente momento.
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Educacédo Fisica, utilizando métodos de imposicado e autoritarismo em sua pratica
pedagdgica. Esta estruturacdo curricular mais contribuia para a formacdo de um
técnico ou instrutor desportivo do que para a formacdo de um professor engajado
socialmente e consciente de sua acéo docente?. Quando cursando o final do 2° ano
do curso, estava em crise com 0 percurso realizado, pois jA havia passado pela
metade do curriculo e continuava, em termos de conhecimentos, praticamente da
mesma forma que havia entrado ha dois anos.

Resolvi entdo que deveria refazer algumas disciplinas, pois entendia a época
que poderia absorver mais conteldos se refizesse parte do curriculo. Neste
momento, percebi que a formacao no curso superior de Educacéo Fisica deveria ser
de minha inteira responsabilidade, ou seja, o aluno € o maior responsavel por sua
formacdo e as disciplinas curriculares pareciam pouco contribuir nesse processo.

Estes fatos me despertaram muitos questionamentos sobre a questao
curricular e o processo da formacdo de professores de Educagdo Fisica. Para
conhecer melhor o assunto, acompanhei entdo o processo de reformulacdo do
curriculo que havia iniciado no ano de 1997 e que durou até 1999 com a elaboracéo
de um novo Projeto Politico-Pedagdgico (PPP). Inicialmente, este novo curriculo
trouxe a comunidade académica expectativas de mudancgas e melhorias nas préticas
pedagogicas dos professores. Todavia, como representante estudantil, percebi que
nos anos seguintes a implementacdo do novo PPP, tais expectativas nao foram
atendidas. A confirmacdo desta negativa também se produzia pela minha propria
vivéncia nesta nova organizagao curricular, pois constatava, de forma empirica, que
a organizacdo do trabalho pedagdgico dos professores e o trato com os contetdos
curriculares se mantinham em patamares semelhantes aqueles anteriores a
reformulacéo.

Paralelamente, adentrei nas discussfes e polémicas nacionais sobre esse
tema, participei de encontros nacionais estudantis da area, a partir dos quais me
engajei nas formas de organizacdo do Movimento Estudantil de Educacdo Fisica
(MEEF) e em seus féruns deliberativos®. Participei de seminarios, congressos e

varios eventos que pautavam o curriculo da formacéo de professores e a concepgéo

 Obviamente, com algumas raras excecdes, como foi o caso da disciplina “Ginastica Escolar”
ministrada pela profd. Carmem Lilia Cunha Faro, que me trouxe muitos elementos que
“despertaram” um entendimento mais critico e criativo da Educacéao Fisica.

® Alguns desses féruns sdo: Centro Académico de Educacao Fisica (CACEF), Executiva Nacional dos
Estudantes de Educacdo Fisica (EXNEEF), Conselho Nacional de Entidades de Educacdo Fisica
(CONEEF) e Encontro Nacional de Estudantes de Educacéo Fisica (ENEEF).
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de Educacéo Fisica que deveria balizar esta formagdo. Acompanhei o processo de
discussdo e polémicas envolvendo a formulagdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais (DCN) da Educacéo Fisica em suas diferentes versées”.

Em 2005, ao cursar uma pés-graduacdo lato sensu em Educacdo Fisica
Escolar, promovida pela mesma instituicdo, observei, de forma mais sistemética, as
mesmas limitagdes na organizagdo do trabalho pedagdgico e no trato dos conteudos
curriculares pelos docentes. Com a formacédo de um grupo de estudos®, realizei
maiores aprofundamentos teoricos sobre a categoria “organizacdo do trabalho
pedagdgico”. Com as limitagcbes de uma monografia de especializa¢do, conclui um
trabalho bibliografico a respeito da centralidade da categoria trabalho no campo da
Educacao e da Educacéao Fisica.

Em 2006, o CEDF-UEPA passou por uma nova reestruturacao curricular, em
que a elaboracéo de outro PPP se fez necesséria frente & superacdo das limitacdes
do projeto ora em vigor e também em decorréncia das novas exigéncias da
legislacdo educacional. No entanto, mesmo decorrido um ano de vigéncia deste
projeto, alguns relatos informais dos sujeitos que vivenciam esse novo curriculo
demonstram que ainda ndo houve mudancas significativas em sua estrutura.

Para realizar um estudo com maior rigorosidade cientifica, submeti o projeto
de pesquisa intitulado “A organizacdo do trabalho pedagogico na formacdo de
professores do CEDF-UEPA: rupturas e continuidades com o novo projeto politico-
pedagogico” a linha de Curriculo e Formacao de Professores do curso de mestrado
académico do Programa de Pos-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal
do Pard (PPGED-UFPA), no qual me propunha a debater inicialmente o tema
“organizacao do trabalho pedagdgico”.

As consideracdes dos professores do mestrado, os debates iniciais nas

n6

disciplinas académicas, as reunides do grupo “Includere™ e, principalmente, as

* Houve trés versdes de projetos de DCN para os cursos de graduacdo em Educacéo Fisica que
serdo melhor explicadas e discutidas na sesséo seguinte.

® Trata-se do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacédo Fisica e Trabalho (GEPEFTRA), grupo
nao institucionalizado no ambito da UEPA, que durou aproximadamente doze meses e possuia
como objeto de estudos a relacdo da categoria trabalho com a Educagdo Fisica, o que se
manifestava, dentre outras formas, na organizagdo do trabalho pedagdégico do professor.

® O Includere — Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Curriculo e Formacdo de Professores na
Perspectiva da Inclusao — é um grupo de pesquisa da linha de Curriculo e Formacédo de Professores
do PPGED-UFPA, do qual faco parte. E constituido por mestrandos e doutorandos do programa,
sob a coordenacdo do prof. Dr. Genylton Odilon Régo da Rocha. O grupo mantém atividades de
ensino, pesquisa e extensdo sobre tematicas relacionadas ao curriculo e a formacéo de professores
na perspectiva da educacao inclusiva.



18

orientacdes académicas, ajudaram a delimitar de maneira mais precisa 0 projeto
inicial, de forma que este sofreu modificacdes, adequacdes e recortes até ser
redirecionado para o tema atual “o curriculo na formacao de professores”.

Ao discorrer sobre o tema em questdo, parto de como esta organizado o
modo de producéo social no qual vivem os seres humanos e como este determina a
vida em sociedade. Modo de producdo € uma categoria utilizada por Karl Marx, que
explicita as bases da existéncia da producdo e reproducdo da vida humana.

Segundo este autor:

Na producdo social da sua existéncia, os homens estabelecem relagfes
determinadas, necessarias, independentes da sua vontade, relagdes de
producdo que correspondem a um determinado grau de desenvolvimento
das forcas produtivas materiais. O conjunto destas relagbes de producéo
constitui a estrutura econémica da sociedade, a base concreta sobre a qual
se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual correspondem
determinadas formas de consciéncia social. O modo de producéo da vida
material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e intelectual
em geral (MARX, 1983, p. 24).

O modo de producdo capitalista imperialista’ no qual todos vivem desde o
inicio do século passado, possui como finalidade ultima a produc¢do de mercadorias
em escala global para dois Unicos objetivos: gerar lucros e gerar lucros cada vez
maiores. Esta l6gica fundamenta o conjunto da vida social em geral, ou seja, media
as instituicbes, o pensamento politico e intelectual, as crencas, o modo de vida, o
senso comum, a moral, etc. de toda a sociedade. Tal forma de organizagéo social se
materializa na concentracdo de grandes quantidades de riquezas a custa da
exploracéo, da alienagéo, da miséria, do desemprego, da pobreza e de vérias outras
mazelas sociais que afligem a maioria da humanidade, sem contar a degradacao

irreversivel da natureza. Sobre esta contradicdo Marx explica que:

’ Utilizo o conceito de Imperialismo desenvolvido por Lenine (2000), que levanta cinco caracteristicas
fundamentais deste fendmeno: a) formagdo de monopdlios pela concentracdo da producdo e de
capital; b) criacdo do capital financeiro a partir da fusdo do capital industrial com o capital bancario;
c) exportacdo de capitais, diferentemente de exportacdo de mercadorias; d) formacdo de
associacdes internacionais de capitalistas monopolistas que dividem o mundo entre si e; e) partilha
territorial do mundo entre as poténcias capitalistas. De acordo com 0 mesmo autor, estes elementos
surgem ainda no final do século XIX e se desenvolvem no inicio do século XX até serem
consolidados na guerra mundial de 1914.
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Em certo estagio de desenvolvimento, as forgas produtivas materiais da
sociedade entram em contradicdo com as relagcfes de producgdo existentes
ou, 0 que é a sua expressao juridica, com as relacbes de propriedade no
seio das quais se tinham movido até entdo. De formas de desenvolvimento
das forcas produtivas, estas relacdes transformam-se no seu entrave.
Surge entdo uma época de revolugdo social. (MARX, 1983, p. 24-25,
grifo nosso).

A incoeréncia objetiva entre as for¢cas produtivas (0 homem, a natureza e a
tecnologia) e as relacdes de producao (as relacdes entre os homens para produzir),
neste dado contexto histérico que vivemos, permite contradicdes maiores em nivel
de consciéncia, ideias e ag¢fes humanas. Tais contradicbes possibilitam
transformacdes revolucionarias na sociedade, ou seja, as determinacdes ultimas da
historia humana passam a depender da acdo concreta dos proprios homens e
mulheres, tenham eles consciéncia ou ndo desse seu fazer historico.

Por um lado, as forcas econbmicas, politicas e ideoldgicas do capital se
organizam e se reestruturam para manter a ordem de sua reproducdo
sociometabdlica (MESZAROS, 2002); por outro, 0s movimentos sociais, sindicais, de
opressbes, da juventude e de intelectuais comprometidos lutam para conseguir
condi¢cdes melhores de vida e subsisténcia e, neste confronto, constroem suas
proprias ideias e teorias. E nesta tessitura politica, econémica e social, que pode ser
chamada de luta de classes, que se insere o0 debate sobre curriculo na formacgéo de
professores.

E consenso em varios autores (HADDAD, 2008; CHAVES, 2008; MAUES,
2003; MELO, 2004; ROCHA, 2001; FRIGOTTO, 2001) que organismos
internacionais, tais como o Fundo Monetéario Internacional (FMI), a Comunidade
Européia (CE), a Organizacdo Educacional, Cientifica e Cultural das Na¢6es Unidas
(UNESCO), o Programa das Nacbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD), a
Organizacao de Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), a Organizacao
dos Estados Americanos (OEA), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID)
e, principalmente, o Banco Mundial (BM), tém cumprido papel de destaque na
elaboracao de politicas de reformas educacionais para os paises da América Latina,

Asia e Africa.
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Estas politicas de reformas ou contrarreformas sdo cunhadas sobre o
receituario neoliberal®, em que, no caso da educacdo, deixa-se de investir com
financiamento publico e abre-se um disputado mercado para o capital privado que,
além de obter altos lucros com a promessa de empregabilidade em um mundo de
desemprego, passa a gerenciar, controlar e determinar diretamente os rumos da
educacdo de uma nagéo.

No Brasil, a reforma educacional implementada a partir da década de 1990
esteve balizada por estas politicas que se coadunam harmonicamente com o0s
interesses internacionais. As demandas advindas do mundo do trabalho capitalista,
principalmente ap0s o processo chamado reestruturacdo produtiva do capital
(ANTUNES, 2000), objetivavam a formacéao de um novo tipo de trabalhador e a uma
nova sociabilidade do capital.

Como parte da reforma educacional, as reformas curriculares se
estabeleceram no mesmo sentido: adequar o curriculo e a escolarizagdo em geral as

novas demandas do capital. O professor Genylton Rocha assim explica:

Essas reformas inserem-se em um processo cujas caracteristicas permitem
afrmar estar ocorrendo uma colonizacdo da educacdo e, mais
especificamente, do curriculo, pelos imperativos da economia. Esse
processo de colonizacdo tem sido responsavel pela submissdo da
educacdo, do curriculo e, em conseqiiéncia, de todo o sistema de ensino as
regras do mercado. (ROCHA, 2001, p. 22).

A (re) colonizacédo do curriculo e da educacéao brasileira, mencionada pelo

autor, pode ser interpretada como uma das expressdes da crise estrutural do modo

® De acordo com Anderson (1995), neoliberalismo é um movimento politico e ideoldgico do

capitalismo, reacionario ao Estado de Bem-Estar Social. Intelectuais como Friedrich Hayek, Milton
Friedman, Karl Popper, Lionel Robbins, Ludwig Von Mises, Walter Eupken, Walter Lipman,
Michael Polany, Salvador de Madariaga, entre outros, compunham esse movimento que se
fortaleceu apés a crise econémica do pés-guerra na década de 1970. A Inglaterra, no governo de
Margareth Thatcher (1979-1990), foi o primeiro pais desenvolvido em que a politica econbémica
neoliberal foi aplicada, o que foi seguido pelos Estados Unidos, com o governo de Ronald Reagan
(1981-1989), e pela Alemanha de Helmut Kohl (1982-1998). Apesar de algumas diferencas
particulares em cada pais, o receituario neoliberal é caracterizado por manter um Estado forte,
mas sem intervencdo no mercado; realizar cortes de gastos sociais, incluindo servigcos publicos
essenciais; promover a privatizacdo de estatais e servicos publicos; realizar reformas fiscais para
desonerar grandes empresas e manter o controle inflacionario; isolar o sindicalismo independente
e combativo; e realizar modificacbes na legislacdo para retirar direitos sociais e trabalhistas
histéricos. O objetivo Ultimo da politica neoliberal é retomar o crescimento da taxa de lucro no
mundo. Para além de ajustes econémicos e politicos, concordo também com Silva (2001, p. 13),
quando este amplia o entendimento de neoliberalismo para as esferas sociais, culturais,
educativas e pessoais, “no qual complexos e eficazes mecanismos de significacdo e
representacao sao utilizados para criar e recriar um clima favoravel a viséo social e politica liberal”.
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de producdo capitalista’. Esta subordinacdo das necessidades curriculares e
educativas brasileiras as orientagdes advindas de instituicdes multilaterais a servico
do mercado s6 pode ser explicada pela existéncia de um imperialismo que se
pretende hegemonico também no campo cultural.

Neste sentido, enquanto Melo (2004) chama atencé&o para a existéncia de um
projeto de mundializacéo da educacéo, Apple (2008) esclarece sobre a conformacao
de uma politica do conhecimento oficial. Essa se traduz no Brasil em politicas
curriculares, tais como a implementacdo de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
e de Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para todos os niveis de ensino.

Entretanto, se por um lado, h4& em curso uma politica curricular oficial,
hegeménica e definidora de um determinado projeto de sociedade e de
escolarizacdo ja pré-estabelecido mundialmente; ressalto que, por outro lado,
existem possibilidades de confrontos, embates e disputas nas definicbes desses
projetos societais, educativos e curriculares nas instituicdes de ensino. E nesse
sentido que ganha importancia o debate sobre o curriculo da formacdo de
professores.

Nas ultimas décadas varios organismos, movimentos e instituicdes cientificas,
tais como a Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais de Educacgao
(ANFOPE), o Férum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das
Universidades Publicas do Pais (FORUMDIR), a Associacdo Nacional de Pos-
Graduacao e Pesquisa em Educacdo (ANPED), a Associacdo Nacional de Politica e
Administracdo em Educacgao (ANPAE), o Centro de Estudos Educagao & Sociedade
(CEDES), a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE), a

Associacdo Nacional dos Docentes do Ensino Superior (ANDES), o Forum Nacional

° Expressdo cunhada por Mészaros (2002), que expressa as consequéncias destrutivas do

capitalismo como uma “normalidade” do sistema. Taffarel (2005), por sua vez, apresenta 15
indicadores que materializam a crise estrutural do capitalismo no mundo, dentre eles a existéncia
de conflitos bélicos, o desemprego estrutural, a degradacdo irreversivel da natureza, o
endividamento externo, a miséria crescente, a perda de conquistas e direitos trabalhistas, as
privatizacdes de estatais, etc. Na minha avaliagcdo, este quadro somente piorou nos ultimos cinco
anos. Tal fato é constatavel na crise econdmica mundial que se expressou inicialmente no setor
imobiliario dos EUA, em fins de 2008, quando uma crise ciclica de superproducao causou a quase
faléncia de varios bancos e multinacionais (como a Ford, a GM e a Crysler), que somente ndo
decretaram concordata pela intervencdo governamental, contrariando os preceitos neoliberais tao
defendidos nas duas Ultimas décadas. Ainda assim, a “doacdo” dos Estados as empresas e
bancos privados causou um déficit puablico que, nesse exato momento (fins de 2010), eclode na
Europa por meio de mobilizacbes operarias, estudantis e greves gerais em varios paises deste
continente. Os dados da economia e a recente “guerra fiscal” entre as Nacgdes, levam-me a crer
que novos capitulos da novela “crise econémica mundial” deverdo se manifestar em breve, assim
como novos enfrentamentos de ruas e insurreicdes operarias e populares.
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em Defesa da Formagéo de Professores, tém se organizado no sentido de resistir a
esses projetos neoliberais e de assinalar alternativas de politicas educacionais,
curriculares e de formacao de professores.

N&o cabe ainda nesse espaco discutir essas alternativas no campo da
organizacdo dos trabalhadores. Porém, € necessario pontuar que essas resisténcias
e embates se materializam no curriculo da formacao de professores. Neste sentido,
este tema de pesquisa tem sido um campo de disputa das duas principais classes
que lutam na sociedade.

Assim, ao discorrer sobre o tema “curriculo da formacdo de professores”, o
faco a partir de um interesse de classe e na perspectiva da defesa de um dado
projeto histérico de sociedade, no caso, a possibilidade historica do socialismo como
uma sociedade de transicdo rumo a emancipacado plena da humanidade. Para os
“céticos”, deixo claro que a sustentacdo desse projeto junto a esta investigacao
cientifica ndo se estabelece por uma op¢do dogmatica, mas pela necessidade de
explicitar, sem ambiguidades ou ecletismos, a opcdo de confrontar os interesses do
capital no curriculo da formacdo de professores, tendo em vista uma perspectiva
revolucionéria de sociedade.

E neste contexto que se insere o objeto de estudo desta pesquisa - as
propostas curriculares adotadas pelos cursos de Formacdo de Professores de
Educacao Fisica do Estado do Para, implantadas na década de 2000.

O Estado do Para € o segundo maior Estado do pais. Situado na regiao
Norte, possui uma extensao territorial de 1.247.950,003 quildbmetros quadrados
(equivalente préximo a 16% do territorio nacional). Compde a bacia amazdnica com
143 municipios, sendo o Estado mais populoso da regido, com 7.578.078 habitantes
(IBGE, 2010). Sua principal atividade econ6mica € a agropecuaria, juntamente com
o extrativismo mineral (ferro, bauxita, calcario, manganés, ouro, estanho e aluminio)
e vegetal (madeira), além da industria, do comércio e do setor de servicos (PARA,
2010).

O cenario de enormes contradicdes nesse Estado se insere no contexto maior
da situacdo econOmica e social brasileira. No campo, encontra-se uma grande
concentragcdo de terras por uma minoria de latifundiarios, enquanto um contingente
de camponeses sem-terras e de trabalhadores escravos vivem na miséria. Na regiao
metropolitana da capital paraense, que concentra pouco mais de dois milhdes de

habitantes, a populacdo estd distribuida entre bairros pobres de periferia, sem o
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basico de saneamento, 4gua e esgoto, e bairros nobres com edificios luxuosos e
milionarios.

Estas contradicbes destacam o Para na realidade nacional em varios
indicadores negativos, tais como miséria’®, trabalho escravo?, trabalho infantil*?,
conflitos agrarios™ e desmatamento®®, para ficar em alguns exemplos, apesar de ser
um dos Estados mais ricos em minério de valor do mundo™.

A situacdo da educacdo também pode ser considerada alarmante. A taxa de
analfabetismo alcanca 12,2% da populacdo com idade igual ou superior a 15 anos
de idade e 26,7% da populacdo da mesma faixa etaria € considerada analfabeta
funcional (IBGE, 2010). O Estado possui um dos piores desempenhos observados

no indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB)*. O valor da hora-aula

10 Segundo o Instituto de Desenvolvimento Econdmico, Social e Ambiental do Estado do Para
(IDESP), autarquia vinculada ao Governo do Estado, em pesquisa divulgada em marco de 2010, o
Para possui mais de dois milh8es de pessoas abaixo da linha de pobreza (2.177.528), equivalente
a 29,5% da populacdo do Estado. O estudo considera abaixo da linha de pobreza a renda média
domiciliar per capita abaixo de R$158,00 mensais. (IDESP, 2010).

! De acordo com Araujo (2004), cerca de 30 mil pessoas estdo submetidas a trabalho escravo no

pais e 70% deste montante estdo concentrados no Estado do Para, sendo as maiores

recorréncias nos municipios de S&do Feélix do Xingu e Santana do Araguaia. Segundo o

pesquisador, a “[...] retencdo de salarios, a violéncia fisica e moral, a fraude, o aliciamento, o

sistema de acumulagao de dividas (principal instrumento de aprisionamento do trabalhador), as

jornadas de trabalho longas, a supressdo da liberdade de ir e vir, o nao-fornecimento de

equipamentos de protecdo, a inexisténcia de atendimento médico, a situacdo de adoecimento, o

fornecimento de agua e alimentacdo inadequadas para consumo humano, entre outros, sao

elementos associados ao trabalho escravo contemporaneo” (ARAUJO, 2004, p. 1).

Segundo matéria divulgada no jornal “O Liberal’, de 25 de setembro de 2008, baseado em

pesquisas do Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos (DIEESE) e

do IBGE, o Estado do Para registra um dos maiores indices de trabalho infantil no Norte do pais,

com 49,82% de criangas e adolescentes ocupados, 0 que representa 368.597 meninos e meninas
entre 5 e 17 anos atuando em atividades, algumas de risco e a maioria (cerca de 62%) sem

remuneracdo (MONTEIRO, 2008).

13 Segundo relatério da Comissédo Pastoral da Terra (CPT), em 2009, foram registrados 854 casos de
conflitos por terra em todo o Brasil, sendo 160 somente no Estado do Para&. O mesmo estudo
indica que dos 25 assassinatos ocorridos por conflitos no campo no pais, o Estado do Para
contribuiu com 8 assassinatos (CPT, 2011).

1 Segundo o Instituto Nacional de Pesquisas Espaciais (Inpe), em informacdes divulgado no Portal
Terra, em 09 de agosto de 2010, o Para foi o Estado que mais desmatou em junho de 2010, com
160,6 km” de &rea verde destruida.

® Nas décadas de 1970-80, a extracdo de ouro ficou famosa na regido pelas grandes minas a céu

aberto de Serra Pelada. Atualmente, as terras paraenses servem de escoacdo de recursos

naturais como ferro, aluminio, bauxita e caulim as maiores mineradoras do mundo, como a

Alunorte, Albras, Vale do Rio Doce, Anglo American e outras. De acordo com a CPT, o Para é o

segundo maior exportador de minérios do pais, responsavel por 100% de extracdo de caulim e

80% de bauxita do Brasil.

O IDEB foi criado pelo Governo Federal, em 2007, para “[...] medir a qualidade de cada escola e

de cada rede de ensino. O indicador é calculado com base no desempenho do estudante em

avaliacBes do Inep e em taxas de aprovacdo. Assim, para que o IDEB de uma escola ou rede
cresca € preciso que o aluno aprenda, ndo repita o ano e frequente a sala de aula.” (BRASIL,

2009). Segundo ainda informacdes disponiveis no site do IDEB, o Estado do Para registra o pior

indice da Regido Norte e um dos piores observados em nivel de Brasil.

12
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de um professor iniciante da educagdo basica € a mais baixa do pais (R$ 5,13).
Também é o Estado onde os professores mais trabalham®’ (50 horas semanais,
sendo 10 horas destinadas a atividades fora da sala de aula). Tal descaso com a
educacao explica as constantes greves dos professores da rede publica estadual por
melhores salarios, condicbes de trabalho e pela defesa da educacdo publica,
gratuita e de qualidade.

A relevancia social deste estudo se encontra na possibilidade de contribuir
para o desenvolvimento educacional e critico desta regido quase “esquecida do
mundo” e permeada por fortes contradicbes que expressam tanto a realidade
nacional quanto situacdes particulares do contexto histérico, social e cultural desta
localidade. Tal investida possibilita repensar a situacdo das propostas curriculares
adotadas pelos cursos de formacéo de professores de Educacéo Fisica no Estado
do Para.

Como pesquisador, meu compromisso teleolégico é com os setores mais
explorados, oprimidos e marginalizados da sociedade, setores que se encontram em
geral excluidos dos niveis de escolarizacdo mais basicos da educacédo formal que
dird de uma formacdo superior. Assim, meu objetivo social € contribuir para a
construgcédo de uma formacédo humana, omnilateral e emancipadora, a partir do trato
com o conhecimento da Educacdo Fisica na formacdo de professores e de sua
organizacdo curricular, razdo pela qual lanco meu olhar sobre os cursos de
licenciatura em Educacéao Fisica existentes em territorio paraense.

No presente momento, de acordo com o sitio eletrbnico do Ministério da
Educacdo (MEC), existem cinco Instituicbes de Ensino Superior (IES) que ofertam
cursos® de licenciatura em Educacéo Fisica no Estado, sendo duas publicas e trés
privadas: a Universidade do Estado do Pard (UEPA), a Universidade Federal do
Pard (UFPA), a Escola Superior da Amazénia (ESAMAZ), a Escola Superior Madre
Celeste (ESMAC) e o Centro Universitario Luterano Santarém — Universidade
Luterana do Brasil (CEULS-ULBRA).

ol Segundo levantamento realizado pelo jornal “O Liberal”, de 02 de maio de 2010, considerando
dados fornecidos por 22 Secretarias Estaduais de Ensino, do piso salarial de R$ 1.026,00 e da
jornada de trabalho mensal de 200 horas-aula no Estado (VILARINS e RABELO, 2010).

'8 Esses cursos e suas respectivas instituicdes estdo autorizados a funcionar pelo MEC no Estado do
Para. Porém, sabe-se da existéncia de outro curso de Educacéo Fisica sendo ofertado na cidade
de Rio Maria, no interior paraense. Como este ndo esta disponivel no portal eletrénico do MEC,
pelo menos até ano de 2010, ndo o levarei em consideracdo como fonte nesta pesquisa.
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Estas instituicbes ofertam cursos de Educagdo Fisica em sete municipios
paraenses: Altamira, Ananindeua, Belém, Castanhal, Conceicdo do Araguaia,
Santarém e Tucurui. O quadro 1 abaixo indica o carater, o tipo dessas instituicoes e
0S municipios em que sao ofertados os cursos de licenciatura em Educacédo Fisica

no Estado do Para:

Quadro 1 — Oferta de cursos de Educacéao Fisica no Estado do Para.

CARATER TIPO SIGLA LOCAL
Belém
UFPA Castanhal
Altamira
Pdblicas Universidade Belém
UEPA Concelga(_) do
Araguaia
Santarém
Tucurui
ESMAC Ananindeua
Escola Superior
. ESAMAZ Belém
Privadas
Centro Universitario | CEULS-ULBRA Santarém

Fonte: elaborado pelo autor a partir do portal eletrénico do MEC.

Investigar as propostas curriculares destas instituicbes formativas é
problematizar questdes pertinentes a situacdo educacional do Estado do Para,
particularmente, das agéncias que estdo formando professores de Educacgéo Fisica
no Estado.

A Educacédo Fisica é parte do projeto de escolarizacdo para as massas.
Compreender as propostas curriculares que estdo formando esses professores na
atualidade contribui para o entendimento do projeto educativo que se pretende para
criangas, jovens e adultos deste Estado.

As propostas curriculares vigentes atualmente nos cursos de licenciatura em
Educacao Fisica sdo recentes tanto no cenario nacional quanto na propria realidade
estadual paraense. Em conjunto, estas propostas foram implementadas ao longo da
década de 2000. Assim, o contexto temporal das proposi¢des curriculares adotadas
pelas instituicdes, para objeto desta investigacdo, est4d delimitado da seguinte

maneira: curriculo do Curso de Educacdo Fisica da UFPA, Campus Castanhal



26

(CEDF-UFPA-Castanhal), em vigor desde 2000; do Curso de Educacdo Fisica da
UFPA, Campus Belém (CEDF-UFPA-Belém)®®, adotado desde 2006; do Curso de
Educacéo Fisica da ESMAC (CEDF-ESMAC), da ESAMAZ (CEDF-ESAMAZ) e da
CEULS-ULBRA (CEDF-CEULS-ULBRA), implementados desde 2007, e; do curso de
Educacéo Fisica da UEPA (CEDF-UEPA) que esta em vigor desde 2008.

Neste sentido, uma importante relevancia para a investigacdo do objeto
delimitado esta na atualidade das propostas curriculares adotadas, o que possibilita
debater a conjuntura econdémica, politica e social vigente na qual estes curriculos
estdo inseridos; as orientagdes, normatizacées e determinagbes legais postas
recentemente para a formacao de professores de Educacao Fisica; e as tendéncias
e projecdes para os futuros professores de Educacéo Fisica do Estado do Para que
estdo se formando e que se formardo com base nos curriculos atuais prescritos por
estas IES.

Nestas instituicbes, os curriculos do CEDF-UFPA-Belém, CEDF-UEPA e
CEDF-ESMAC, adotados recentemente, ja passaram por processos investigativos.
O curriculo do CEDF-UFPA-Belém foi pesquisado por Mesquita (2007), que
problematizou questdes concernentes a situacdo dos PPP das licenciaturas da
UFPA?, frente & discusséo da educacao inclusiva e das Pessoas com Necessidades
Educativas Especiais (PNEE), contudo, a pesquisa ndo se deteve em elementos
especificos da Educacéo Fisica, em funcéo da delimitacdo de seu objeto.

O CEDF-UEPA, em sua proposta curricular atual, foi investigado por Aguiar
(2009) que analisou o processo de reformulacdo do PPP. A autora questionou se
esse projeto pedagdgico possibilitou perspectivas emancipatérias e democraticas ou
se limitou a questdes meramente regulatérias. A pesquisadora inquiriu sobre os
sujeitos que construiram a reformulagéo curricular, preocupando-se em discutir e
evidenciar os conflitos, os dialogos e as opinides destes sujeitos no processo, ndo
se adentrando, portanto, no produto da reformulagdo, ou seja, no curriculo
programado como sintese de conflitos e consensos de grupos com interesses

distintos na instituicéo.

' O CEDF-UFPA esta sendo diferenciado em seus campi Belém e Castanhal, em funcdo da
organizacdo interna da universidade, que trata estes campi como duas instituicbes (faculdades)
autdbnomas com projetos curriculares distintos, diferentemente do CEDF-UEPA, em que a proposta
curricular adotada pela instituicdo é a mesma para todos 0s seus cinco campi.

% A pesquisadora analisou, além do PPP do CEDF-UFPA, outros seis projetos curriculares de
licenciaturas, a saber: Matematica, Biologia, Geografia, Letras, Histéria e Quimica.
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Brito Neto (2009) analisou os PPP de trés Cursos de Educacdo Fisica da
cidade de Belém (um federal, um estadual e outro privado), inferidos como o CEDF-
UFPA-Belém, o CEDF-UEPA e o CEDF-ESMAC. O autor se propde a identificar e
submeter a critica os parametros indicativos a concepcdo de Educacao Fisica, de
formacao e de perfil académico-profissional contidos nos PPP e, também, a verificar
as contradicdes destes parametros com as normatizagoes oficiais vigentes.

Uma lacuna observada nestas pesquisas sobre curriculos de formacéo de
professores de Educacdo Fisica esta na auséncia de questdes referentes a
organizacdo curricular e aos conteudos curriculares selecionados em cada projeto
formativo institucional.

José Augusto Pacheco, um especialista de renome no campo do curriculo,
esclarece que os conteudos (assim como os valores/atitudes e experiéncias)
compdem um dos elementos centrais do curriculo, pois envolve os conhecimentos
privilegiados que estdo representados em um determinado contexto social, cultural,
econdmico, politico e também ideologico (PACHECO, 2005).

Outra referéncia internacional em curriculo, Gimeno Sacristan, defende que
0s conteudos curriculares sdo um dos problemas centrais a ser discutido e
investigado na educagéo, pois estéo diretamente relacionados aos mecanismos de
distribuicdo social do conhecimento, portanto, a mecanismos de relacdes de poder

dentro da sociedade. Segundo o autor,

[...] a importancia da analise do curriculo, tanto de seu s contetdos
como de suas formas , é basica para entender a missao da instituicdo
escolar em seus diferentes niveis e modalidades. As funcdes que o
curriculo cumpre como expressao do projeto de cultura e socializagdo sao
realizadas através de seus conteudos, de seu formato e das préaticas que
cria em torno de si. (SACRISTAN, 2000, p. 16, grifo nosso).

Por fim, Michael Apple, que traz importantes contribuicdes para entender as
relacdes de poder que existem no interior do curriculo e das relagbes educativas de

maneira geral, problematiza as seguintes questdes:



28

E importante questionar dois aspectos do curriculo. O primeiro diz respeito
ao proprio conteddo. Qual é esse conteudo? E de forma igualmente
importante: o que ndo faz parte desse conteldo? Nas palavras de
Macherey, questionamos, assim, os siléncios de um texto para descobrir
guais os interesses ideolégicos em funcionamento. [...]

O segundo aspecto a ser examinado € a forma. De que modo o contelido, a
cultura formal, é reunida? O que estd ocorrendo ao nivel da prépria
organizacao do conhecimento? (APPLE, 1989, p. 46).

Nesse sentido, a opcao pela investigacdo das propostas curriculares atuais
adotadas pelos cursos de formacéo de professores de Educacéo Fisica do Estado
do Para torna-se relevante por explorar questbes ndao abordadas em pesquisas
anteriores (MESQUITA, 2007; AGUIAR, 2009; BRITO NETO, 2009), tais como as
questdes anunciadas acima por Michael Apple, fazendo avancar assim o
conhecimento cientifico e a critica social ao objeto delimitado nessa pesquisa.

Apébs a exposicdo dos motivos pessoais, cientificos e sociais que me levaram
ao delineamento das opg¢bes em torno deste objeto de estudo, apresento a seguir 0s
elementos que problematizam sua investigacdo, tomando como referéncia os
elementos histéricos e evidenciando os conflitos presentes tanto na Educacao Fisica
quanto nas determinagcdes do curriculo na formacdo de professores desta area de

conhecimento.

1.1 PROBLEMATIZANDO O OBJETO DE ESTUDO

O debate sobre concepc¢édo de Educacéo Fisica teve uma grande importancia
na década de 1980. A critica, 0 questionamento e a denuncia a uma Educacao
Fisica alienante, apolitica, a-histérica, com base no biologicismo, no tecnicismo, na
ciéncia positivista e na suposta “neutralidade” pedagdgica, foram a tdnica na
literatura da area neste periodo historico.

Autores® como Vitor Marinho de Oliveira, Jodo Paulo Medina, Katia Brand&o

Cavalcante, Apolonio Abadio do Carmo, Reiner Hildebrandt e Ralf Laging, Paulo

! Desses autores, refiro-me as seguintes obras: OLIVEIRA, V. M. “O que é Educacao Fisica?”
(publicada pela primeira vez, em 1983); MEDINA, J. P. “A Educacao Fisica cuida do corpo... e
“mente” (publicada em 1983); CAVALCANTE, K. B. “Esporte para Todos: um discurso ideoldgico”
(publicada em 1984); CARMO, A. A. “Educagdo Fisica: competéncia técnica e compromisso
politico em busca de um movimento simétrico” (publicada em 1985); TAFFAREL, C. N. Z.
“Criatividade nas aulas de Educacéo Fisica” (publicada em 1985); HILDEBRANDT, R. e LAGING.
R. “Concepcbes abertas no ensino da Educacdo Fisica” (publicada em 1986); GUIRALDELLI
JUNIOR, P. “Educacdo Fisica Progressista: a pedagogia critico-social dos contetdos e a
Educacao Fisica brasileira” (publicada em 1987); CASTELLANI FILHO, L. “Educacéo Fisica no
Brasil: a histéria que ndo se conta” (publicada em 1988).
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Guiraldelli Junior, Celi Nelza Zzilke Taffarel, Lino Castellani Filho e outros séo
reconhecidos como os classicos da Educacéo Fisica e identificados com o chamado
“Movimento Renovador da Educacao Fisica” (COLETIVO DE AUTORES, 1992) por
suas contribuicbes na area, permeadas por concepcdes baseadas em aportes
filosoficos do humanismo, do marxismo e de uma visdo mais critica da sociedade e
da educacéo.

Este afloramento critico da Educacéo Fisica esteve relacionado ao contexto
social e politico de um momento historico especifico. O fim da ditadura militar
brasileira e as concessfes democraticas do regime detonadas pelas massivas
manifestacbes das “diretas j&” e pela reorganizacdo do movimento sindical, operario
e estudantil brasileiro, foram fundamentais para o ressurgimento do pensamento
educacional critico, incluido ai o pensamento renovador da Educacao Fisica.

Em fins de 1980 até meados da década de 1990, o debate em torno das
concepcoes de Educacao Fisica supera o tom apenas de denuncia e passa ao plano
de proposicdes pedagodgicas concretas de tendéncias tedrico-metodoldgicas. Assim,
consolidam-se trés concepc¢des que materializam formas de organizar o trabalho
pedagdgico e tratar o conhecimento da Educacdo Fisica: a proposta “Critico-
emancipatoéria” de Elenor Kunz (1991 e 1994); a “Critico-superadora” sistematizada
pelo Coletivo de Autores (1992) e; a proposta da “Aptiddo Fisica ou Saude
Renovada” de Guedes e Guedes (1995) e Nahas (1991).

Além destas, outras concepcbes também se fazem presentes nas
categorizacbes da literatura da Educacdo Fisica (DARIDO, 1998; CASTELLANI
FILHO, 1999; AZEVEDO e SHIGUNOV, 2001; PALAFOX e NAZARI, 2007) que
contribuiram para a consolidacdo deste campo académico, a saber:
Psicomotricidade (Le Bouche, Airton Negrine e Mauro Guisellini), Desenvolvimentista
(Go Tani), Educacao de Corpo Inteiro (Jodo Batista Freire), Educacao Fisica Cultural
(Jocimar Daolio), Educacéo Fisica Plural (Jocimar Daolio e Tarcicio Mauro Vago),
Educacao Fisica Sistémica ou Abordagem Sociolégica (Mauro Betti) e Abordagem
Fenomenoldgica (Silvino Santin e Wagner Wey Moreira).

Da década de 1990 em diante, o debate sobre concepcbes de Educacao
Fisica toma outros rumos. De polémicas proficuas e confrontos de concepc¢des que
caracterizaram a década de 1980, passou-se a um periodo de “intelectuais em
retirada” (PETRAS, 1994), marcado pela ofensiva da “restauracdo conservadora’

(APLLE, 2008), de uma “nova direita”, em que “visbes alternativas e contrapostas a
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liberal/capitalista s&o reprimidas a ponto de desaparecerem da imaginacao e do
pensamento até mesmo daqueles grupos mais vitimizados pelo presente sistema”
(SILVA, 2001, p. 14).

Nesta nova conjuntura, as principais referéncias mundiais a um projeto
alternativo capitalista desabaram®’. Os arautos do capital no meio académico
prenunciavam o fim da luta de classes e da histéria, e anunciavam o modelo
econdmico capitalista como Unica alternativa da sociedade. Os movimentos sociais,
sindicais, estudantis e intelectuais de esquerda abandonaram a perspectiva de
transformacao social e passaram a adotar um novo discurso e uma nova pratica. Ao
invés de transformar a realidade, adotavam a postura de se adaptar a ela. %

Tal contexto trouxe reverberacfes no campo da Educacado Fisica, no ambito
das politicas educacionais para o setor, nas politicas publicas de Esporte e Lazer, na
regulamentacao da profissdo®*, na producéo do conhecimento cientifico da area, nos
curriculo de formacdo de professores, nas concepcdes de Educacdo Fisica
construidas nesses curriculos e nos modelos de profissionalidade docentes.

O debate em torno do curriculo da formacéo de professores de Educacédo
Fisica existe desde a década de 1930, quando da criagdo da Escola Nacional de
Educacdo Fisica e Desporto (ENEFD). Esta instituicdo possuia em seu curriculo
uma espécie de modelo-padréo para a formacéo de professores de Educacéo Fisica
a ser seguido nacionalmente (PIRES, 2008).

Desde entéo, o curriculo de Educacao Fisica foi instrumento de disputa que
envolveu, na sua mais recente definicdo, diversos sujeitos institucionais, tais como: o
Conselho Federal de Educacéo Fisica (CONFEF), o Colégio Brasileiro de Ciéncias
do Esporte (CBCE), a Executiva Nacional dos Estudantes de Educacédo Fisica
(EXNEEF), o Movimento Nacional Contra a Regulamentacdo do Profissional de
Educacédo Fisica (MNCR) e o governo, por meio do Ministério do Esporte (ME), da
Secretaria de Educacgéo Superior do MEC (SESU/MEC) e do Instituto Nacional de

*2 Refiro-me a derrocada do chamado “socialismo real” e a restauragdo capitalista nos paises do
Leste Europeu, na China e em Cuba, resultado da politica de desmonte dos ex-estados operarios
governados pelas burocracias governantes stalinistas, maoista e castrista (HERNANDEZ, 2008).

% Nao poderia ser mais emblematica a frase de Dilma Rousseff, na condicao ainda de candidata do
Partido dos Trabalhadores (PT) a presidéncia da Republica. A ex-guerrilheira da luta contra a
ditadura militar brasileira e atual presidenta disse em entrevista a revista Veja que: “A realidade
mudou, e nés com ela” (A CANDIDATA..., 2010).

?* Na Educacao Fisica, a regulamentacéo da profissdo e a criacdo do Conselho Federal de Educac&o
Fisica/Conselhos Regionais de Educacdo Fisica (Sistema CONFEF/CREF), em dezembro de
1998, via o Decreto Lei n°. 9696/98, representou a maior expressdo do avango conservador e
reacionario na area. Para mais informacdes, ver a tese de doutorado de Nozaki (2004).
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Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP). Esses diversos sujeitos
institucionais expressam tanto concep¢des de Educacdo Fisica quanto modelos de
profissionalidades divergentes.

Estas polémicas e confrontos se materializaram na aprovacao da Resolucao
CNE/CES n°7, de 31 de marco de 2004 (Resolucdo CNE/CES 07/04), que compbe
as DCN para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica (DCNEF), e da
Resolucdo CNE/CP n.° 01, de 18 de fevereiro de 2002 (Resolucdo CNE/CP 01/02)
que institui as Diretrizes Curriculares para os cursos de licenciatura de todo o pais.
As interpretacbes destas resolucdes e 0s pareceres que as sustentam (Parecer
CNE/CES 58/04 e Parecer CNE/CP 09/01, respectivamente) tém fortalecido a
divisdo dos cursos de Educacdo Fisica em bacharelado e licenciatura, além de
trazerem novamente a tona o polémico debate a respeito da concepcdo de
Educacdo Fisica e do modelo de profissionalidade docente na formacgéo de
professores de Educacéo Fisica.

No Estado do Para, o debate em torno das concepcdes de Educacao Fisica e
da formacéo de professores suscitadas pelas discussdes das DCNEF transcorreu de
forma quase passiva. Apenas por iniciativa do MEEF local e, particularmente, do
Centro Académico de Educacdo Fisica da UEPA (CACEF-UEPA), que a
comunidade académica regional participou das discussoées e féruns sobre o assunto.

Dentre estas atividades, destacou-se a Semana Académica®® do CEDF-UEPA
de 2002, que tematizou “Educacdo Fisica, Formacao Profissional e Mundo do
Trabalho” e a Semana Académica de 2003 deste mesmo curso®, com o tema
“Diretrizes Curriculares para a Educacéao Fisica”.

Paralelamente a estes debates, ocorreram dois movimentos simultaneos: a
criacdo de novos cursos de Educacdo Fisica (CEDF-ESMAC, CEDF-ESAMAZ,
CEDF-CEULS-ULBRA e CEDF-UFPA-Belém) e a reformulacéo curricular dos cursos
ja existentes (CEDF-UEPA e CEDF-UFPA-Castanhal).

*® Esta Semana foi realizada de 06 a 08 de novembro de 2002 e debateu o tema da formacéo de
professores em duas mesas-redondas: “Educacéo Fisica, Curriculo e Formacao Profissional”, com
a prof2. Nadia Lima, o prof. Milton Mateus (ambos da UEPA) e o representante do CACEF, Higson
Coelho; e “Regulamentacdo e Mundo do Trabalho: reflexos em nosso cotidiano”, com o prof.
Hajime Nozaki (MNCR), a profa. Concei¢cdo Menezes (CREF-08) e o académico Marcos Soares.

?® Esta outra Semana foi realizada de 9 a 12 de dezembro de 2003, contou com a Conferéncia do
prof. Helder Resende (membro da COESP-EF pela SESU/MEC) “Tendéncias Curriculares da
Educacao Fisica: as perspectivas de transformacdo” e com a mesa-redonda “Diretrizes
Curriculares para a Educacéo Fisica: o embate das novas tendéncias”, marcada pelo debate entre
o prof. Helder Resende (COESP-EF), o representante da EXNEEF, Otavio Aranha e o
representante do CREF-08.
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Os novos cursos de Educacéo Fisica no Estado do Pard foram criados por
iniciativas privadas (ESMAC e ESAMAZ) e por uma IES publica federal (UFPA-
Belém). Esta expansdo das licenciaturas de Educacdo Fisica no Estado esta
inserida na politica nacional para o Ensino Superior, que tem sido pautada por uma

tendéncia a privatizacao desta modalidade de ensino. Como identifica Haddad:

O ensino privado € um mercado crescente no setor de servicos, crescente e
rentavel. No mundo inteiro, os interesses privados sobre esse bem publico
vém ocupando espaco, pressionando legislagfes nacionais e internacionais,
ampliando o mercado em cada pais. (HADDAD, 2008, p. 12).

Esta afirmacéo é ratificada por estudo desenvolvido por Aranha et al (2009),
em que analisam a expansdo do Ensino Superior no Brasil de 2003 a 2007,
comparando dados de IES e matriculas ofertadas entre o publico e o privado. Estes
autores constatam que a expanséao de instituicdes privadas se deu na ordem de 90%
e a oferta de matriculas no setor privado ficou concentrada em 94,1% do total da
expansao do Ensino Superior.

Do mesmo modo, Corréa (2006) analisa a situacdo da diversificacdo e da
morfologia institucional do Ensino Superior paraense. O autor conclui que houve
uma expressiva diversificagdo da morfologia institucional em torno de universidades,
centros de estudos, escolas superiores, faculdades e institutos, sendo estas duas
altimas com maior representatividade numérica no Estado; que houve uma
tendéncia a interiorizagcdo da oferta desses cursos e; que 0S processos seletivos
destas instituices tém se tornado mais flexiveis, em fungcédo da busca de “alunos-

clientes-consumidores”. De acordo com o autor, tal fato

[...] coloca sob suspeita ndo apenas a relevancia social dos cursos
disponibilizados, como também e principalmente a qualidade dos
profissionais formados nas propostas curriculares que orientam o preparo
cultural dos académicos (CORREA, 2006, p. 70).

J& as reformulacdes curriculares dos cursos ja existentes sdo acompanhadas,
no caso do CEDF-UEPA, pelo trabalho desenvolvido por Treptow (2008), que
discorreu sobre a trajetoria historica deste curso, desde a sua criagdo em 1967 até a
reformulacdo curricular de 1999 e; mais recentemente, por Aguiar (2009), que
contextualizou o processo de discussdo e elaboracdo do curriculo deste curso

implementado em 2008. A reformulagéo curricular do CEDF-UFPA-Castanhal iniciou
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em 2004, a partir da visita de uma equipe de avaliadores do MEC, que “sugeriu”
maior adequacdo do curso as DCNEF, além desta, a coordenacdo do curso
implementou um projeto de avaliagcdo institucional no biénio 2004/2005, que
envolveu os discentes de Educacao Fisica e culminou na | Jornada Académica do
Curso de Educagédo Fisica. Esta reformulacdo encontra-se para ser aprovada nos
conselhos deliberativos desta Universidade.

Uma peculiaridade a ser considerada no Estado do Para € a nédo oferta de
cursos de bacharelado?’. Entretanto, ja houve iniciativas no CEDF-UFPA-Belém e,
de forma mais timida, no CEDF-UEPA, para criacdo de cursos de bacharelados
nestas instituicbes. Esse movimento em defesa do bacharelado fez reacender a
preocupacdo com o debate em torno da formacdo de professores de Educacao
Fisica no Estado® no que concerne aos projetos formativos e de profissionalidade
em disputas, as concepc¢des de Educacdo Fisica e aos conteudos curriculares
necessarios para formar o professor.

Diante deste cenario nacional e do contexto estadual paraense que nos
encontramos, perquiro nesta pesquisa 0 seguinte problema: que concepcéo de
Educacéo Fisica e modelo de profissionalidade docen  te orientam os curriculos
prescritos adotados pelos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica?

Como desdobramento deste problema, desenvolvo as seguintes questoes:
gue conteudos curriculares foram selecionados para comporem o percurso formativo
dos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica existentes no Estado do Para? Quais
concepcdes de Educacdo Fisica se materializam nos contelddos curriculares
prescritos nos PPP destes cursos? Os conteudos curriculares selecionados nos PPP
dos cursos de licenciatura contribuem para o desenvolvimento de qual modelo de

profissionalidade docente?

2’ O mesmo fato acontece com os Estados do Amapa, que possui no trés cursos de Educacio

Fisica, e Roraima, que oferta apenas dois cursos em todo o Estado, nenhum deles de
bacharelado.

*% Tal debate se expressou na realizacdo de varios eventos realizados recentemente que retomaram
esta tematica: o Il Congresso Norte Brasileiro de Ciéncias do Esporte (Il CONCENO), que debateu
“Os Desafios na Formacdo de Professores em Educacdo Fisica e os Impactos na Pratica
Pedagodgica”, realizado de 17 a 20 de setembro de 2008; o Ciclo de Debates “Diretrizes
Curriculares na Educacdo Fisica: perspectivas para a formacao de professores”, organizado pelo
CEDF-UFPA, entre os meses de setembro, outubro e novembro de 2009; a Semana Académica
do CEDF-ESAMAZ, realizada de 25 a 28 de novembro de 2009, que tematizou “A Formacao
Superior em Educacdo Fisica na Amazonia” e debateu em uma das mesas o tema “Educacéo
Fisica e Mundo do Trabalho”; a Semana Académica do CEDF-UEPA, que tematizou “A Producédo
do Conhecimento e a Formac&o em Educacéo Fisica”, ocorrida de 01 a 04 de dezembro de 2009.
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Assim, o objetivo geral da pesquisa é analisar as concepg¢des de Educacao
Fisica e os modelos de profissionalidade docentes que orientam o0s curriculos
prescritos adotados pelos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica do Estado do
Parda. Como objetivos especificos, pretendo: a) identificar os contetdos curriculares
selecionados nos cursos de licenciatura em Educagéo Fisica do Estado do Para; b)
analisar as concepc¢fes de Educacdo Fisica materializadas nesses cursos e; c)
identificar os modelos de profissionalidade docente que se fazem presentes nos
PPP dos cursos em vigor.

A seguir, realizo a exposicao das opcdes metodoldgicas e a explicitagcdo dos
instrumentos técnicos necessarios a realizacdo desta investigacdo. Acredito que
anterior a definicdo das técnicas de investigacéo, seja necessario iniciar a exposicao
do caminho metodolégico pela teoria do conhecimento que a sustenta, pois, no
processo de producdo do conhecimento, 0s procedimentos técnicos estao
subordinados a uma determinada epistemologia e axiologia e ndo o inverso. Neste

sentido:

As técnicas, que nos auxiliam e possibilitam elaborar um conhecimento
sobre a realidade, ndo podem se caracterizar como instrumentos
meramentes formais, mecanicos, deslocados de um referencial te6rico que
as contextualize numa totalidade mais ampla. (PADUA, 2000, p. 32).

Do mesmo modo, concordo com Freitas (1995, p. 73) quando afirma que “[...]
na definicdo de uma determinada forma de trabalho tem precedéncia a teoria do
conhecimento empregada e nao suas técnicas particulares de coleta de dados”.
Assim, em minha acepcdo, a opc¢do metodolégica do pesquisador ndo esta
desvinculada da concepcao de ciéncia, de homem e de sociedade do sujeito que

pesquisa. Como indica novamente Padua,

[...] toda pesquisa tem uma intencionalidade, que é a de -elaborar
conhecimentos que possibilitem compreender e transformar a realidade;
como atividade, esta inserida em determinado contexto histérico-
sociologico, estando, portanto, ligada a todo um conjunto de valores,
ideologia, concepc¢bes de homem e de mundo que constituem este contexto
e que fazem parte daquele que exerce esta atividade, ou seja, o
pesquisador (PADUA, 2000, p. 32).

Neste mesmo sentido, também considero relevante a afirmacdo de Frigotto
(1998), quando este aborda as decisbes tedricas do pesquisador e seus

desdobramentos e implicagdes. Segundo o autor:
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Um pressuposto fundamental, quando nos propomos ao debate tedrico,
entendemos deva ser que as nossas escolhas teoricas ndo se justificam
nelas mesmas. Por tras das disputas tedricas que se travam no espago
académico, situa-se um embate mais fundamental, de carater ético-
politico, que diz respeito ao papel da teoria na compreensdo e
transformacao do modo social mediante o qual os seres humanos
produzem sua existéncia, neste fim de século, ainda sob a égide de
uma sociedade classista, vale dizer, estruturada na extracdo combinada
de mais-valia absoluta, relativa e extra. As escolhas teoricas, neste
sentido, ndo sdo nem neutras e nem arbitrarias — tenhamos ou néo
consciéncia disto. Em nenhum plano, mormente o ético, se justifica
teorizar por teorizar ou pesquisar por diletantismo. (FRIGOTTO, 1998,
p. 26).

Desse modo, elejo o materialismo histérico e dialético como teoria do
conhecimento para embasar as opcdes teorico-metodologicas que auxiliardo na
apreensdo do meu objeto de investigacdo. Entendo que tal método, além de ser um
método de investigacao cientifica, constitui-se também como concep¢ao de mundo e
enquanto praxis de interven¢do na realidade (FRIGOTTO, 1991).

Para melhor compreensdo desse método e de sua relacdo com o objeto de
estudo, faz-se necessario apropriar-se de maneira mais detida de seus referenciais
filosoficos.

Marx (1983) denominava o “método que consiste em elevar-se do abstrato ao
concreto” como um método do pensamento e no pensamento de entender e explicar
a realidade social dos homens. Desta forma, o real, o concreto, deveria ser
reproduzido no pensamento levando em consideragdo suas multiplas
determinacdes, 0 que resultaria no concreto pensado. De acordo com o precursor do

marxismo:

O concreto é concreto por ser a sintese de multiplas determinacdes, logo,
unidade da diversidade. E por isso que ele é para o pensamento um
processo de sintese, um resultado, e ndo um ponto de partida, apesar de
ser o verdadeiro ponto de partida e portanto igualmente o ponto de partida
da observacao imediata e da representacdo. (MARX, 1983, p. 218-219).

Assim, um objeto de investigacdo € uma sintese, um resultado de multiplas,
de varias determinagBes, sejam estas de ordem econdmica, politica, social,
ideoldgica, cultural ou psicolégica. Mas também tal objeto pode ser o ponto de
partida que determina outras relacoes.

Neste sentido, a observacdo imediata, ou seja, a primeira representacdo do

real € o ponto de partida da analise cientifica, porém néo pode ser a Unica. No objeto
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desta investigacdo, parto das propostas curriculares atuais adotadas pelos cursos de
licenciatura em Educacgéo Fisica no Estado do Para, todavia, ao mesmo tempo em
que estas matrizes curriculares sdo o ponto de partida, sdo também o ponto de
chegada. Ao percorrer esse ciclo é necessario fazer um movimento no pensamento,
isto é, fazer as devidas abstracdes, no sentido de buscar as multiplas determinagdes
para retornar ao concreto, ou seja, ao objeto de estudo, agora sim como um
resultado, uma sintese de determinacfes. Sobre esse movimento realizado no

pensamento ou “détour”, o filésofo marxista Karel Kosik esclarece o seguinte:

Como as coisas ndo se mostram ao homem diretamente tal qual séo e
como o homem ndo tem a faculdade de ver as coisas diretamente na sua
esséncia, a humanidade faz um détour para conhecer as coisas e a sua
estrutura. Justamente porque tal détour € o Unico caminho acessivel ao
homem para chegar a verdade, periodicamente a humanidade tenta poupar-
se o trabalho desse desvio e procura observar diretamente a esséncia das
coisas (0 misticismo é justamente a impaciéncia do homem em conhecer a
verdade). Com isso corre o perigo de perder-se ou de ficar no meio do
caminho, enquanto percorre tal desvio. (KOSIK, 2002, p. 27, grifos do
autor).

Destarte, contrariando a nocao de verdade absoluta das analises empiricistas
e positivistas, mas também néo concordando com o pensamento pos-moderno que
recai, no meu ponto de vista, em um relativismo e em uma fragmentacdo da
realidade; o materialismo histérico e dialético considera que a verdade objetiva esta
relacionada com a pratica dos homens e ndo com demonstracbes teoricas. Na
polémica contra Feuerbach, Karl Marx esclarece sua compreensao de verdade da

seguinte forma:

A questdo de saber se o pensamento humano cabe alguma verdade
objetiva [gegenstandliche Wabhreit] ndo é uma questdo da teoria, mas uma
quest&o pratica. E na pratica que o homem tem de provar a verdade, isto &,
a realidade e o poder, a natureza citerior [Diesseitigkeit] de seu
pensamento. A disputa acerca da realidade ou n&o-realidade do
pensamento — que € isolada da pratica — € uma questdo puramente
escolastica. (MARX, 2007, p. 533).

Do mesmo modo, conhecer a estrutura interna do objeto, a “coisa em si”, isto
€, sua esséncia, esta para além da representacdo imediata do objeto investigado,
uma vez que esséncia e aparéncia ndo necessariamente coincidem na realidade.
Para Cheptulin (2004, p. 276), a esséncia € “[...] o conjunto de todos os aspectos e

ligagcbes necessarios e internos (leis), proprios do objeto, tomados em sua
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interdependéncia natural. E o fendbmeno representa a manifestacdo desses aspectos
e ligagbes, na superficie”. Assim, para o0 materialismo historico e dialético, “A
realidade é a unidade da esséncia e do fendbmeno” (KOSIK, 2002, p. 16).

Desta forma, esséncia e fendbmeno sdo duas dimensdes do real e, por conta
dessa relacdo, ndo posso me restringir a uma analise fenoménica dos curriculos a
serem investigados, o0 que limitaria a pesquisa a dimenséo superficial do objeto, a

sua aparéncia. Ainda me baseando em Cheptulin, entendo que:

O fendmeno ndo pode nunca ser “como a esséncia”, ja que ele distingue-se
sempre dela e, de uma forma ou de outra, a deforma. E por isso que a
percepcdo dos fendmenos ndo nos fornece nunca um conhecimento
verdadeiro da esséncia (CHEPTULIN, 2004, p. 207).

Com base nesta teoria do conhecimento, ressalto que este estudo se
fundamenta em dados quantitativos, mas fundamentalmente em aspectos
gualitativos da realidade investigada. Sobre estas duas abordagens de pesquisa,

esclareco que:

Tem havido muita discussdo sobre as diferencas entre pesquisa
guantitativa e qualitativa. A pesquisa quantitativa lida com ndmeros, usa
modelos estatisticos para explicar os dados, e é considerada pesquisa
hard. O protétipo mais conhecido é a pesquisa de levantamento de opinido.
Em contraste, a pesquisa qualitativa evita nimeros, lida com interpretacées
das realidades sociais, e é considerada pesquisa soft. O protétipo mais
conhecido €, provavelmente, a entrevista em profundidade. (BAUER;
GASKELL; ALUM, 2007, p. 22-23).

Tal segmentacdo nas pesquisas das ciéncias humanas e na educacdo €
superada de forma consistente pelo materialismo historico dialético, o qual
estabelece a unidade entre quantidade e qualidade na estrutura e organizacédo da
matéria. Nesta perspectiva, todo objeto, coisa ou fenbmeno possui caracteristicas

tanto quantitativas quanto qualitativas. Assim, recorro novamente a Cheptulin:

Contrariamente as doutrinas metafisicas, o materialismo dialético apoia-se
sobre dados das ciéncias da natureza e reconhece n&o apenas as
mudancas quantitativas e qualitativas, e sua correlagdo, mas considera
também que essa é uma das leis fundamentais do movimento e do
desenvolvimento da matéria. (CHEPTULIN, 2004, p. 216).

Neste sentido, a oposicdo entre quantitativo e qualitativo nas abordagens

cientificas é uma falsa dicotomia que nao tem base real de existéncia na perspectiva



38

de andlise marxista. Por isso, na perspectiva materialista histérica e dialética, toda
pesquisa “[...] pode ser, a0 mesmo tempo, quantitativa e qualitativa.” (TRIVINOS,
1987, p. 118).

Para além da teoria marxista para justificar o uso das duas abordagens,
Oliveira (2007) apresenta as vantagens da interacdo dos dados quantitativos e

gualitativos em uma pesquisa. Segundo a autora:

Adotar a pratica de combinar técnicas de andlise quantitativa com técnicas
de andlise qualitativa proporciona maior nivel de credibilidade e validade
aos resultados da pesquisa evitando-se assim, o reducionismo por uma sé
opcéo de andlise. (OLIVEIRA, 2007, p. 39).

Destarte, nesta pesquisa, os dados quantitativos, como o nimero de projetos
e curriculos analisados, a quantidade de disciplinas que compde um eixo ou
dimenséo da formacao, a quantidade de carga horaria em uma disciplina, etc., sdo
aspectos que ndo serdo desconsiderados; porém, por sua vez, a organizacao
curricular em sua totalidade, o significado social que justifica a presenca ou auséncia
de determinado conteudo curricular, as concepc¢fes inerentes aos conhecimentos
selecionados no curriculo sdo elementos qualitativos que possuem maior
importancia na andalise desta investigagdo, o que caracteriza esta pesquisa como do
tipo qualitativa.

ApOs esta breve explicacdo das opcfes tedricas delineadas na metodologia
da pesquisa, passo a exposicdo dos elementos técnicos e instrumentos
selecionados, tais como as caracteristicas do tipo da pesquisa, as formas de coleta
e de analise dos dados e as categorias de andlise utilizadas.

Os instrumentos de pesquisa referem-se ao uso de ferramentas e de técnicas
particulares para extrair da realidade informacdes pertinentes a apreensao do objeto
investigado. Sobre essas técnicas, Del Rincon explica:

O termo técnica deriva etimologicamente da palavra grega ‘tejné’, que
inicialmente se utilizou para descrever a destreza ou arte dos arteséos, e
para designar um tipo de conhecimento que servia de guia para a acao
pratica. Neste sentido, o conhecimento técnico se contrapunha ao
episteme, conhecimento ou saber que teria uma orientagdo tedrica. Na
atualidade, por técnicas de investigacdo se entendem o0s instrumentos,
estratégias e andlises empregados pelos pesquisadores para recolher
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informacdes. (DEL RINCON, 1995, p. 35, grifos do autor, traducéo
nossa’’).

Também concordo com Severino (2007), autor em que o0 conceito de técnicas
de pesquisa e a relacdo destas com as opcdes epistemoldgicas e metodoldgicas do

pesquisador sdo apresentados do seguinte modo:

As técnicas sdo os procedimentos operacionais que servem de mediacao
pratica para a realizacdo das pesquisas. Como tais, podem ser utilizadas
em pesquisas conduzidas mediante diferentes metodologias e fundadas
em diferentes epistemologias. Mas, obviamente, precisam ser
compativeis com o0s métodos adotados e com os paradi gmas
epistemolégicos adotados . (SEVERINO, 2007, p. 124, grifo nosso)

Do mesmo modo, compreendo também que a delimitacdo das técnicas de
pesquisa ndo deve estar dissociada da problemética levantada, pois o processo de
extrair conhecimentos da realidade “[...] ndo é alheio ao problema objeto de estudo,
ao propésito da investigacdo, ao contexto em que tem lugar e, sobretudo, ao marco
conceitual/experimental do investigador desde o que se situa o problema.” (DEL
RINCON, 1995, p. 35, traducéo nossa ).

Nesta perspectiva, o estudo apresentado se caracteriza como uma pesquisa
do tipo documental, que “[...] € um procedimento que se utiliza de métodos e
técnicas para a apreensdo, compreensdo e analise de documentos dos mais
variados tipos.” (SA-SILVA, ALMEIDA e GUINDANI, 2009, p. 4-5).

De acordo com esses autores, documentos sdo todos o0s materiais que
podem servir de testemunho, vestigio ou registro da agcdo do homem, que podem se

apresentar na forma de textos escritos®’, tais como documentos oficiais, leis,

 No original: “El termo técnica deriva etimolégicamente de la palabra griega ‘tejne’, que inicialmente
se utilizo para describir la destreza o arte de los artesanos, y para designar um tipo de
conocimiento que servia de guia a la accion pratica. Em este sentido, El conocimiento técnico se
contraponia a episteme, conocimiento o saber que ténia uma orientacion teorica. En la
actualidade, por técnicas de investigacion se entienden los instrumentos, estratégias y andlisis
documentales empleados por los investigadores para la recogida de informacién.” (DEL RINCON,
1995, p. 35, grifos do autor).

% No original: “Es evidente que el proceso de obtencién de la informacion no es ajeno al problema
objeto de estudio, al proposito de la investigacion, al contexto em que tiene lugar y, sobre todo, al
marco conceptual/experiencial del investigador desde el que se situa el problema” (DEL RINCON,
1995, p. 35).

31 0s documentos podem ser também de natureza n&o escrita, tais como as iconografias (fotografias,
pinturas, imagens, retratos), cinematograficos (filmes, documentéarios, registros em video),
audiveis (registros sonoros, musicas, composicdes), ou ainda, objetos do cotidiano, elementos
folcloricos, dentre outros (SA-SILVA, ALMEIDA e GUINDANI, 2009).
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decretos, relatdrios, cartas pessoais, jornais, revistas, etc. (SA-SILVA, ALMEIDA e
GUINDANI, 2009).

Documentos séao fontes primarias, ou seja, dados originais que possuem
relacdo direta com os fatos analisados e que ainda ndo receberam nenhum
tratamento cientifico. 1sso exige maior cautela na analise do material coletado por
parte do pesquisador (OLIVEIRA, 2007).

De acordo com Del Rincén (1995, p. 341, traducdo nossa *):

“A analise de
documentos é uma fonte de grande utilidade para obter informacéo retrospectiva
acerca de um fendbmeno, situacdo ou programa e, em certas ocasides, a unica fonte
para obter uma determinada informagao”.

Esse autor divide os documentos escritos em dois tipos, em funcdo do ambito
em que foram gerados: documentos oficiais e pessoais®*. Os documentos escritos
oficiais séo “[...] toda classe de documentos, registros e materiais oficiais e publicos,
disponiveis como fontes de informac&o” (DEL RINCON, 1995, p. 342, traducio
nossa *%). Estes s&o classificados pelo autor, por sua vez, em material externo e
interno.

Os documentos oficiais externos sdo produzidos pela prépria instituicdo e
destinados ao publico em geral, ou seja, a comunicacdo da instituicAo com o seu
exterior, por meio de revistas, cartas, comunicacoes, etc. Os documentos oficiais
internos sdo produzidos para a prépria instituicdo, para um publico especifico, ou
seja, “O material interno faz referéncia aos documentos gerados e disponiveis em
uma determinada organizacao. Possibilitam ter informac&o sobre sua organizacéao,
organograma, normativa, funcdes, finalidades e valores (DEL RINCON, 1995, p.
342, traducéo nossa *).

As fontes de coleta de dados desta pesquisa sdo documentos escritos oficiais

de natureza interna: os curriculos atuais adotados pelos cursos de formacdo de

%2 No original: “El andlisis de documentos es una fuente de gran utilidad para obtener informacion
retrospectiva acerca de um fenémeno, situacion ou programa e, en ocasiones, la Unica fuente para
acceder a una determinada informacion” (DEL RINCON, 1995, p. 341, grifos do autor).

¥ Os documentos pessoais sdo cartas e diarios pessoais, relatos autobiograficos, histérias de vida,
historia oral. Sdo documentos que ndo remetem a uma instituicdo ou organizagdo da sociedade,
mas a individuos e pessoas.

% No original: “Em general, por documentos oficiales se entiende toda clase de documentos, registros
y materiales oficiales y publicos, disponibles como fuentes de informacion” (DEL RINCON, 1995,
p. 342).

% No original: “El material interno hace referencia a los documentos generados y disponibles em uma
determinada organizacién. Posibilitan tener informacidén sobre su organizacién, organigrama,
normativa, funciones, fines y valores.” (DEL RINCON, 1995, p. 342).
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professores de Educacgdo Fisica do Estado do Para anunciados nos PPP, que se
materializam através da matriz curricular dos cursos, da organizacao e estruturacao
curricular, do ementario das disciplinas, de seus respectivos conteudos e referencial
bibliografico.

Sa-Silva, Almeida e Guindani (2009) sugerem uma avaliacdo preliminar dos
documentos baseada em cinco dimensfes: a) o contexto, que envolve a conjuntura
social, econdémica, politica, cultural e histérica em que o documento foi produzido e
para quem foi produzido; b) os autores, ou seja, a identidade, os motivos, 0s
interesses dos sujeitos, pessoas ou grupos de pessoas, que levaram a construcao
do texto; c) a autenticidade e a confiabilidade, que indica a procedéncia do texto, o
tempo decorrido desde a sua divulgacéo e se passou por intermediarios que nao os
autores originais; d) a natureza do texto, se possui especificidades de um campo ou
area do conhecimento especificos que exigem maior contato do pesquisador com o
contexto particular de sua producédo e; e) os conceitos-chave e a logica interna do
texto, que engloba os sentidos e significados que possui, suas argumentacdes, sua
estrutura interna.

As proximas etapas para a investigacdo dos documentos se baseiam na

analise de conteudo, que segundo os autores mencionados:

Consiste em relacionar a freqiiéncia da citacdo de alguns temas, palavras
ou idéias em um texto para medir o peso relativo atribuido a um
determinado assunto pelo seu autor. Pressupde, assim, que um texto
contém sentidos e significados, patentes ou ocultos, que podem ser
apreendidos por um leitor que interpreta a mensagem contida nele por meio
de técnicas sistematicas apropriadas. A mensagem pode ser apreendida,
decompondo-se o contelldo do documento em fragmentos mais simples,
que revelem sutilezas contidas em um texto. (SA-SILVA, ALMEIDA e
GUINDANI, 2009, p. 11).

Tal orientacao é ratificada por Trivifios (1987, p. 160) que indica este método
para “[...] o desvendar das ideologias que podem existir nos dispositivos legais,
principios, diretrizes, etc., que, a simples vista, ndo se apresentam com a devida
clareza”. Assim, esta metodologia de investigacdo se afina as preocupacdes deste
presente estudo.

Deste modo, na analise dos dados da pesquisa, me aproximo dos
procedimentos da analise de conteudo (BARDIN, 1977; FRANCO, 2008 e
TRIVINOS, 1987), que se caracteriza pela investigacio sistematica do contetdo das

mensagens de textos, sendo este explicito ou implicito.
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De acordo com Laurence Bardin, a precursora deste método, a analise de

conteudo é

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicac¢des, visando, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contelddo das
mensagens, obter indicadores quantitativos ou n&o, que permitam a
inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢cdes de producao/recepcao
(variaveis inferidas) das mensagens. (1977 apud TRIVINOS, 1987, p. 160).

Triviios (1987) identifica certa influencia positivista em Lauwrece Bardin, pela
énfase dada aos aspectos quantitativos enfocados por este método. O mesmo autor
defende que ¢é possivel uma andlise de contelddo baseado em abordagens
qualitativas da pesquisa e, indo mais além, aponta a possibilidade de fusdo com o

materialismo histérico e dialético:

Por outro lado, o método de analise de conteldo, em alguns casos, pode
servir de auxiliar para instrumento de pesquisa de maior profundidade e
complexidade, como o é, por exemplo, o método dialético. Neste caso, a
analise de conteudo forma parte de uma visdo mais ampla e funde-se nas
caracteristicas do enfoque dialético. (TRIVINOS, 1987, p. 160).

Segundo este autor, a analise de conteudo possui trés etapas basicas que
serdo utilizadas neste estudo: a) a pré-andlise: uma leitura geral “flutuante” que
resulta na organizagcdo do material; b) a descrigcdo analitica: em que os documentos
sdo analisados, codificados, classificados e categorizados em quadros de
referéncias que expdem sinteses coincidentes e divergentes das ideias e
mensagens contidas nos textos e; c) interpretacéo referencial: em que sao feitas as
reflexdes e as relagdes com a realidade educacional e social mais ampla. Ela nao
deve se limitar apenas ao “conteudo manifesto”, mas também deve desvendar o
“conteldo latente” que os documentos possuem (TRIVINOS, 1987).

Outra contribuicdo importante para a elucidagdo da analise de conteddo vem
de Maria Laura Franco (2008). A autora também defende que é possivel e
necessario a vinculacdo da analise de conteido a uma abordagem metodoldgica
critica de pesquisa. Segundo a mesma autora, o ponto de partida € a “mensagem”,
gue pode expressar uma fonte ou emissdo (os autores dos documentos), um
processo de codificacdo (suas finalidades ou razdes), um processo de decodificacao
(suas consequéncias ou efeitos) e um receptor (o publico a quem o documento de

destina).
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Segundo Franco (2008), o processo de analise de contetdo inicia pela
exposicdo dos conteudos manifestos ou explicitos dos documentos, mas também é
pertinente avancar para os contetudos “ocultos” ou latentes das mensagens e suas
“entrelinhas”. A autora explica ainda que este método é baseado em comparacoes
por inferéncias, o que permite identificar semelhancas e diferencas dos conteudos
de diversas mensagens textuais e compara-las a determinadas teorias do
conhecimento, da educacdo ou das concepc¢des inerentes aos construtores das
mensagens.

Assim, seguindo este método, parto das propostas curriculares atuais
adotadas pelos cursos de formacédo de professores de Educacao Fisica, definindo
“Unidades de Analises”, com base em “temas” e ‘“itens” relacionados como
“Unidades de Registro”. Este ultimo “[...] € a menor parte do conteudo, cuja
ocorréncia € registrada de acordo com as categorias levantadas” (FRANCO, 2008,
p. 41).

O “item” € uma unidade de registro adequada para os textos e documentos
que se pretendem atribuir definicdo. Para as categorias tedricas da pesquisa utilizo
0S seguintes itens: a) conteudos curriculares; b) concepc¢éo de Educacéo Fisica e; c)
modelo de profissionalidade docente.

O tema equivale a um assunto e pode se expressar por uma sentenca
simples (sujeito e predicado) ou de forma mais complexa (um paragrafo). De acordo
com Franco (2008), € a unidade de registro mais util em uma analise de conteudo.
Na presente pesquisa, 0s temas irdo ser constituidos no processo de andlise dos
documentos e irdo se combinar com o0s itens como subcategorias deste processo, 0S
temas serao identificados a partir da frequéncia absoluta e relativa que aparecem no
documento.

Seguindo a regra da representatividade (FRANCO, 2008), dos dez cursos de
licenciatura em Educagdo Fisica existentes no Estado do Para, selecionei os
projetos curriculares que sdo propostos por cada instituicdo de forma unica. Desta
feita, além do CEDF-ESMAC, do CEDF-ESAMAZ e do CEDF-CEULS-ULBRA, que
possuem um curso cada, fazem parte ainda deste objeto os dois cursos da UFPA
(Belém e Castanhal), pois se tratam de propostas curriculares diferenciadas, e o
CEDF-UEPA, que possui um unico projeto curricular para os seus seis campi, sendo
necessario incluir apenas o Campus Belém por sua referéncia historica e politica na

propria instituicao.
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Assim, serdo seis propostas curriculares analisadas ao todo na pesquisa, trés
de instituicdes privadas e trés publicas (duas federais e uma estadual), sendo que
destas seis, trés IES estao localizadas na cidade de Belém, uma em Ananindeua,
uma em Castanhal e uma em Santarém. As categorias de analise a priori utilizadas
no estudo serdo: “conteddos curriculares”, “concepc¢des de Educacdo Fisica” e
“modelos de profissionalidade docente”.

A dissertacdo esta estruturada, além desta Introducdo, em mais quatro
secdes. Na segunda, “Decifra-me ou Te Devoro: curriculo e selecdo curricular nos
cursos de Educacdo Fisica do Estado do Para”, apresento uma breve discussao
conceitual e historica sobre curriculo, selecdo curricular e contetdos curriculares;
apresento as polémicas e percal¢cos na construcdo das DCNEF e os conteudos
curriculares advindos desta e, por fim, analiso as propostas curriculares adotadas
atualmente pelos seis cursos de licenciatura em Educacgéo Fisica paraense, com o
intuito de identificar os conteudos curriculares selecionados nestes cursos e as
implicacdes desta selecao curricular.

Na terceira secdo, “A Hidra de Cinco Cabecas: concepcdes pedagogicas de
Educacéo Fisica manifestadas nos PPP dos cursos de licenciatura paraense”, fago
uma breve discussdo teorica e histérica respeito das concepc¢des de Educacao
Fisica existentes na literatura da area; apresento um quadro com a sintese das
caracteristicas epistemoldgicas, tedricas e pedagogicas dessas concepcdes; analiso
a concepcao de Educacao Fisica presente nas atuais DCNEF e, por ultimo; analiso
as concepcgdes de Educacgéo Fisica presentes nos projetos curriculares dos seis
cursos de licenciatura em Educacao Fisica do Estado do Para.

JA4 na quarta secdo, “O Reino do Caos e da Incerteza: modelos de
profissionalidade docentes nas propostas curriculares dos cursos de licenciatura em
Educacédo Fisica no Pard”, realizo uma breve discussé@o historica e conceitual a
respeito da profissdo, profissionalismo, profissionalidade ou proletarizacdo docente;
discuto o que sdo modelos de profissionalidade docente e apresento suas tipologias;
analiso o modelo de professor manifestado nas DCNEF, por fim; identifico quais os
modelos de profissionalidade docentes almejados pelos seis cursos de licenciatura
em Educacdo Fisica paraense e as problematicas dos cursos em funcdo dos
modelos definidos.

Por fim, nas “Consideracfes Finais”, realizo uma sintese das discussdes e

reflexdes discorridas ao longo do estudo pertinentes aos conteudos curriculares
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selecionados, as concepcgbes pedagogicas de Educacao Fisica e aos modelos de
profissionalidade docentes, advindas desta sele¢do curricular, nos cursos de

licenciatura em Educacdo Fisica do Estado do Parad selecionados para esta
pesquisa.

Figura 1 — Edipo e a Esfinge, Gustave Moreau, 1864.



Fonte: <http://www.flickr.com/photos/55938311@N04/5278921174/>
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2 DECIFRA-ME OU TE DEVORO: CURRICULO E SELECAO CURR ICULAR NOS
CURSOS DE EDUCACAO FiSICA DO ESTADO DO PARA

S0 é artista aquele que é capaz de transformar
uma solugao em um enigma.
Karls Kraus

Nesta sec¢do, busco entender que conteudos curriculares estdo selecionados
no percurso formativo dos cursos de Educacéo Fisica do Estado do Para. Identificar
esses conteudos significa: compreender os motivos e as razfes que levaram a sua
selecdo; conhecer 0s grupos e 0s sujeitos que os selecionaram e; debater as
epistemologias, as teorias e a ldgica de pensamento que embasam esses
conteudos.

Para tanto, realizo inicialmente uma incurséo teorica e conceitual na literatura
sobre curriculo e sele¢do curricular, a partir da qual apresento minhas opc¢des
tedricas a respeito do curriculo e as problematicas concernentes a selegédo
curricular.

Em seguida, discuto o que sdo conteudos curriculares e como estes podem
ser selecionados e organizados no interior de um curriculo, para entdo debater os
contetdos curriculares selecionados nas prescricbes curriculares oficiais e nos
curriculos moldados pelas instituicdes formativas do Estado do Para.

Rocha (2001, p. 14, grifo nosso) afirma que o curriculo “[...] esta perpassado
por valores e pressupostos que necessitam ser decifrados , para que se possa
descobrir 0s mecanismos que operam na sua concretizacdo dentro dos espacos
educativos”. E com este desafio, o enigma do curriculo e da sele¢do curricular, que
também foi representado no mito de Edipo e a esfinge®, que inicio esta secéo de

pesquisa.

% Na mitologia grega, Edipo (aquele que tem os pés inchados) € o herdi que desvendou o enigma da
Esfinge (um monstro com a cabeca de uma mulher, o corpo de um ledo, a cauda de uma serpente
e asas de uma aguia). A Esfinge desafia todos que passam pelo seu caminho com a frase
“decifra-me ou te devoro” e mata quem ndo consegue desvendar o seu enigma: “O que durante a
manha tem quatro pernas, a tarde tem duas e a noite tem trés?” (no original: “tetrapos, dipos,
tripos”). De acordo com o mito, Edipo decifrou o enigma e a Esfinge, de tdo humilhada, atirou-se
do alto de um rochedo (em outra verséao, diz-se que ela devorou a si prépria). O mito da Esfinge
possui varias interpretacdes, uma delas se refere ao enigma da vida que persegue o homem até a
sua morte, 0 que somente pode ser solucionado pelo préprio homem. Nesta secdo, a pergunta
que me desafia se refere ao entendimento do que é o curriculo e que selecéo curricular ocorre nos
cursos de Educacéao Fisica paraense.



48

2.1 CURRICULO E SELECAO CURRICULAR

O curriculo como objeto de estudo é bastante recente se levarmos em
consideracdo a trajetéria de desenvolvimento histérico do ser humano e o0 seu
processo de formacdo. Apenas na segunda década do século XX, com o livro de
Bobbitt®”, chamado “O curriculo: uma sintese do desenvolvimento da teoria do
curriculo™®, escrito em 1918, que este campo comecou a se desenvolver
teoricamente como um objeto de estudo especifico. Para termos dimensdo da
atualidade da discusséo sobre curriculo, foi somente nas décadas de 1970 e 1980
que ele passou a ser problematizado criticamente, o que resultou na constituicdo
das teorias criticas e, posteriormente, pos-criticas do curriculo.

Nos ultimos anos, este construto social chamado curriculo tem recebido maior
centralidade em congressos nacionais, grupos de pesquisa, linhas de pesquisa em
programas de pos-graduacdo, na producdo do conhecimento em periodicos
cientificos, livros, teses e dissertacdes publicadas no Brasil**. Do mesmo modo, o
curriculo tem sido objeto de interesse e também de disputa entre pesquisadores,
educadores, legisladores e governantes, influenciando o campo da formacéo de
professores e as suas instituicdes ou agéncias formadoras.

De acordo com varios especialistas (PACHECO, 2005; SACRISTAN, 2000;
SILVA, 2007; GOODSON, 2010), o curriculo € um termo polissémico, multifacetado,
ou seja, sua acepcao pode enveredar por diversos contextos e representacoes, que,
por sua vez, dependem de quais referenciais, autores ou teorias sdo assumidos
como parametros para sua discussao.

Ainda assim, mesmo com o reconhecimento de diferentes concepcbes de
curriculo, o que me leva ao entendimento do curriculo como um objeto social
complexo, observo que esses mesmos autores tém “arriscado” algumas

aproximagdes no campo conceitual.

%" John Franklin Bobbitt (1876-1956) nasceu em Indiana (EUA). Em 1909, doutorou-se pela
Universidade de Clark. Foi professor da Universidade de Chicago, onde lecionou a disciplina
“Administracdo da Educacdo”. Participou de diversas comissdes para adequar programas
escolares, inclusive no Brasil. Sua concepcgao de curriculo é baseada nas ideias de “cientificidade”,
“eficiéncia” e “eficacia”. Em sua proposicdo curricular, adotou os principios da administracéo
cientifica de Ralph Taylor (PAIXAO, 2010).

No original, “The curriculum: a summary of the development concerning the theory of the
curriculum”,

% pacheco (2005) relata que, em Portugal, somente na década de 1990 emergem os estudos sobre

curriculo, consolidada a maturidade deste campo apenas na primeira década do século XXI.

38
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Neste sentido, Goodson (2010, p. 67) concebe o curriculo como uma
“construcdo social”; Sacristan (2000, p. 21), ndo negando O conceito anterior,
aproxima-se da concepcao do “curriculo como uma praxis”; Silva (2007, p. 15) o
relaciona a nossa identidade e subjetividade, ou seja, o situa “naquilo que somos”; ja

Pacheco (2005) afirma que:

Pesem as diferentes perspectivas e os diversos dualismos, curriculo define-
se como um projecto, cujo processo de construgdo e desenvolvimento é
interactivo e abarca vérias dimensdes, implicando unidade, continuidade e
interdependéncia entre o que se decide em nivel de plano normativo, ou
oficial, e em nivel de plano real, ou do processo de ensino-aprendizagem.
Mais ainda, o curriculo é uma pratica pedagoégica que resulta da interagéo e
confluéncia de varias estruturas (politicas/ administrativas, econémicas,
culturais, sociais, escolares...) na base das quais existem interesses
concretos e responsabilidades compartilhadas. (PACHECO, 2005, p, 37)

Entretanto, autores como Pedra (1997 apud ROCHA, 2008) ndo concordam
com a ideia de polissemia do termo “curriculo”. Este autor considera que esse termo
possui diferentes perspectivas decorrentes das variadas escolas de pensamento dos
estudiosos que se dedicam a este campo. Assim, a realidade e o objeto descritos
nos estudos curriculares nao se diferem em sua esséncia, possuindo, em verdade,
variadas interpretacbes em funcéo das diferentes énfases e dimensdes priorizadas
no curriculo, tais como: o conteddo, a experiéncia, as atividades e a propria
organizacao curricular.

Pacheco (2005, p. 35), mesmo reconhecendo que talvez “jamais se achara
uma resposta definitiva” para a conceituacdo do curriculo, pela auséncia de um

€consenso entre 0s autores, ainda considera:

Existe, porém, consenso — o0 que permite falar de um campo epistemolégico
especifico — quanto ao objecto de estudo, que é de natureza pratica e ligado
a educacao, e quanto a metodologia, que é de natureza interdisciplinar, no
guadro das ciéncias sociais e humanas. (PACHECO, 2005, p. 35).

Entendo que para além da dificil tarefa de consensuar uma definicdo precisa
de curriculo, o importante neste estudo € o entendimento de que fenébmeno social

ele trata, que formas de organizagédo tem assumido e que tipos de selecao realiza.
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O curriculo é tdo antigo quanto o processo de sistematiza¢do da formacao do
ser humano. Silvio Gallo apresenta uma passagem evidenciando a forma como

Platdao® concebeu a formacéo do homem na Grécia Antiga:

Assim procedeu Platdo na Republica e nas Leis, ao idealizar o extenso e
demorado plano de estudos em que deveria se basear a formacgéo dos
guardides. Fornecendo uma base comum a todos os cidaddos de ambos os
sexos até os 20 anos, sucedendo-se: a educacao infantil, dos trés aos cinco
anos, composto de jogos, cantos e fabulas; seguida, entre os sete e os 10
anos, pela aprendizagem das letras — a leitura e a escrita — e pela
introducéo da aritmética e da geografia, cujo estudo se prolonga até os 16
anos, acrescido da poesia e da musica. Por fim a danca e a ginastica, que,
como educagdo do corpo, estdo presentes desde o inicio, sao
complementadas por exercicios militares e pelas artes marciais. A esse ciclo
— com o qual se completa a formagé&o geral ou basica da maioria — sucede,
para os que revelaram mais aptos, uma propedéutica matematica centrada
na aritmética, na geometria do plano e do espago, na astronomia e na
harmonia. (GALLO, 2004 apud MACEDO, 2007, p. 33-34).

J& Macedo (2007) explicita que a organizacdo do conhecimento que
perdurou desde a Antiguidade grega e romana até os fins da Idade Média se baseou
na proposta de Marciano Capella* denominada “trivium” (do latim: “trés caminhos”),
constituida por trés das “sete artes liberais™?: gramatica, retérica e a dialética
(I6gica); e “quadrivium” (do latim: “guatro caminhos”), composta por aritmética,
geometria, astronomia e masica.

Goodson (2010) identifica a origem etimolégica do termo curriculo na palavra
latina “Scurrere” que teria o significado de “correr”, no sentido de “curso” ou “carro de
corrida”. De acordo com o autor: “As implicacdes etimoldgicas sdo que, com isso, 0
curriculo é definido como um curso a ser seguido, ou, mais especificamente,

apresentado” (GOODSON, 2010, p. 31).

0 platao (427-347 a.C.) foi um fildsofo grego da Antiguidade Classica, discipulo de Sdcrates e mentor
de Aristoteles. Foi fundador da “Academia” em Atenas, uma das primeiras instituicdes educativas
do Ocidente. Escreveu varias obras em forma de “dialogos”, o que influenciou grandemente o
pensamento filoséfico ocidental (MADJAROF, s/d).

“L Em latim original “Martianus Capella” (século V). Escritor da Antiguidade, escreveu uma importante
obra chamada “Sobre o Casamento de Mercurio e Filologia” (no original: “De nuptiis Philologiae et
Mercurii”, mais conhecida como “Satyricum”), composta de nove livros em prosa e verso. Esta
obra apresenta as sete artes liberais sendo muito lida na Idade Média (MARTIANO..., 2011).

2 As “artes liberais” sdo utilizadas desde Aristételes, porém foi no reinado de Carlos Magno que se
tornaram um curriculo disciplinar. Elas surgem a partir de a¢cdes cultivadas por “homens livres”, em
0posiCao aos escravos e suas “artes servis”, “artes manuais” ou “artes menores”. O termo designa
0s conhecimentos gerais necessarios (as artes) para a destreza intelectual do cidaddo. As sete
artes (gramatica, retdrica, dialética, aritmética, geometria, astronomia e musica) conformou os
conhecimentos selecionados no curriculo das universidades medievais (AS SETE..., 2009).
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Segundo ainda o mesmo autor, uma das fontes mais antigas da expressao
“curriculum” estd documentada em 1633, na Universidade de Glasgow®, onde o
termo se apresenta associado a ideia de sequéncia de escolarizacdo, classes
escolares e matérias ou assuntos estudados por alunos ao longo de um curso. Tal
acepcdo deve-se a influéncia do modo de vida disciplinar apregoado pelo
Calvinismo* (GOODSON, 2010).

O autor demonstra ainda que desde o inicio, 0 pensamento sobre curriculo
esteve associado a organizacdo de padrdes em uma sequéncia estruturada
(disciplinas), ou seja, o curriculo era entendido como um plano de estudos voltado a
guestdes de controle social, que inclui, por sua vez, a questdo do poder, o poder de
determinar e diferenciar niveis de ensino, conhecimentos, saberes, alunos.

No inicio do século XX, o curriculo passa a ser objeto de um campo
especializado de estudos, principalmente nos Estados Unidos com o forte processo
de industrializacdo que atravessou este pais, 0 que trouxe consequéncias como:
ondas de imigracOes, extensdo da escolarizacdo para as amplas massas da
populacdo, preocupacdo na construcdo de uma identidade nacional, etc. Neste
contexto, o curriculo é pensado em uma perspectiva puramente técnica, cientificista,
instrumental e neutra, pois deveria estar a servico da eficiéncia de resultados tal
como qualquer indastria capitalista.

De acordo com Silva (2007), planejamento, organizacao, eficiéncia, objetivos,
métodos de ensino e de aprendizagem sdo as principais preocupacdes do
pensamento curricular nesta perspectiva de curriculo. Tal concepgdo tem seus
maiores representantes em Franklin Bobbit e Ralph Tyler e compde as chamadas
teorias tradicionais do curriculo.

Posteriormente, nas décadas de 1960 e 1970, correlacionado aos

acontecimentos sociais e politicos no mundo (tais como os protestos na Franca de

3 A Universidade de Glasgow esta localizada na cidade de mesmo nome, na Escdcia e foi fundada
em 1451. Esta entre as quarenta universidades mais antigas do mundo.

* O Calvinismo foi um movimento de origem religiosa, mas que trouxe repercussdes tanto na forma
de pensar ideologicamente a sociedade, a politica e a economia no capitalismo emergente, quanto
nas questdes culturais do modo de vida e da moral desta nova organizacéo social. Jodo Calvino
ou Jean Cauvin (1509-1564), como fora batizado, € seu principal representante, ele teve uma
importante intervencdo na chamada Reforma Protestante (movimento iniciado no século XVI por
Martinho Lutero, que questionou diversos dogmas da Igreja Catdlica, propondo uma reforma no
catolicismo, mas que de fato resultou em uma rebelido no interior da Igreja, inclusive com
insurreicdes armadas de camponeses contra a nobreza imperial). Segundo Bernard Conttret
(2000), “o calvinismo é o legado de Calvino e torna-se uma forma de disciplina, de ascese, que
nao raramente é levada ao extremo [...]" (CALVINISMO..., 2010).
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maio de 1968, as massivas manifestacdes nos Estados Unidos contra a guerra do
Vietnd e o fortalecimento de movimentos sociais feministas, de negros e de
contracultura) e ao surgimento das teorias educacionais criticas, o campo do
curriculo é “sacudido” com as ideias de Louis Althusser, Pierre Bourdieau, Jean-
Claude Passeron, Baudelot e Establet, Bowles e Gintis, Basil Bernstein, Michael
Yong, Michael Apple, dentre outros.

Estes personagens, mesmo com diferencas particulares importantes na forma
de conceber e enfatizar o curriculo (uns mais reprodutivistas, outros mais dialéticos;
uns mais fincados na fenomenologia, outros ho marxismo; uns mais gerais e outros
mais especificos no trato com curriculo), constituem o pensamento critico sobre o
curriculo, em que se péem em evidéncia as questdes ideoldgicas, de poder, de
relacbes de classe, de selecdo cultural manifesta e oculta no curriculo (SILVA,
2007). Nesta perspectiva de pensamento, o curriculo é entendido como uma
reproducdo das relagbes dominantes na sociedade, mas também como uma
possibilidade de resisténcia e contra-hegemonia.

Sobretudo em fins do século XX e inicio do século XXI, o campo do curriculo
€ influenciado pelo pensamento pos-moderno em suas diferentes variantes:
multiculturalista, pdés-colonialista, pds-estruturalista, com énfase em questdes de
género, de raca, de etnia, de diferencas de opg¢bes sexuais, etc. De acordo com
Silva (2007):

O pos-modernismo privilegia o pastiche, a colagem, a parddia e a ironia; ele
nao rejeita simplesmente aquilo que critica: ele, ambigua e ironicamente,
imita, incorpora, inclui. O pés-modernismo ndo apenas tolera, mas privilegia
a mistura, o hibridismo e a mesticagem — de culturas, de estilos, de modos
de vida. O pés-modernismo prefere o local e 0 contingente ao universal e ao
abstrato. O pds-modernismo inclina-se para a incerteza e a duavida,
desconfiando profundamente da certeza e das afirmacdes categéricas. No
lugar das grandes narrativas e do “objetivismo” do pensamento moderno, o
pés-modernismo prefere o “subjetivismo” das interpretacdes parciais e
localizadas (SILVA, 2007, p. 114).

Autores como Michel Foucault, Gilles Deleuze, Félix Guattari, Stuart Hall,
Edgar Morin, Boaventura de Sousa Santos, William Doll Jr, o préprio Tomaz Tadeu
da Silva, além de outros, contribuem para a concepcdo de uma perspectiva pos-
moderna de curriculo. Nesta perspectiva estdo presentes as ideias de identidade,
diferenca, subjetividade, discurso, representacdo, cultura, sexualidade, etc. que

permeardo o chamado curriculo pés-critico (SILVA, 2007).
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Assim, dentre os acordos e as divergéncias entre 0s autores que se
debrucam sobre o campo curricular, estou inserido nas concepc¢des tedricas criticas,
pois a limitacdo da perspectiva técnica e funcionalista das teorias tradicionais do
curriculo, assim como o relativismo e subjetivismo do pensamento pds-critico, nédo
contribuem, no meu ponto de vista, para o entendimento do curriculo como sintese
de mdltiplas determinag6es sociais, culturais, politicas, ideoldgicas e, principalmente,
econdmicas.

O curriculo, como praxis de uma construcao social, cultural e histérica, em
gue interesses de grupos e classes sociais estdo em disputa, ndo pode ser
concebido como um objeto neutro, como fazem as teorias tradicionais do curriculo, e
nem limitado ao plano dos “discursos” ou “textos”, como pretendem as analises pos-

criticas, pois como adverte Michael Apple,

€ importante lembrar que o0 mundo e a educagdo nao sdo simplesmente
‘textos’. A realidade no mundo real é dura, uma realidade em que os
poderes em acdo se baseiam em relacdes estruturais ndo exclusivamente
criadas pelo ‘sentido’ dado pelo observador. Parte do nosso esforco é nao
perder de vista a dura realidade na economia e Estado e, ao mesmo tempo,
nao perder de vista os perigos de reduzir a analise. (APPLE, 2006b, p. 106-
107).

O curriculo como parte da realidade concreta esta inserido em meio a
interesses econdmicos e politicos. A conexdo entre conhecimento curricular e poder
é enfatizada pelas concepcdes criticas de curriculo e particularmente explorada por

Apple. Segundo esse autor:

Essa relacdo entre distribuicdo cultural e a distribuicdo e controle do
potencial econdmico e politico — ou, mais claramente, a relagdo entre
conhecimento e poder — é admitidamente bem dificil de compreender.
Entretanto a compreensao de como o controle das instituicbes culturais
amplia o poder de determinadas classes sobre outras pode nos oferecer o
insight necessario para que entendamos a maneira pela qual a distribuicdo
da cultura se relaciona a presenca ou auséncia de poder nos grupos
sociais. (APPLE, 20064, p. 49-50).

Desta feita, 0 conhecimento presente em um curriculo e a selecéao cultural
que dele decorre ndo € um processo neutro, mas permeado por interesses de
grupos sociais na selecdo, organizagcdo e distribuicdo da cultura produzida pelo
homem ao longo de sua histéria. Estes grupos podem ser identificados com as

classes sociais dominantes interessadas em reproduzir o modelo desigual de
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organizacdo social vigente, modelo este baseado na exploracdo e opresséo
humana; mas podem também se identificar com os interesses das classes
exploradas e oprimidas, na perspectiva de selecionar conhecimentos, conteudos e
valores que realcem perspectivas contra-hegemonicas, transformadoras e
emancipatérias na sociedade; assim como podem se identificar também com
interesses especificos de segmentos de classe®, tais como as preocupacdes com
as questdes de género, de raca, de etnia e de opcéao sexual.

Assim, o curriculo e o “corpus” de conhecimentos que o compde podem
expressar tanto uma orientacdo para a reproducdo quanto para a transformacéo
social. Esta direcdo para a reproducdo ou para a transformacao € determinada pela
sintese das contradicbes e conflitos de classe que atuam efetivamente no campo
educacional, ou seja, o curriculo é uma pratica de consensos e conflitos em torno de
projetos de formacdo humana. “E produto das tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um povo” (APPLE,
2008, p. 59).

Neste sentido, o curriculo ndo € um fendbmeno educativo estatico (como
qualguer outro fendmeno social), mas esta em constante movimentacao, isto €, em
um fluxo continuo (ou descontinuo) que envolve diferentes sujeitos (responsaveis
dos alunos, alunos, professores, administradores escolares, assessores
pedagogicos, técnicos educacionais, avaliadores, agentes governamentais,
parlamentares e governantes, no caso da educacdo formal), que n&o atuam
individualmente, mas coesos com interesses historicos de uma determinada classe
social, em diferentes situacdes e contextos.

O entendimento dos diferentes contextos em que o curriculo € decido,
selecionado, organizado e influenciado por esses sujeitos ou grupos sociais permite

identificar o desenvolvimento de fases ou contextos do curriculo. Brophy (1982 apud

5 Utilizo a expressdo classes sociais e segmentos ou fragcfes de classe, com base na teoria marxista
gue concebe a organizacdo basica da sociedade em duas classes fundamentais, opostas e de
interesses antagoOnicos, os trabalhadores e a burguesia, além da flutuante pequena-burguesia.
Contudo, considero que as classes ndo sdo homogéneas, ou seja, existem setores, grupos,
fracdes ou subclasses no interior das duas classes principais, com especificidades préprias, tais
como as mulheres, 0s negros, 0s homossexuais e outros. Tal caracteristica se acentua ainda mais
em tempos de trabalho desproletarizado, subproletarizado e heterogeneizado (ANTUNES, 2000).
No entanto, ndo concordo com o0 pensamento pds-moderno de particularizar o individuo ou os
grupos locais em detrimento do coletivo maior (a classe social). Assim, vislumbro que ha uma
distincdo muito nitida nas relacbes sociais de exploracédo e opressédo, por exemplo, entre negros,
mulheres e homossexuais pertencentes a classe trabalhadora, e negros, mulheres e
homossexuais que pertencem a classe que domina econémica e politicamente a sociedade.
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SACRISTAN, 2000) distingue sete contextos curriculares: o curriculo oficial, o
curriculo em nivel local, o curriculo de uma determinada escola, o curriculo
transformado pelos professores, o curriculo realizado pelos professores, o curriculo
do processo de ensino e o curriculo que os alunos realmente aprendem. J4 Pacheco
(2005) explica que:
Enquanto processo continuo de decisdo, o curriculo € uma construgdo que
ocorre em diversos contextos a que correspondem diferentes fases e etapas
de concretizagdo e que se situam entre perspectivas macro e
microcurriculares. De um modo global, consideram-se trés os contextos/
niveis de decisdo curricular: politico/administrativo — no ambito da
Administracdo central; de gestdo — no &mbito da escola e da administracéo

regional; de realizacdo — no ambito da sala de aula. (PACHECO, 2005, p.
49-50).

Com base nesses contextos de decisdo curricular, Pacheco (2005) e
Sacristan (2000) delimitam seis fases complementares em que o curriculo é
selecionado, organizado e transformado, a saber:

1) Curriculo prescrito, oficial ou escrito : é o curriculo sancionado pela
“‘Administracdo central’, ou seja, pelo Estado Nacional e adotado pelas
instituicbes educativas. Envolve os planos, programas e diretrizes curriculares
globais para a educacao de uma nacéao.

2) Curriculo apresentado : é o meio em que o curriculo prescrito € apresentado
aos professores, sendo o0 caso, por exemplo, de manuais escolares, livros
textos, cd-rons, programas televisivos, sitios virtuais, etc. Esta fase é sujeita
as interpretacbes de quem analisa o curriculo prescrito e existe somente se
os professores nao trabalham diretamente com o curriculo oficial.

3) Curriculo programado, planificado, moldado ou perce bido : é o curriculo
materializado no Projeto Politico Pedagdgico da instituicAo escolar. Nesta
fase, o curriculo prescrito ou o apresentado é percebido e moldado pelos
professores e demais agentes que atuam diretamente na instituicio escolar. E
o modelamento do curriculo prescrito pelos professores, o que se traduz em
um plano para a instituicdo escolar, o que normalmente equivale ao PPP da
instituicao.

4) Curriculo real, em acéo, operacional ou como ativid  ade de sala de aula : é
o curriculo que se situa no contexto direto da pratica pedagdgica, do cotidiano
da escola e da sala de aula.
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5) Curriculo realizado : sdo os resultados vivenciados pelos alunos e
professores do curriculo real, porém estando além de uma relagéo direta com
este Ultimo, pois envolve aspectos cognitivos, sociais, afetivos e morais e esta
permeado por outras relacdes educativas que ndo necessariamente as que se
dao no ambito da escolarizag&o formal.

6) Curriculo avaliado : é a fase em que o curriculo operacional, programado,
apresentado ou prescrito é avaliado por alunos, professores, pais e demais

agentes educacionais.

Pacheco (2005) e Sacristan (2000) apresentam ainda uma figura* ilustrativa
das relacfes entre estas distintas fases descritas. Para melhor visualizacdo do leitor,
apresento, na figura 2 a seguir, uma adaptacdo®’ da representacéo construida por

esses autores, em que cada circulo representa uma fase ou contexto curricular:

Figura 2 — Fases de desenvolvimento do curriculo

(D

Fonte: adaptado de Pacheco (2005) e Sacristan (2000).

** Na figura apresentada pelos autores, o curriculo é representado por retangulos contidos um no
outro, como um fluxograma.

* Nesta adaptacéo, as fases sdo representadas por circulos ndo concéntricos, entrelacados entre si,
numerados na ordem hierarquica em que foram apresentados. Nesta perspectiva de visualizar o
desenvolvimento curricular, as fases ndo sdo totalmente inclusas uma na outra, ou seja, ha
“partes” do curriculo que “ficam de fora” da fase curricular precedente. Assim, pode-se aferir que o
curriculo prescrito ndo necessariamente pode se manifestar na integra no curriculo programado;
que o curriculo programado pode nao corresponder totalmente ao curriculo real; e que este Ultimo
pode expressar pouco do curriculo prescrito, assim como uma maior aproximacao dos cicurlos, ou
seja, das fases, também é possivel.
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Os autores explicam ainda que varios modelos de contextos curriculares ou
niveis de decisdes curriculares podem coexistir mutuamente. Pacheco (2005)
sintetiza duas perspectivas de organizacdo destas fases ou contextos: uma
prescritiva, linear ou diferenciada, outra flexivel, interdependente ou colaborativa.

Quando o curriculo implementado na instituicdo educativa (curriculo real) ndo
corresponde as decisdes das esferas ou fases superiores (curriculo prescrito,
apresentado ou programado), tem-se, neste caso, 0 que se denomina curriculo
oculto. O curriculo oculto ocorre justamente quando surgem lacunas entre o que foi
prescrito ou programado e a realidade da praxis curricular, quando o curriculo real
nao corresponde ao curriculo oficial, ou seja, quando os efeitos previstos na
planificacdo do curriculo ndo foram alcancados ou resultaram em efeitos nao

previstos. De acordo com Pacheco (2005):

Sobre o curriculo oculto é possivel identificar quatro significados principais
nos discursos curriculares: expectativas ndo oficiais; resultados de
aprendizagem ndo previstos; mensagens implicitas presentes na estrutura
escolar; intervencdo dos alunos. (PACHECO, 2005, p. 54)

O curriculo oculto ocorre sem que professores, alunos e demais agentes
envolvidos no processo educacional saibam da sua existéncia e como ocorre essa
existéncia. De acordo com Apple (2006a), o ensino oculto € uma pratica de conflitos
entre a reproducdo cultural e social e a resisténcia aos modelos oficiais de
conhecimento curricular.

Entretanto, mais do que identificar a presenca de um ensino oculto e o seu
carater em uma instituicdo educativa, € necessario entender como se da essa
reproducdo e esse controle em nivel de conhecimentos selecionados no curriculo

manifesto, pois, como Apple afirma:

O controle social e econdmico ocorre nas escolas ndo somente sob a forma
das disciplinas ou dos comportamentos que ensinam — as regras e rotinas
para manter a ordem, o curriculo oculto que refor¢a as normas de trabalho,
obediéncia, pontualidade, etc. O controle é também exercido por meio das
formas de significado que a escola distribui: o “corpus formal do
conhecimento escolar” pode tornar-se uma forma de controle social e
econdmico. (APPLE, 20064, p. 103).

Assim, neste estudo optei por averiguar sobre o curriculo prescrito e o

curriculo programado pelos professores, o que corresponde as fases 1 e 3 do
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modelo de desenvolvimento curricular de Pacheco (2005) e Sacristan (2000)*%. Os
outros contextos de selecdo e decisdo curricular (as fases do curriculo real,
realizado e avaliado) ndo compdem o objeto deste estudo pela complexidade de
relacfes que perfazem e pelas limitacdes temporais impostas nesta pesquisa.

No Brasil, o curriculo prescrito ou oficial € composto por um conjunto de
normas, resolucoes e legislacdes que delimita parametros e diretrizes que orientam
sua construcdo nas instituicbes educativas. De acordo com Rocha (2001), o
curriculo prescrito possui varias funcfes: a) estabelecer uma cultura comum para
toda a sociedade por meio de um projeto unificado de educacdo nacional,
contribuindo para uma homogeneizacdo e normalizagdo -cultural; b) garantir
igualdade de oportunidades propiciadas pelos minimos curriculares que deve
expressar a cultura valida pelo Estado; c) organizar o saber e a sequéncia de
progresso pela escolarizacdo e especialidades; d) controlar a pratica de ensino na
sala de aula, ou ainda, pré-condicionar esta pratica aos interesses de quem
prescreve o curriculo oficial; e) controlar a qualidade do sistema educativo na otica
do que é selecionado e -culturalmente valido, seja por normatizacbes dos
procedimentos da pratica de ensino ou por avaliacdes oficiais externas as
instituicbes educativas.

O curriculo oficial delimitado neste estudo se restringe as normatizacdes e
diretrizes que orientam a formacdo de professores de Educacdo Fisica. Ja o
curriculo programado, planificado ou moldado pelos professores equivale as
interpretacbes, adequacdes e modificacbes realizadas no curriculo oficial e
materializadas nas propostas curriculares dos PPP dos seis cursos de licenciatura
em Educacéao Fisica do Estado do Para selecionados para esta pesquisa.

Em ambas as situacdes, o curriculo desenvolve uma pratica de selecéao
cultural, em que os conhecimentos cientificos, filosoéficos e culturais, os valores, 0s
hébitos, os comportamentos e a atitudes sdo selecionados e organizados em

conhecimentos escolares. De acordo com Santomé (1998):

8 A fase 2, o curriculo apresentado, ndo existe no caso particular dos cursos de licenciatura em
Educacao Fisica, uma vez que os professores e os demais agentes das instituicbes formativas
trabalham diretamente com o curriculo prescrito via Diretrizes Curriculares oficiais.
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A tarefa educacional efetuada na instituicio escolar é realizada mediante
uma selecdo, organizagdo, andlise critica e reconstrucdo dos
conhecimentos, crencas, valores, destrezas e habitos, que sao
consequéncias do desenvolvimento sdcio-histérico, isto €, construidos e
aceitos como valiosos por uma sociedade determinada. (SANTOME, 1998,
p. 95).

Os principios para a selecédo e organizacdo dos conhecimentos curriculares
tém sido uma questdo de bastante interesse para os estudiosos do campo do
curriculo, pois estes principios envolvem questdes politicas, ideologicas, sociais e
econdmicas.

Goodson (2010) demonstra em sua pesquisa histdrica sobre o curriculo como
este fora utilizado para diferenciar classes sociais, a partir da diferenciacdo dos
conhecimentos selecionados para cada classe ou segmento de alunos. Em uma
passagem interessante sobre o século XIX, o autor explicita nitidamente as
diferencas dos conhecimentos curriculares entre os filhos das classes mais

abastadas da sociedade e os filhos da classe proletaria:

Em 1868, a escolarizacdo até os 18 ou 19 anos de idade destinava-se aos
filhos das familias de boa renda, independentemente da atividade
desenvolvida pelos pais, ou aos filhos de profissionais e homens de
negocio, cujas rendas 0s situassem no mesmo nivel. Tais alunos seguiam
um curriculo essencialmente classico. O segundo grau, até os 16 anos de
idade, destinava-se aos filhos das “classes mercantis”. Parta esses, 0
curriculo tinha orientacdo menos classica e ja um tanto pratica. O terceiro
grau, para alunos de até 14 anos, era destinado aos filhos dos “pequenos
proprietarios agricolas, pequenos comerciantes e artesaos superiores”. O
curriculo, nesta graduacéo, baseava-se nos trés erres (“R"): (ler, escrever,
contar), mas ministrava conhecimentos em nivel bastante elevado. Essas
trés graduacdes abrangiam a escolarizacdo secundaria completa.
Entrementes, a maior parte da classe operaria permanecia na escola
elementar, onde os alunos aprendiam os rudimentos referentes aos trés “R".
Nessa época da histéria, o curriculo funcionava, a um tempo, como principal
identificador e mecanismo de diferenciacdo social. Este poder de determinar
e aplicar a diferenciagdo conferiu ao curriculo uma posigdo definitiva na
epistemologia da escolarizacdo. (GOODSON, 2010, p. 34-35).

Como demonstra o autor, esse processo de diferenciacéo curricular, ou seja,
as diferencas do tempo e do conteudo curricular selecionado, estava umbilicalmente
relacionado as diferencas de classes sociais, 0 que trazia consequéncias para o
projeto de escolarizacdo da sociedade e para o dominio de uma classe social por
outra, a partir do poder de selecao do curriculo.

Também para Apple (2006a), a selecdo curricular € uma questdo de poder,

pois envolve decisdes de interesses particulares de classes e grupos. Ao se
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selecionar determinado conteddo ou conhecimento em detrimento de outro, esta se
legitimando o conhecimento de um grupo ou de uma classe em detrimento de outras
gue passam a ser consideradas ilegitimas ou marginais.

Do mesmo modo, para Sacristan (2000):

A selecdo cultural que compde o curriculo ndo é neutra. Buscar
componentes curriculares que constituam a base da cultura basica, que
formard o conteldo da educagdo obrigatéria, ndo é nada facil e nem
desprovida de conflitos, pois diferentes grupos e classes sociais se
identificam e esperam mais de determinados componentes do que de
outros. Inclusive os mais desfavorecidos véem nos curriculos académicos
uma oportunidade de redencédo social, algo que ndo véem tanto nos que
tém como funcdo a formacdo manual ou profissionalizante em geral.
(SACRISTAN, 2000, p. 62).

Silva (2007, p. 15) também afirma que o curriculo “[...] € sempre o resultado
de uma sele¢do”, seja de conhecimentos ou saberes, 0 que remete ao curriculo a
tarefa de modificar ou moldar as pessoas. Para esse autor, cada modelo de ser
humano corresponde a uma determinada selecao curricular, ou seja, o curriculo, por
meio dos conhecimentos e valores que o constituem, forja a nossa identidade e
subjetividade humana.

Por fim, Santomé (1998) faz a seguinte observacéo:

A questdo é como selecionar e organizar a cultura e a ciéncia da
humanidade para que possa ser assimilada e para que também sejam
construidas as destrezas, habilidades, procedimentos, atitudes e valores
gue ajudardo esses alunos e alunas a incorporar-se a sociedade, como
membros de pleno direito. (SANTOME, 1998, p. 96).

Assim, o estudo da selecédo curricular, de seus mecanismos, dos sujeitos e
grupos institucionais nele envolvidos e dos conteudos selecionados é de
fundamental importancia para entender o projeto de dominacéao das elites burguesas
no campo educacional e curricular, assim como para vislumbrar possibilidades
alternativas de resisténcia, tendo em vista um amplo projeto de escolarizacédo para a
classe trabalhadora.

Os curriculos dos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica também
resultam de um processo de selecdo curricular que € intencional e reflete os
interesses de grupos e classes sociais na direcdo de um determinado projeto de
formacdo humana, o que subjaz um determinado projeto histérico de sociedade.

Destarte, na delimitacdo desta selecéo curricular estdo incutidas certas concepcoes
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de Educacéo Fisica e determinados modelos de profissionalidade docente que serdo
discutidos nas secdes subsequentes.

A seguir, analiso de maneira mais detida a questao da selecéo curricular por
meio de conteudos e, posteriormente, acerco-me dos conteudos selecionados no
curriculo prescrito e programados dos cursos de licenciatura em Educacao Fisica do
Estado do Para.

2.2 O QUE SAO CONTEUDOS CURRICULARES?

O curriculo como um conjunto de conhecimentos que sdo selecionados,
organizados, tratados pedagogicamente, experimentados, vivenciados e avaliados,
se efetiva na forma de conteudos curriculares. “O contetudo é a condicéo ldgica do
ensino, e o curriculo é, antes de mais nada, a sele¢do cultural estruturada [...] dessa
cultura que se oferece como projeto para a instituicdo escolar” (SACRISTAN, 2000,
p. 19).

As relacdes entre curriculo, sociedade e cultura sdo explicitadas por Pacheco
(2005). Segundo esse autor, a cultura é o principal elo entre o curriculo e a
sociedade. A cultura se torna, na forma de conhecimentos ou conteudos, o principal
elemento de mediag&o entre a pratica curricular e a sociedade. “E neste sentido que
0 contetudo escolar tem sido uma das questdes mais marcantes da teorizacéo
curricular” (PACHECO, 2005, p. 69).

Desse modo, as diversas formas de teorizagdo curricular, sejam elas
tradicionais, criticas ou pos-criticas, se preocupam com a questdao dos conteldos
curriculares, concebendo-os como um elemento técnico e racionalizante (teorias
tradicionais do curriculo); como formas ideologicas de dominacdo e controle ou
formas criticas de apreender a realidade e a sociedade (teorias criticas); ou como
um complexo de textos, temas, representacdes e praticas discursivas (teorias pos-
criticas).

De acordo com Sacristan (2000), o curriculo possui duas dimensdes que se

complementam: a forma e o conteddo. Segundo o mesmo autor,
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o curriculo é, antes de tudo, uma selecdo de conteddos culturais
peculiarmente organizados, que estdo codificados de forma singular. Os
contedos em si e a forma ou co6digos de sua organizacdo, tipicamente
escolares, s&o parte integrante do projeto [cultural]. (SACRISTAN, 2000, p.
35, grifos do autor).

Assim, apreender estes dois elementos do curriculo, o conteddo em si e a
forma de sua organizacdo, é fundamental para o entendimento do projeto cultural
que se pretende para o pais, para uma dada instituicdo educativa ou, no caso
especifico deste estudo, para os cursos de formacao de professores de Educacédo
Fisica.

Em uma aproximagdo mais conceitual do conteddo em si, valho-me

inicialmente de José Carlos Libaneo, quando este define que contetdos sao

[...] o conjunto de conhecimentos, habilidades, habitos, modos valorativos e
atitudinais de atuacdo social, organizados pedagogicamente e
didaticamente, tendo em vista a assimilacdo ativa e a aplicacdo pelos
alunos na sua pratica de vida. Englobam, portanto: conceitos, idéias, fatos,
processos, principios, leis cientificas, regras; habilidades cognoscitivas,
modos de atividade, métodos de compreensdo e aplicagdo, habitos de
estudo, de trabalho e de convivéncia social; valores, convic¢fes, atitudes.
(LIBANEO, 1994, p. 128).

O autor apresenta trés elementos centrais que constituem o conteudo: a)
conhecimentos sistematizados: sao conceitos, fatos, fendmenos, métodos e
processos historicos das ciéncias, das leis fundamentais da realidade e do contexto
econdmico, politico, social e cultural; b) habilidades e héabitos: sdo ac¢des que se
desenvolvem de modo a tornar o aluno mais eficaz em uma tarefa, por exemplo,
destacar propriedades essenciais de objetos ou fenémenos, fazer relagdes,
comparar, diferenciar, organizar, classificar, fazer sinteses e esquemas, etc. E
crucial dizer que “habitos podem preceder habilidades e ha habilidades que se
transformam em hébitos. Por exemplo, habilidade em leitura pode transformar-se em
habito de ler e vice-versa” (LIBANEO, 1994, p. 131); e c) atitudes e convicgdes: s&o
comportamentos do aluno frente a situacfes e problemas concretos da vida real,
sao, portanto, “modos de agir, de sentir e de se posicionar frente a tarefas da vida
social” (LIBANEO, 1994, p. 131).

Para o pedagogo espanhol Antoni Zabala, o conteldo deve expressar algo

mais amplo do que conceitos, teorias e conhecimentos, devendo envolver tambéem
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outras naturezas como técnicas, atitudes e habilidades. De acordo com 0 mesmo

autor, deve-se entender por contetdo

[...] tudo quanto se tem que aprender para alcancar determinados objetivos
gue nao apenas abrangem as capacidades cognitivas, como também
incluem as demais capacidades. [...] Portanto, também serdo contelidos de
aprendizagem todos aqueles que possibilitem o desenvolvimento das
capacidades motoras, afetivas, de relagcéo interpessoal e de insercéo social.
(ZABALA, 2007, p. 30).

Por sua vez, o também educador espanhol Cézar Coll Salvador, um dos
principais coordenadores da reforma do sistema educacional da Espanha na década
de 1990 e inspirador de reformas curriculares em varios paises da América Latina,
incluindo o Brasil, onde realizou consultorias junto ao MEC para a elaboracdo dos

atuais PCN, explicita a sua compreenséao de conteudo da seguinte forma:

Em primeiro lugar, os contetdos curriculares sdo uma selecao de formas ou
saberes culturais em um sentido muito proximo, aquele que é dado a essa
expressdo na antropologia cultural: conceitos, explicaces, raciocinios,
habilidades, linguagens, valores, crencas, sentimentos, atitudes, interesses,
modelos de conduta, etc. Em segundo lugar, sdo uma selecdo de formas ou
saberes culturais cuja assimilagdo é considerada essencial para que se
produza um desenvolvimento e uma socializacdo adequada dos alunos e
alunas dentro da sociedade a qual pertencem; isso quer dizer que nem
todos os saberes ou formas culturais sdo suscetiveis de constar como
conteddos curriculares, mas somente aqueles cujas assimilagdo e
apropriacdo sdo consideradas fundamentais. E, em terceiro lugar, aplica-se
ainda um critério de selecao complementar, na medida em que somente 0s
saberes e as formas culturais cuja assimilacdo correta e plena requer uma
ajuda especifica deveriam ser incluidos como contetdos de ensino e de
aprendizagem nas propostas curriculares (COLL et al., 1998, p. 13, grifos do
autor).

Estes dois autores, Zabala (2007) e Coll et al.(1998), classificam os
contetdos em trés tipos: conceituais, procedimentais e atitudinais. Estes ndo sao

separados uns dos outros e se relacionam as questdes de “saber”, “saber-fazer” e

ser’. De acordo com esta tipologia: a) os conteldos conceituais se referem a
apreensdo de conceitos, fatos, principios, acontecimentos, dados e fendmenos da
realidade; b) os conteudos procedimentais sdo acbes ordenadas para uma
determinada finalidade, ou seja, para a realizacdo de um objetivo ou meta pré-
estabelecida. Incluem-se como procedimentais as regras, técnicas, métodos,
destrezas ou habilidades, estratégias, procedimentos, tais como, ler, desenhar,

observar, classificar, calcular, etc. e; c) os conteudos atitudinais referem-se a certas
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disposicbes de agir com base em determinadas avaliagbes duradouras (emisséo de
juizos de valor) de situacdes, pessoas, fendmenos ou objetos. Como exemplos de
conteudos atitudinais, pode-se citar a solidariedade, o respeito ao proximo, o
respeito ao meio ambiente, a cooperagcdo em grupo, a participacao social, etc.

Identifico uma unidade entre os trés autores mencionados acima sobre a
definicdo de contetdo. Libaneo (1994), Coll et al.(1998) e Zabala (2007) apontam
trés dimensdes do conteudo: conhecimentos, acdes ou comportamentos e atitudes
humanas. Estes sdo o objeto do contetudo que precisa ser apreendido pelos alunos
para o seu desenvolvimento, socializa¢do e prética de vida.

Entretanto, h4 uma diferenca essencial entre esses autores: enquanto
Libaneo (1994, p. 129) assume que “os conhecimentos e modos de acéo sao frutos
do trabalho humano”, elevando o trabalho como categoria ontolégica do ser
humano® e alicercando-se assim em um referencial filoséfico materialista; Coll et al.
(1998) e Zabala (2007) consideram que os conteudos advém de “saberes culturais”
frutos dos processos de socializacao e individualizagcdo humana, aproximando-se de
uma concepcao idealista de mundo.

Estas diferencas de aporte epistemoldgico tém consequéncias préticas, pois,
em José Carlos Libaneo, os conteudos escolares nas sociedades baseadas na
divisao social do trabalho, como o modo de producao capitalista, 0 conhecimento ou

saber escolarizado adquire um carater de classe, ou seja,

o saber é predominantemente reservado ao usufruto das classes sociais
economicamente favorecidas as quais, freqientemente, o transformam em
idéias e praticas convenientes aos seus interesses e as divulgam como
vélidas para as demais classes sociais. (LIBANEO, 1994, p. 129)

Desse modo, na concepg¢do do autor, os conteudos curriculares possuem um
carater de classe ndo pela sua origem em si, mas pela organizacao e contexto social
no qual o processo educacional em geral (e os conteudos selecionados em

particular) se insere, isto é, pela apropriacdo dos conteudos historicamente

9 0 trabalho ontolégico € uma categoria do materialismo histérico e dialético que explica como o ser
humano surgiu, evoluiu e se desenvolveu enquanto ser histérico e social. Nesta perspectiva, o
trabalho é a relacdo do homem com a natureza para produzir os meios de subsisténcia humana.
Assim, o homem, ao se relacionar com a natureza para garantir sua sobrevivéncia, transforma a
natureza e, ao transforma-la, transforma a si mesmo. De acordo com Engels (s/d, p. 1) o trabalho é
“[...] a condicao basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto,
podemos afirmar que o trabalho criou o proprio homem.”
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desenvolvidos pela humanidade por uma classe e pela consequente negacao deste
mesmo conteldo para a classe trabalhadora.

Na perspectiva tedrica deste autor, a Pedagogia Historico-Critica, que tem
entre suas principais referéncias o professor Dermeval Saviani, a importancia dada
aos conhecimentos sistematizados € fundamental, pois a funcdo primordial da
escolarizagdo € democratizar ou socializar o saber, principalmente o saber cientifico

(conteudos conceituais) ao conjunto da sociedade. Neste sentido:

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitem o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem
organizar-se a partir dessa questdo. Se chamarmos isso de curriculo,
poderemos entdo afirmar que é a partir do saber sistematizado que se
estrutura o curriculo da escola elementar. Ora, 0 saber sistematizado, a
cultura erudita, € uma cultura letrada. Dai que a primeira exigéncia para o
acesso a esse tipo de saber seja aprender a ler e a escrever. Além disso, é
preciso conhecer também a linguagem dos ndmeros, a linguagem da
natureza e a linguagem da sociedade. Esta ai o conteddo fundamental da
escola elementar: ler, escrever, contar, os rudimentos das ciéncias naturais
e das ciéncias sociais (histéria e geografia humanas). (SAVIANI, 2005, p.
15).

Assim, nesta concepcdo pedagogica, defende-se 0 acesso aos conteudos
cldssicos como elemento fundamental na elaboracdo do curriculo. Mas néo sé isto:
para 0 acesso a esses conteudos, faz-se necessario garantir o processo de
transmissdo-assimilacdo e, mesmo, 0 automatismo no processo de aprendizagem
como condicdo sine qua non para a liberdade humana (SAVIANI, 2005).

Tal perspectiva de entender o contelldo em si e o papel deste em um projeto
curricular ndo deve ser confundido com as concepcdes tradicionais e técnico-
racionalizantes de curriculo, uma vez que o0s conteudos sdo analisados no contexto
da divisdo social de classes e na perspectiva de emancipacdo da classe
trabalhadora.

Para Libéneo (1994), o conteudo deve ser tratado em uma dimensao critico-
social, ou seja, deve ser balizado por um tratamento cientifico, histérico e pratico

(prética social concreta de vida dos educandos), pois deste modo

a apropriacdo dos conhecimentos pelos trabalhadores, na medida em que
se articula com as condi¢cBes e lutas concretas que se dao na vida pratica,
pode desenvolver determinadas condi¢des subjetivas — isto €, consciéncia
de seus interesses e necessidades — que, impulsionadas por processos
objetivos de luta, podem conduzir a transformacao das condi¢des sociais
presentes. (LIBANEO, 1994, p. 139).
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Na outra perspectiva de entender o conteudo em si, Coll et al. (1998)
pretende superar a concepc¢do tradicional de conteddo presente na educacdo,
normalmente associada as ideias mecanicas de transmissdo-assimilacdo de
conhecimentos cumulativos e a énfase que este elemento (conteudo) possui no
trabalho pedagogico escolar. O autor se apropria de estudos com base em Jean
Piaget™® e nas teorias cognitivistas e construtivistas para elaborar sua concepcéo de
conteudo.

De acordo com a reforma curricular espanhola proposta por César Coll, os
contetdos continuam tendo sua importancia no processo de escolarizagdo. Porém,
estes ndao podem mais estar baseados em uma interpretacdo transmissiva e
acumulativa, devendo ser desenvolvidos a partir de uma perspectiva construtivista
do ensino, ou seja, “tudo depende de quais contetudos se quer ensinar e, sobretudo,
de como eles séo ensinados e como eles sao aprendidos” (COLL et al., 1998, p. 12).

Desse modo, o autor defende a ampliacdo e a diferenciacdo dos contetdos
curriculares para além do saber cientifico sistematizado, pois estes conhecimentos
compdem apenas um tipo de conteudo, que, segundo 0 autor, possui um peso
excessivo no curriculo escolar, o que deve ser revertido para outras atividades de
aprendizagem, ou seja, para procedimentos, atitudes, valores e normas. Assim, 0S
contetdos classicos tradicionais, aparentemente, ndo sdo totalmente negados na
proposta do autor, mas deve haver “[...] uma reducdo ao tempo dedicado aos
mesmos” (COLL et al., 1998, p. 19).

Da mesma forma, Zabala (2007), seguidor das ideias de César Coll e do
aporte tedrico do construtivismo, também indica a ndo prioridade do ensino sobre os
chamados conteudos conceituais e defende o equilibrio das diferentes tipologias de
conteudos no curriculo escolar.

Uma primeira consideracdo a respeito da concepc¢do de Cézar Coll e Antoni
Zabala sobre conteudos curriculares estad relacionada justamente a ideia de

secundarizacdo dos conteudos de carater conceitual, isto €, de conhecimentos

% sjr Jean William Fritz Piaget (1896-1980) foi um estudioso suico da aprendizagem e do

desenvolvimento do ser humano. Piaget foi biélogo, doutor em ciéncias naturais e posteriormente
se dedicou aos estudos da psicologia, epistemologia e educacdo. Sua grande contribuicdo ao
pensamento educacional esta relacionada a teoria da epistemologia genética e a teoria cognitiva.
Foi professor de psicologia da Universidade de Genebra e possui mais de setenta livros
publicados. Seus estudos influenciaram grandemente o desenvolvimento dos campos da
psicologia e da educacao, suas idéias conformaram a base tedrica de sustentacdo do movimento
escolanovista no Brasil. (JEAN..., 2011).
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cientificos e sistematizados, tidos como classicos, em detrimento aos demais
conteudos.

Ao igualar-se as diferentes tipologias de conteudo, inverte-se a légica do
papel fundamental da escola: a socializacdo dos saberes sistematizados
historicamente constituidos pela humanidade passa para segundo plano. Nas
palavras de Saviani (2005, p. 16): “Com isso, facilmente, o secundario pode tomar o
lugar daquilo que é principal, deslocando-se, em consequéncia, para o ambito do
acessorio aquelas atividades que constituem a razdo de ser da escola.”

E qual é a razdo de ser da escola? A resposta a esta pergunta é essencial
para o0 entendimento dos conteddos curriculares, uma vez que estes estdo
alicercados em um determinado projeto de escolarizacdo. Assim, recorro novamente

a Savini (2005) para reafirmar minha posicao:

A escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber
sistematizado.

Vejam bem: eu disse saber sistematizado; néo se trata, pois, de qualquer
tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e
ndo ao conhecimento espontaneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular.

Em suma, a escola tem a ver com o problema da ciéncia. Com efeito,
ciéncia é exatamente o saber metédico, sistematizado. (SAVIANI, 2005, p.
12).

Esta questdo traz a tona e se relaciona a uma segunda consideracdo a
respeito das ideias defendidas por Coll et al.(1998) e Zabala (2007): o processo de
transmissdo-assimilacdo dos contetdos. Na proposta destes autores, esse processo
é identificado com o ensino tradicional, por representar um esquema puramente
mecanico na aprendizagem, devendo, portanto, ser abandonado por outras formas
de aprendizagens significativas pelos alunos. Todavia, Newton Duarte (2008),

baseado no psicélogo russo Alexei Leontiev, explica que

[...] a transmissdo do conhecimento pela escola ndo tem como produto
necessario a passividade do aluno e a aprendizagem mecanica. E
necessario definir mais claramente o que significa transmissdo de
conhecimentos indo além da visdo negativa sobre essa transmissao, visao
essa criada e difundida por construtivistas e escolanovistas. Até mesmo do
ponto de vista antropolégico essa negativa em relagdo ao ato de ensinar é
algo questionavel pois uma das caracteristicas que distinguem os seres
humanos das demais espécies animais € a capacidade de producéo/
reproducdo da cultura por meio de sua transmissao continua as novas
geracdes (DUARTE, 2008, p. 210).
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Desta feita, ao contrario do que os estudiosos espanhois (Antoni Zabala e
Cézar Coll) apresentam em termos de novidade sobre contetdos curriculares, o que
se percebe na concepcao desses autores € a negacdo de uma das tarefas classicas
da escola, ou seja, a transmissdo-assimilacdo do saber escolar. Para melhor

elucidacao desta questéo, cito novamente Dermeval Saviani:

Ora, classico na escola €& a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado. Este é o fim a atingir. E ai que cabe encontrar a fonte natural
para elaborar os métodos e as forma de organizacdo do conjunto das
atividades da escola, isto &, do curriculo. E aqui nés podemos recuperar 0
conceito abrangente de curriculo: organizacdo do conjunto das atividades
nucleares distribuidos no espaco e tempo escolares. Um curriculo €, pois,
uma escola funcionando, quer dizer, uma escola desempenhando uma
funcéo que lhe é prépria.

Vé-se, assim, que para existir a escola ndo basta a existéncia do saber
sistematizado. E necessério viabilizar as condicdes de sua transmissdo e
assimilacdo. Isso implica dosa-lo e seqiiencia-lo de modo que a crianca
passe gradativamente do seu nao-dominio ao seu dominio. Ora, o saber
dosado e sequenciado para efeitos de sua transmissado-assimilacdo no
espaco escolar, ao longo de um tempo determinado, € o que nds
convencionamos chamar de “saber escolar”. (SAVIANI, 2005, p. 18).

Como se observa, para o autor, representante da Pedagogia Historico-Critica,
0 processo de transmissao-assimilacdo € central para o projeto curricular da escola.
Assim, a forma de conceber os conteudos curriculares a partir de Coll et al.(1998) e
Zabala (2007) tem profundas consequéncias para o projeto de escolarizacdo da
classe trabalhadora, pois exclui esta classe do acesso ao conhecimento cientifico ou
saber escolar e transfere a questdo central da escola, 0 acesso ao conhecimento,
para questdes psicologicas da aprendizagem, causando um verdadeiro
“esvaziamento” da instituicao escolar.

N&o por acaso, tal entendimento de conteddos curriculares esteve presente
nas reformas curriculares implementadas na década de 1990 em diversos paises do
mundo (MIRANDA, 2000). Reformas estas, como no caso brasileiro (PCN e DCN),
que visaram a readequacdo das tarefas educacionais as novas necessidades
formativas da sociedade capitalista.

Portanto, apesar da retérica discursiva destes tedricos espanhais,
aparentemente neutros, na constituicio de um novo modismo educacional
(ROSSLER, 2000), concordo com o prognéstico de que tais pensamentos estao

vinculados “visceralmente” a ideologia da classe dominante e adequados a l6gica do

capitalismo contemporaneo (DUARTE, 2008).
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Apés este extenso e necessério debate sobre a compressdo dos conteudos
curriculares em si, passo nesse momento a discussao sobre as formas de como
estes contetdos se materializam no ambito curricular.

Existem diversas formas de organizar os conteudos em um curriculo, o que
remete a diferentes proposi¢des curriculares. Macedo (2007) explicita varias destas
propositivas: o curriculo rizomatico, com o foco no bios, multireferencial, por
problemas, por projetos, por temas geradores, por problematizacdes, por modulos
de aprendizagem, em rede ou hipertextual e por ciclos de formacdo. Pela grande
variedade e complexidade tedrica destas proposi¢des, ndo ha como discorrer nesta
pesquisa sobre todas elas. Assim, para fins deste estudo, vou me deter
particularmente ao “modelo disciplinar”, pois esta forma de organizacdo tem sido
historicamente utilizada no curriculo escolar brasileiro. Além disso, tal modelo € o
balizador das propostas curriculares atuais dos cursos de licenciatura em Educacao
Fisica selecionados nesta investigacgao.

A forma mais comum de organiza¢do dos conteudos curriculares é o classico
“modelo linear disciplinar’, caracterizado como um conjunto de disciplinas
sobrepostas umas as outras, que representam diferentes parcelas ou fragmentos do
conhecimento. Este modelo tem sido historicamente utilizado na organizagéo
curricular da Educacéo Bésica e do Ensino Superior brasileiro.

De acordo com Santomé (1998), uma disciplina é uma forma particular de
organizar e delimitar o conhecimento que vem se desenvolvendo desde o inicio do
século XIX nos paises europeus desenvolvidos, a partir das transformacdes
advindas do processo de especializacao do trabalho produtivo industrial. Segundo o

mesmo autor:

As técnicas e saberes foram se diferenciando progressivamente; por sua
vez, as linguagens que os caracterizavam foram se especializando e
circunscrevendo a ambitos especificos. Deste modo surge o conceito de
disciplina com um objeto de estudo, marcos conceituais, métodos e
procedimentos especificos. (SANTOME, 1998, p. 56, grifo do autor).

Santomé realiza diversas criticas aos conteudos curriculares organizados por
disciplinas. Para ele, as disciplinas sao estruturas abstratas que legitimam uma

forma de conceber o conhecimento e a realidade; possuem uma forte “classificacao”
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e “enquadramento” °*; conformam um tipo de conhecimento chamado “académico”

sem bases na realidade social; negam a capacidade critica e de reflexdo, assim
como o entendimento da constituicdo dos conhecimentos por conflitos historicos e;
possuem geralmente uma metodologia de trabalho ou “estética da apresentacéo”
baseada na “aula magistral”, em que o professor detém a verdade, a autoridade e o
poder absoluto no controle e na transmiss&o do saber (SANTOME, 1998).

Os conteudos curriculares organizados em disciplinas fragmentam a realidade
em blocos de conhecimentos fixos e estanques, 0 que prejudica o entendimento e a
problematizacdo da realidade social, econdmica e politica em que o aluno esti
inserido. Nesta forma de organizar os conteudos, por exemplo, a disciplina
Educacao Fisica ndo possui relacbes com a Lingua Portuguesa, com as Ciéncias
Naturais, com a Historia, a Geografia ou a Matematica, nem mesmo com O0sS
problemas do meio ambiente, do trabalho, da economia e da politica. Essa forma de
conceber a Educacéo Fisica impede a utilizacdo dos conhecimentos e conteudos
desta area do conhecimento na resolucéo de problemas concretos da vida voltados
a superacdo das contradicbes da realidade social em que o aluno se insere. O
mesmo exemplo é valido para as demais disciplinas.

Desta forma, tal modo de organizar e selecionar 0os conteudos curriculares
tem trazido duas consequéncias que sao pontuadas por Santomé (1998): a primeira
€ 0 amoldamento da forma de pensar o proprio saber ou conhecimento, que “[...]
aparece como um fim a-histérico, como algo dotado de autonomia e vida proprias, a
margem das pessoas” (p. 107); a segunda é a constru¢do da logica do fracasso
como um dado natural da escolarizacéo, ou seja, a culpabilidade do individuo pelo
seu proprio fracasso na rede educacional, isentando a responsabilidade da forma e

dos conteudos curriculares apresentados no ensino formal. Para Santomé (1998):

*! Termos cunhados por Basil Bernstein, “classificacdo” é um conceito que indica a relacéo entre as
diversas areas de um conhecimento em um curriculo. Quanto maior a separacao e o isolamento
das areas do conhecimento, maior a classificacdo; “enquadramento” se refere as formas de
transmissdo do conhecimento. Quanto maior o controle do processo de transmissao, maior o
enquadramento. (SILVA, 2007).
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Ao apresentar a alunos e alunas o conhecimento, habitos, normas de
comportamento, valores, etc., considerados imprescindiveis para ser um
bom cidadao e cidada, se lhes transmite ao mesmo tempo que nem todos
terdo 0 mesmo acesso a eles. Mostra-se implicitamente aos estudantes que
a razao desse fracasso reside exclusivamente nas peculiaridades
individuais de cada um. A legitimidade e suposta neutralidade da escola
nunca, ou dificilmente, chegarda a ser questionada, como tampouco a
estrutura competitiva e baseada no mérito que impregna toda a sua
organizagdo. (SANTOME, 1998, p. 108).

Outro modelo de organizar os conhecimentos e conteudos curriculares esta
consubstanciado na ideia de interdisciplinariedade, que se concretiza na proposta de
estabelecer maior integracdo entre os conhecimentos e contetdos de disciplinas
isoladas no curriculo. De acordo com Santomé (1998):

A interdisciplinariedade € um objetivo nunca completamente alcancado e
por isso deve ser permanentemente buscado. Ndo é apenas uma proposta
tedrica, mas sobretudo pratica. Sua perfectibilidade é realizada na pratica;
na medida em que sdo feitas experiéncias reais de trabalho em equipe,
exercitam-se suas possibilidades, problemas e limitagbes. E uma condig&o
necessaria para a pesquisa e a criagao de modelos mais explicativos desta
realidade tdo complexa e dificil de abranger (SANTOME, 1998, p. 66-67).

O autor apresenta varias modalidades e tipos de interdisciplinariedade
classificadas pelos estudiosos do assunto: pseudo-interdisciplinariedade,
interdisciplinariedade heterogénea, auxiliar, composta, complementar, unificadora,
linear, estrutural, restritiva, disciplinariedade cruzada, pluridisciplinariedade,
multidisciplinariedade e transdisciplinariedade. Estas modalidades e tipos refletem
diferentes graus e niveis de integracéo das disciplinas (SANTOME, 1998).

O mesmo autor destaca ainda duas concepcOes diferenciadas de
interdisciplinariedade: a vazia e a critica. A primeira se reduz a uma aplicacdo
mecanica e a uma integracdo superficial das informagcdes provenientes das
disciplinas, contudo, sem problematizar questdes de conflitos sociais. Nesta
perspectiva ha uma selecdo dos conhecimentos que podem ser integrados em
detrimentos de outros que continuam isolados. Na segunda concepcao, a
interdisciplinariedade critica, a integracdo dos conhecimentos disciplinares ocorre
por uma deliberacdo coletiva dos sujeitos educacionais em funcdo de problemas
sociais publicos e do questionamento dos marcos conceituais, tedéricos e
metodoldgicos do préprio conhecimento (SANTOME, 1998).

Para além das formas disciplinares e interdisciplinares de organizar o0s

conteudos curriculares, outros autores realizam proposi¢cdes de como selecionar e
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organizar o contetdo no curriculo escolar. Apresento em seguida algumas destas
proposicoes.

Santomé (1998) apresenta as propostas de P. Hirst e R. Peters das sete
formas de conhecimento que devem ser adquiridas, desenvolvidas e validadas, a
saber: cientifico, matematico, religioso, moral, historico, sociolégico e estético. O
autor leva em consideragdo que cada conhecimento desses possui conceitos
centrais e peculiares, uma ldégica interna prépria, diferentes métodos, técnicas e
destrezas particulares de exploracéo da realidade e da experiéncia humana.

Outra proposi¢do também exposta por Santomé (1998) é a realizada por P.H.
Phenix, baseada em sistemas simbdlicos e decodificacbes de significados
classificados em: simbdlico (que inclui disciplinas como a linguagem, a matematica e
formas simbolicas ndo discursivas), empirico (ciéncias fisicas, ciéncias da vida,
psicologia e ciéncias sociais), estético (musica, artes visuais, artes do movimento e
literatura), sindptico (historia, religido e filosofia), ético (areas com a preocupacao
moral e ética) e sinoético (aspectos existenciais da filosofia, psicologia, literatura e
religiao).

Sacristan (2000) apresenta uma formulagéo sugerida por Skilbeck, composta
das seguintes areas: artes e oficios (que incluem literatura, musica, artes visuais,
dramatizacdo, trabalho com madeira, metal, plastico, etc.), estudos sobre o meio
ambiente (aspectos fisicos do ambiente, aspectos construidos pelo homem, forcas
que destroem e que mantém o meio), habilidades e raciocinio matematico (que tem
aplicacOes e relacbes com outras areas, tais como a ciéncia e a tecnologia), estudos
sociais, civicos e culturais (engloba os sistemas politicos, ideolégicos, de crencas e
valores da sociedade), educacéo para a saude (em seus aspectos fisicos, mentais e
emocionais), conhecimento cientifico e tecnolégico (com aplicagdes sociais na vida
produtiva dos individuos e da sociedade), comunicacéo (inclui codigos verbais e ndo
verbais de conhecimentos ou sentimentos, ocupando-se também da comunicagéo
audiovisual, dos meios de comunicacdo de massa, etc.), pensamento moral (inclui
atos, valores e sistemas de crencas), mundo do trabalho, do 6cio e estilo de vida.

Sacristan (2000) e Santomé (1998) apresentam ainda a proposta de D.
Lawton, que considera nove grandes parametros ou sistemas para a sele¢éo cultural
do curriculo: a estrutura e o sistema social, 0 sistema econdémico, os sistemas de
comunicacado, o sistema de racionalidade, de tecnologia, de moral, de crencas, 0

estético e o de amadurecimento. Esses parametros seriam invariaveis, isto €,
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representariam caracteristicas dos seres humanos independentemente do modelo
de sociedade e, portanto, seriam universais; as “variaveis culturais” devem ser
levadas em consideracéo a partir das particularidades de cada pais.

Nas propostas, modelos e principios apresentados para selecionar contetdos
curriculares expostos pelos autores acima, percebo uma forma ainda fixa ou pouco
flexivel entre as distintas areas e sistemas. Além disso, 0os conteudos curriculares
continuam fragmentados ou divididos por temas, campos, simbolos ou areas de
conhecimentos.

Para exemplificar um conteudo curricular concreto a partir das proposi¢cdes
expostas acima, utilizo novamente a disciplina Educacdo Fisica que abrange os
conteudos das manifestacdes da cultura corporal (esportes, ginasticas, jogos,
dancas, lutas, capoeira, mimica, praticas circenses, etc.). Na proposta de P. Hirst e
R. Peters, a Educacdo Fisica estaria dividida nas formas de conhecimentos
cientifico, moral, historico, sociologico e estético; na elaboragdo de P.H. Phenix,
estaria presente nas significacbes simbdlicas, empiricas, estéticas, sinopticas e
éticas; na proposicdo de Skilbeck, estaria presente nos estudos sociais, civicos e
culturais, na educacdo para a saude, no conhecimento cientifico e tecnologico, na
comunicagdo, no pensamento moral, no mundo do trabalho, do 6cio e do estilo de
vida e; na proposta apresentada por Lawton, a Educacéo Fisica estaria em todos os
sistemas.

Santomé (1998) também critica esses modelos por ndo atingirem o principal

problema da selecao curricular,

0 problema principal continua sendo outro que costumam tornar 6bvio:
guem, como, qué e porqué se seleciona. O fato dessas estruturas serem
universais nao nos diz nada sobre o grau de conflito existente no interior de
cada um desses sistemas. O l6gico € pensar que nao existe uniformidade
no sistema cultural, moral, estético, de racionalidade, econémico, etc., mas
diferencas mais ou menos similares, fruto de uma divergéncia de interesses
e das posicBes dos diferentes grupos sociais, econdmicos, culturais,
politicos, religiosos, militares, que convivem em cada sociedade. Portanto, a
verdadeira esséncia da questdo consiste em como efetuar esse
esvaziamento e essa selecdo natural, respeitando a diversidade inerente a
cada sistema. (SANTOME, 1998, p. 99-100).

O autor apresenta a contribuicio do modelo de J. Banks, que leva em
consideragao a existéncia de diferentes classes ou tipos de conhecimentos,
derivados de perspectivas, propdsitos, experiéncias e valores determinados. Estes
tipos de conhecimentos sdo (SANTOME, 1998):
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Conhecimento pessoal ou cultural: parte das experiéncias pessoais dos alunos,
em seu ambiente familiar e no conjunto de relagbes sociais e praticas culturais
gue estabelecem em sua comunidade.

Conhecimento popular: advém das redes de comunicacdo de massa, tais como
televisdo, filmes, videos, programas de radio. Este tipo de conhecimento ndo é
articulado e apresenta-se de forma oculta.

Conhecimento académico dominante: € construido a partir de conceitos,
paradigmas, teorias e explicacbes compartiihadas pela academia e por
organizagfes cientificas; constitui os conhecimentos dominantes das ciéncias
sociais e do comportamento.

Conhecimento académico transformador: resulta de conceitos, paradigmas,
temas e explicacdes que influenciam e transformam o conhecimento académico
dominante.

Conhecimento escolar: é elaborado nas instituicbes escolares e resulta de
conceitos, fatos e generalizacdes apresentados nos materiais didaticos, manuais
de professores e livros didaticos. Geralmente, apresenta-se de forma imutavel,
descontextualizada das diferentes esferas sociais e servem para reforcar o
sistema econbmico, social e politico dominante.

Estas classes de conhecimentos mantém entre si uma inter-relagdo dinamica
propria das experiéncias, dos valores, saberes, propdsitos e interesses dos seres
humanos. Segundo Santomé (1998), devem ser levadas em consideracdo na
organizacdo de qualquer projeto curricular.

Pela relevancia tedrica que possuem, considero pertinente também resgatar
os critérios de selecéo de conteudos expostos na obra de Libaneo (1994):

Correspondéncia entre objetivos gerais e conteudos: 0s conteudos devem estar
ligados aos objetivos sociais e pedagogicos da escola na formacgéo cultural e
cientifica das camadas populares, visando a sua instrumentalizacdo para a
participacdo ativa na economia, na sociedade, na politica e na cultura, tendo em
vista a luta pela transformacéao social.

Carater cientifico: os conteudos devem representar as nocdes béasicas das
ciéncias, transformadas em objetos de ensino, ou seja, 0 objeto de estudo das
ciéncias deve ser tratado didaticamente para a assimilacdo e aprendizagem dos

alunos.
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Carater sistematico: os conteudos devem ter uma ldgica interna de organizacgéao,

ndo devem estar dispersos em temas genéricos, sem relacdes entre si e com a

pratica social do educando.

Relevancia social: incorporar os conteudos as experiéncias, vivéncias e

situagdes concretas de vida social dos educandos, no sentido de ampliar o

conhecimento da realidade, de modo que eles possam intervir na realidade

pratica da sociedade.

Acessibilidade e solidez: os conteudos devem ser compativeis com o nivel de

desenvolvimento intelectual dos alunos, sendo acessiveis e organizados

didaticamente.

Por fim, € pertinente pontuar que as recentes transformacdes do mundo do

trabalho advindas da reestruturacdo produtiva do capital e da globalizagcdo dos
mercados tém gestado novos modelos de organizagdo do trabalho industrial, tais

como os modelos de “acumulacdo flexivel” e o “toyotismo™?

, que trazem novas
necessidades educativas para a sociedade. Estas novas necessidades do capital
perfazem um conjunto de conhecimentos, habitos, valores e normas que Sao
remodelados ou exigidos nas reformas educativas do final do século XX.

Santomé (1998) explicita que esta reordenac¢do do mundo do trabalho tem
resultado na ressignificagcdo ou na criacdo de conceitos no campo da educagéao e,
mais particularmente, no curriculo, tais como: a no¢ao de eficiéncia, rendimento,
controle de qualidade, polivaléncia, flexibilidade, competitividade, competéncias e

habilidades. De acordo com 0 mesmo autor:

Os novos modelos de producédo industrial, sua dependéncia das mudancas
de ritmo nas modas e necessidades preferidas pelos consumidores e
consumidoras, as estratégias de competitividade e de melhora na qualidade
das empresas, exigem das instituicées escolares compromissos para formar

5 Toyotismo ou ohnismo (de Taichi Ohno, engenheiro chefe da empresa Toyota) € um modelo de
organizagcdo da producao industrial criada no Japédo, na fabrica da Toyota. As caracteristicas
desse modelo sdo: producdo flexivel, ou seja, produzir somente o0 necessario; a
multifuncionalizacdo da mé&o de obra, em que o trabalhador deve operar varias maquinas
simultaneamente; expansdo da producdo sem expansao do numero de trabalhadores, com o
aumento variavel da intensidade do trabalho; producéo diversificada em pequenas quantidades e
personalizada; sistemas de controle de qualidade total, em que os proprios operarios avaliam toda
a producdo em todos os pontos do processo produtivo e; a implantacdo do ideario de uma “Familia
Toyota” entre os trabalhadores, com o estabelecimento de um sindicalismo parceiro, em que o
sindicato contribui para o fortalecimento da empresa. O toyotismo é o principal exemplo de
acumulacao flexivel do capital. (ANTUNES, 2000).
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pessoas com conhecimentos, destrezas, procedimentos e valores de acordo
com esta nova filosofia econdbmica (SANTOME, 1998, p. 20).

Diante deste cenario, urge a necessidade de refletir sobre que contetdos
curriculares estdo sendo selecionados e organizados para os cursos de formacao de
professores, pois tais conteudos, além de explicitarem que conhecimentos estao
sendo privilegiados e negados na formacdo, também introjetam concepcdes e
modelos de formagé&o docentes.

Apés esta breve discussdo tedrica e conceitual sobre curriculo, selecéo
curricular e contetdos curriculares, inicio as analises sobre os conteudos
curriculares selecionados no curriculo oficial dos cursos de formacéo de professores
de Educacgéo Fisica e, em seguida, sobre as propostas curriculares programadas
dos cursos de licenciatura em Educacgéo Fisica do Estado do Para.

2.3 CONTEUDOS CURRICULARES SELECIONADOS PARA OS CURSOS DE
EDUCACAO FISICA: O QUE PRESCREVE A LEGISLACAO EDUCACIONAL
EM VIGOR?

A proposta de curriculo oficial para formar professores de Educacgéo Fisica no
Brasil esta delimitada por varios documentos, leis, decretos, normas e resolucdes
em nivel nacional. Alguns destes meios tém uma amplitude maior por abranger o
campo da formacao de professores de maneira geral e outros sdo mais restritos as
especificidades dos cursos de graduacado em Educacao Fisica.

Dentre os documentos oficiais que delimitam conteddos curriculares para 0s
cursos de formacao de professores de maneira geral, alguns normatizam aspectos
especificos de inclusdo de determinados conteudos curriculares e outros orientam
diretrizes gerais para a construcdo do curriculo na instituicdo educativa. Tais

documentos sdo apresentados abaixo:

Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Lei de Di retrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB 9394/96): estabelece as diretrizes nacionais da educacao
nacional no Brasil. Em seu Titulo V, “Dos Niveis e Modalidades da Educacéo e do
Ensino”, contém um capitulo que trata da Educacdo Superior, delimitando
finalidades, abrangéncia de cursos e programas, caracteristicas das instituicoes

publicas e privadas e, em particular, das universidades. No artigo 53, estabelece
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atribuicdes as universidades no exercicio de sua autonomia, dentre as quais,
anuncia no inciso Il: “fixar os curriculos de seus cursos e programas, observadas as
diretrizes gerais pertinentes " (BRASIL, 1996, grifo nosso), submetendo a definicdo
dos curriculos as DCN ainda a serem formuladas. Em seu Titulo VI, “Dos
Profissionais da Educac&o”, a lei trata da formacdo docente e dos Institutos
Superiores de Educacéo (ISE).

Decreto n.° 3.276, de 6 de dezembro de 1999 (Decre to 3276/99): institui as
disposicbes para a formacdo de professores em nivel superior para atuar na
Educacédo Basica, isto €, trata de requisitos, instituicdes e competéncias basicas da

formacao de professores.

Resolugéo do Conselho Nacional de Educacdo/Conselh o Pleno n.° 01, de
18 de fevereiro de 2002 (Resolucdo CNE/CP 01/02): institui DCN para a formacao
de professores de Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena. Estas Diretrizes explicitam um conjunto de principios, fundamentos
e procedimentos que orientam a construcdo do curriculo em cada instituicdo
formativa e que devem ser considerados na autorizagdo de novos cursos e na

reformulag&o dos curriculos ja existentes.

Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo/Conselh o Pleno n.° 02, de
19 de fevereiro de 2002 (Resolucdo CNE/CP 02/02): institui a duracdo e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacao de professores
da Educacdo Bésica em nivel superior, de no minimo de 2.800 horas com
integralizacdo curricular minima em trés anos letivos, nos quais séo distribuidas da
seguinte forma:
* 400 horas de pratica curricular distribuida ao longo do curso;
* 400 horas de estagio curricular supervisionado, a partir da metade do curso;
* 1.800 horas de conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural;
* 200 horas de outras atividades académico-cientifico-culturais.
Portaria n.° 4.059, de 10 de dezembro de 2004 (Port aria 4059/04): permite
a introducao de disciplinas na modalidade “semipresencial” na organizacao curricular

e pedagogica dos cursos de nivel superior. Define como modalidade semipresencial
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qualquer atividade didatica, modulo ou atividade de ensino centrada na “auto-
aprendizagem” e com uso de recursos didaticos informacionais com base nas
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC). Tais disciplinas poderdo ser
ofertadas na integra ou parcialmente, devendo a sua carga horaria maxima ter o

limite de 20% da carga horaria total do curso.

Resolucdo do Conselho Nacional de Educacédo/Conselh o Pleno n.° 1, de
17 de junho de 2004 (Resolucdo CNE/CP 01/04): institui DCN para a Educacao
das RelagBes Etnico-Raciais e o Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e
Africana. A Resolugéo inclui nas disciplinas e atividades curriculares de cursos de
formacao de professores contetdos vinculados as questdes tematicas das relacdes
étnico-raciais e afrodescendentes. A Resolucdo assume a adocao destas tematicas
como quesitos para a avaliagdo das condicoes de funcionamento dos cursos
ofertados pelas IES. Os objetivos anunciados nesta normativa séo:. divulgar e
produzir conhecimentos, atitudes, posturas e valores para a educacao pluriétnica e
racial; educar para o respeito aos direitos legais e para a consolidacdo da
democracia brasileira; reconhecer e valorizar a identidade, a historia e a cultura dos
afrobrasileiros e; garantir o reconhecimento e a igualdade de valorizacdo das raizes

africanas no Brasil.

Lei n.° 9.795, de 27 de abril de 1999 (Lei 9795/99 ): dispbe sobre a Educacao
Ambiental e institui esta como politica nacional e parte dos componentes essenciais
e permanentes da educacdo em todos os niveis e modalidades de ensino, inclusive
nos curriculos dos cursos de formacdo de professores, dispensando, porém, a
insercdo deste conteudo em forma disciplinar. De acordo com a referida Lei, a
Educacdo Ambiental consiste em: desenvolver uma compreensao integrada do meio
ambiente em suas multiplas relacdes, envolvendo aspectos ecoldgicos, psicoldgicos,
legais, politicos, sociais, econdmicos, cientificos, culturais e éticos; democratizar
informacdes e conhecimentos ambientais; estimular a consciéncia critica sobre a
problematica ambiental e legal; incentivar a participacdo individual e coletiva na
preservacao do equilibrio do meio ambiente; fomentar a integracao da ciéncia com a
tecnologia e; fortalecer a cidadania, a autodeterminacao dos povos e a solidariedade

como fundamentos para o futuro da humanidade.



79

Decreto n.° 5.626, de 22 de dezembro de 2005 (Decr eto 5626/05): institui a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como disciplina curricular obrigatdria para os
cursos de formacdo de professores e discorre sobre a formacdo de docentes para

esta disciplina.

Portaria Ministerial n.° 3.284, de 07 de novembro de 2003 (Portaria
3284/03): dispbe sobre 0s requisitos necessarios para acessibilidade de pessoas
com deficiéncias as IES. Vincula este quesito ao processo de autorizacdo e
reconhecimento de cursos, assim como ao processo de credenciamento de
instituicdes. Nesta portaria, € estabelecido que os conteudos e métodos de ensino
dos cursos de nivel superior devem se adaptar as necessidades de pessoas com

deficiéncia auditiva.

Nesses documentos, observo uma nitida preocupagdo com a inclusdo de
contetdos relevantes socialmente no curriculo oficial dos cursos de formacdo de
professores, incluida a Educacédo Fisica. Tais conteudos se referem as questbes
ligadas ao meio ambiente, a raca, a etnia, ao negro, ao respeito as diferencas e a
inclusdo de PNEE.

Entretanto, destas tematicas, apenas o contetdo sobre LIBRAS se insere de
forma obrigatoria e disciplinar no curriculo oficial. Os demais temas séo orientados
para serem considerados no interior das disciplinas ja existentes ou em atividades
curriculares, sendo estas ponderadas quando da avaliagdo para a autorizacao,
reconhecimento ou credenciamento dos cursos ou instituigdes.

Vislumbro que a incluséo de tais contetdos no curriculo oficial, assim como a
diferenca na obrigatoriedade de LIBRAS em detrimento dos demais temas, esteja
relacionada as pressdes que 0S grupos € movimentos sociais representativos de
cada tema, tém realizado junto as instancias administrativas, judiciais e politicas da
Educacao Nacional.

Da mesma forma, a LDB 9394/96, assim como a Resolugdo CNE/CP 01/02 e
a Resolucdo CNE/CP 02/02, ja tem sido objeto de investigacdo da comunidade
académica e cientifica da educacdo. Em raz&o disso, realizo uma incursdo mais

profunda neste estudo nas particularidades da normatizagéo especifica que constitui
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o curriculo oficial para os cursos de graduacdo em Educacéo Fisica, até mesmo por
que, esta Ultima normatizacdo ndo contradiz aquelas primeiras, mas a incluem. A
normativa oficial para a Educacéo Fisica esta prescrita nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Educacéo Fisica (DCNEF), por meio da
Resolucdo CNE/CES 07/04 e do Parecer CNE/CES 58/04 que o acompanha, antes,
porém, cabe esclarecer o que € uma Diretriz Curricular.

Uma DCN é a concretizacdo de uma prescricao curricular oficial. Segundo
Rocha (2006), baseado em Carlos Roberto Jamil Cury, ex-conselheiro do CNE, na

ocasiao presidente da Camara de Educacéo Bésica,

[...] as Diretrizes Curriculares Nacionais sdo o conjunto de definicbes
doutrinarias sobre principios, fundamentos e procedimentos que devem
orientar 0s sistemas e suas instituicbes de ensino, na organizacdo, na
articulacdo, no desenvolvimento e na avaliacAo de suas propostas
pedagodgicas (ROCHA, 2006, p. 26).

Outra conselheira do CNE que também presidiu a Camara de Educacgéo
Basica e foi consultora de projetos educacionais do Banco Mundial, Guiomar Namo

de Melo, estabelece a seguinte definicao:

‘Diretriz’ refere-se tanto a diregdes fisicas quando a indicagcao para acéo.
Linha reguladora do tragado de um caminho ou de uma estrada, no primeiro
caso, conjunto de instru¢des ou indicacfes para se tratar e levar a termo um
plano, uma acdo, um negécio, etc., no segundo caso. Enquanto linha que
dirige o tracado da estrada, a diretriz € mais perene. Enquanto indicacao
para acao, ela é objeto de um trato ou acordo entre as partes e esta sujeito
a revisdes mais frequentes (...). As diretrizes deliberadas pelo CNE estarao
mais préximas da acdo pedagdgica, sdo indicacdes para um acordo de
acOes e requerem revisao frequente (MELO, 1999 apud ROCHA, 2006, p.
26).

O Parecer CNE/CES n.° 776/97, de 3 de dezembro de 1997, é o documento
que orienta o proprio Conselho a respeito da conformacéo de DCN para 0s cursos
de graduacdo. Nele consta: “As diretrizes curriculares constituem no entender do
CNE/CES, orientacbes para a elaboracdo dos curriculos que devem ser
necessariamente respeitadas por todas as instituicd es de ensino superior ”
(BRASIL, PARECER 77, 1997, p. 2, grifo nosso), estabelecendo assim uma relacao

de obrigatoriedade dos curriculos das IES frente as determinac¢des das Diretrizes.
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Para ndo deixar duvida, o Parecer CNE/CES n.° 583/2001, de 4 de abril de
2001, que também tem por objetivo orientar 0 CNE a respeito da conformacdo de

DCN, assim se pronuncia:

Portanto, é fundamental ndo confundir as diretrizes que séo orientacbes
mandatdrias, mesmo as universidades , [...] com parametros ou padrées —
standard — curriculares que sao referenciais curriculares detalhados e néo
obrigatérios. (BRASIL, 2001, p. 2, grifo nosso).

Assim, as diferencas entre Parametros Curriculares e Diretrizes Curriculares
estdo postas, enquanto a primeira se apresenta como uma orientagao curricular, a
segunda sdo orientagbes “mandatorias”, possuindo uma condicdo de
obrigatoriedade até mesmo frente ao principio constitucional da autonomia
universitaria *.

Rocha (2001) concebe as DCN como o instrumento legal de intervencgao
direta do Estado na organizacdo das instituicbes educacionais brasileiras,
particularmente, na selecdo dos conteudos culturais que devem fazer parte destas
instituicdes, constituindo uma verdadeira politica do conhecimento oficial. O autor

chama atencgéo para a seguinte reflexao:

Tenho compreendido o curriculo como sendo fruto de uma selecéo, selecdo
sempre intencional. Acredito que tentardo nos fazer acreditar que as tais
diretrizes curriculares e seus contetidos minimos séo “o conhecimento de
todos nos”, o que “de melhor ha para ser ensinado e aprendido”. Mas quem
foi chamado para selecionar? Que conhecimentos foram selecionados?
Para quem foram selecionados? Com que intencdo? Interessa a quem?
Lembro que a historia da selecdo curricular tem sido a de se definir os
conhecimentos de alguns grupos como sendo os mais dignos, 0os mais
importantes, 0s mais relevantes para serem transmitidos as novas geracdes
em detrimento de conhecimentos de outros grupos que jamais sequer sao
lembrados nos curriculos prescritos. Mais do que isto, ha todo um esfor¢o
para que os curriculos selecionados sejam tradicdo, naturalizados,
cristalizados como se fossem construtos ahistérico (ROCHA, 2001, p. 120).

Neste sentido, apresento a seguir os embates, os conflitos, os grupos
envolvidos na definicdo das DCNEF, assim como a identificacdo e analise dos

conteudos curriculares selecionados nesta prescrigédo curricular.

°% A autonomia universitaria é estabelecida pelo artigo 207 da Constituicio Federal que afirma: “As
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestéo financeira [...]"
(BRASIL, 1998, p. 38). De acordo com Rocha (2006), o artigo 211 da mesma Constituicdo, no qual
consta que a Unido organizara o sistema federal de ensino, ja provoca uma relativizacdo desta
autonomia, o que foi reforcado pela Lei n.° 9131, de 24 de novembro de 1995, ao estabelecer que
0 CNE possui a funcao de deliberar sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais.
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A Educacdo Fisica foi uma das primeiras areas que se anteciparam ao
processo de formulacdo de DCN. Em 1987 é aprovada a Resolugdo do Conselho
Federal de Educacédo n.° 03, de 16 de junho de 1987 (Resolucdo CFE 03/87), que
dividiu os cursos de Educacdo Fisica em duas habilitacdes: licenciatura e

bY

bacharelado. Este movimento na legislacdo esteve relacionado a expansdo do
mercado informal das academias de ginastica e do setor do “fitness™*, que ocorreu
nas décadas de 1970 e 1980, ou seja, relacionado a pressdo que esses grupos
privatistas e empresariais exerceram junto aos sujeitos institucionais (0s membros
do CFE), que decidiam a politica curricular oficial para essa area.

A referida resolugdo também estendeu a carga horéria do curso de 1.800 para
2.880 horas-aula, passando a integralizacdo curricular de trés para quatro anos de
duracdo minima, além de organizar os conteddos curriculares em areas de
conhecimento, quais sejam: do ser humano, da sociedade, filos6fico e conhecimento
técnico.

Estudiosos como Benites, Souza Neto e Hunger (2008) avaliam que a
Resolucdo CFE 03/87 foi significativa para aumentar a qualidade da formacdo em
Educacéo Fisica, pois na visdo dos autores, a criagdo do bacharelado “[...] foi uma
conquista em 1987, visando sedimentar um corpo de conhecimentos que desse
maior legitimidade a propria profissdo em seu processo de profissionalizacao”
(BENITES, SOUZA NETO e HUNGER, 2008, p. 345).

Entretanto, a respeito desta normativa, Taffarel e Santos Juanior (2010) se
posicionam no sentido de afirmar que estas diretrizes “mantiveram acentuada a
dicotomia e a divisdo entre as areas do conhecimento e, além disso, tal resolucao
nao considerou o processo de trabalho pedagdgico que é determinante na producao
e apropriacdo do conhecimento” (TAFFAREL e SANTOS JUNIOR, 2010, p. 29).

Tal desacordo entre estes autores expressam divergéncias profundas de
projetos formativos que dividiu os intelectuais da Educacéo Fisica a respeito do
polémico tema da formacéo de professores e da divisdo dos cursos em licenciatura
e bacharelado. Com a aprovacdo da LDB 9394/96 e da Lei 9696/98 (que

> Fitness é um termo norte-americano que designa “o estado de se ter o corpo bem condicionado”,
“ter aptidao fisica”. No jargdo popular, a palavra representa “estar em forma” ou “malhado”. Esta
“ideia” se transformou em um dos maiores mercados em expansao no mundo. Segundo a Revista
Exame, a multinacional Les Mills, proprietaria da rede de modalidades ginasticas conhecidas como
“body system”, possui um lucro anual de 60 milh6es de délares, sendo considerada uma das
empresas mais lucrativas do mundo (CORREA, 2004).
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regulamentou a profissdo de Educacédo Fisica e criou o sistema CONFEF/CREF), a
polémica e as disputas na area se aprofundaram ainda mais.

Em 1997, a SESU/MEC lanca o Edital n.° 4, de 10 dezembro de 1997 (Edital
4/97)%°, em que solicita s IES de todo o pais que contribuam na formulacdo de
proposicOes para Diretrizes Curriculares de todos os cursos de nivel superior. Estas
propostas deveriam ser remetidas a uma Comissdo de Especialistas (COESP)
proprias de cada éarea do conhecimento. As COESP s&do compostas por
especialistas reconhecidos em sua area de conhecimento e indicados pela sua
comunidade académica e cientifica. Elas teriam a fung&o de elaborar e sistematizar
propostas de DCN que seriam remetidas a SESU/MEC e encaminhadas para
aprovacéo no CNE>®.

O Edital da SESU/MEC concretiza a ideia de conformar as DCN que
orientardo os curriculos de cada curso de nivel superior, tal como esta prevista no
inciso Il do artigo 53 da LDB 9394/96. Nele j& se vislumbra como serdo definidos os

conteudos curriculares dos distintos cursos de graduacao:

As Diretrizes Curriculares serdo uma referéncia para as IES definirem seus
curriculos plenos, em termos de conteddos basicos e conteddos
profissionais essenciais para o desenvolvimento de competéncias e
habilidades requeridas para os egressos da area/curso. Estes contelddos
devem ser definidos nas Diretrizes Curriculares a partir das necessidades
de formacédo de recursos humanos de cada area de conhecimento, de
acordo com a especificidade de cada IES, e justificando-se a importancia de
tais conteidos em relacdo aos objetivos definidos na formagdo de
diplomados em cada area.

A presencga de contelidos essenciais garante uma uniformidade basica para
os cursos oferecidos, porém, as Diretrizes Curriculares devem garantir que
as IES tenham liberdade para definir livremente pelo menos metade da
carga horaria minima necesséria para a obtencao do diploma, de acordo
com suas especificidades de oferta de cursos (BRASIL, EDITAL 4, 1997, p.
2, grifo nosso).

Como destaco, a definicAo dos conteudos -curriculares jA se encontra

delimitado em torno do desenvolvimento de competéncias e habilidades. Este mote

*® O Edital 4/97, publicado em 10 de dezembro, estabelecia o prazo limite de até 03 de abril de 1998
para envio de propostas de DCN junto a SESuU/MEC, ou seja, menos de quatro meses. Um novo
edital (Edital n.° 5/99) foi publicado em 06 de mar¢o de 1999, estabelecendo um novo prazo para
envio de propostas.

*® A Portaria SESU/MEC n.° 972, de 22 de agosto de 1997, estabeleceu os critérios para composicdo
das comissdes, a saber: a) minimo de trés e maximo de cinco integrantes; b) docentes de alto
nivel de formacao académica ou renomada atividade profissional, com reconhecida experiéncia de
atuacdo no ensino de graduacao; c) indicacdo pelas coordenacfes dos cursos de graduacao
reconhecidos e que ofertam programas de pdés-graduagdo stricto sensu, na mesma &area de
atuacao da comissao e; d) analise dos curriculos.
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também se fez presente como categoria central nas DCN para o0s cursos de
licenciaturas (Resolugdo CNE/CP 01/02) e ainda, como demonstrarei mais adiante,
nas Diretrizes especificas dos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, o que
evidencia a centralidade que esta ideia ganha no conjunto das reformas curriculares
de todos os cursos de nivel superior no Brasil.

A primeira COESP da area de Educacéo Fisica (COESP-EF)* foi instituida
pela Portaria Ministerial n.° 146, de 10 de marco de 1998, e apresentou no final de
1999 sua proposta preliminar de DCNEF. Nesta proposta, a orientacdo geral foi a
constituicdo de um curso que formaria o graduado em Educacdo Fisica, com
aprofundamento em um ou mais campos definidos de atuacdo profissional, tais
como docéncia em educacdo basical/licenciatura, treinamento/condicionamento
fisico, atividades fisico-esportivas de lazer, gestdo/administracdo de
empreendimentos de atividades fisico-esportivas, aptidao fisica/satde/qualidade de
vida, além de outros.

Os curriculos foram divididos em duas partes: o Conhecimento Identificador
da Area (que se dividia em basico e especifico) e o Conhecimento do Tipo de
Aprofundamento. Os conhecimentos basicos seriam concernentes aos seguintes
eixos: 0 homem e a sociedade, conhecimentos cientifico-tecnolégico e
conhecimentos do corpo humano e desenvolvimento; os especificos abrangeriam:
conhecimentos didatico-pedagogicos, técnico-funcionais aplicados e conhecimento
sobre a cultura do movimento. O Conhecimento do Tipo de Aprofundamento seria
responsavel pelos campos definidos de aplicacdo profissional, considerando as
peculiaridades regionais e os perfis profissionais almejados.

Nesta proposta de Diretrizes, 0s cursos teriam duracdo minima de quatro
anos (8 semestres letivos) e maximo de sete (14 semestres), possuindo uma carga
horaria minima de 2.880 horas-aula, incluidos a pratica de ensino, o0 estagio
curricular supervisionado com carga horaria minima de 300 horas e o trabalho de
conclusao de curso (TCC).

A respeito da proposicao desta DCNEF, Nozaki (2003) assim enfatiza:

Ao sugerir a divisdo do curriculo em Conhecimento Identificador da Area e
os Conhecimentos Identificadores do Tipo de Aprofundamento, tal
documento ndo fez outra coisa sendo aprofundar os pressupostos da

" Os integrantes desta primeira COESP-EF foram os professores Elenor Kunz (UFSC), Emerson
Garcia (UFMG), Helder Guerra de Resende (UGF), Wagner Wey Moreira (UNIMEP) e Iran
Junqueira de Castro (UnB).
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Resolugdo 03/87 no que diz respeito a divisdo licenciatura/bacharelado. O
gue se viu foi a divisdo, a partir dos Conhecimentos Identificadores do Tipo
de Aprofundamentos, de varios campos de atuacdo no interior do
bacharelado e a licenciatura como uma possibilidade isolada. Ou seja, 0s
varios campos de atuacdo, a excecdo da licenciatura, ndo eram mais do
gue varios bacharelados disfarcados, agora com o nome de graduacdo em
educacdo fisica (NOZAKI, 2003, p. 11).

Em 2000, antes dessa proposta de Diretrizes serem aprovadas pelo CNE,
uma nova modificacdo ocorreu por meio da Portaria Ministerial SESU/MEC n.° 1.518,
de 16 de junho de 2000, que destituiu a comissdo anterior e designou novos
membros para compor a COESP-EF>® para elaborar uma nova proposta de DCNEF.

Em 2001, foi aprovada a Resolucdo CNE/CP 01/02 que instituiu DCN para a
formacdo de professores da Educacdo Basica, em nivel superior, de cursos de
licenciatura. A respeito desta resolucdo, varios pesquisadores, grupos de pesquisas,
entidades e organizagdes do movimento docente e da sociedade civil se

manifestaram. A respeito desta Resolucéo, Rocha (2006) esclarece:

Promovendo em definitivo o divorcio entre os cursos de formacédo de
educadores e os bacharelados, estas diretrizes imp8em regras para a
organizacdo institucional dos cursos de formacgdo. Estas deverdo
obrigatoriamente oferecer processo autbnomo de formacao a ser realizado
em licenciaturas plenas, que deverdo possuir estrutura com identidade
prépria (ROCHA, 2006, p. 39-40).

Em meio as polémicas sobre as novas DCN para os professores de educacao
bésica e seus impactos no campo do curriculo e na formacdo de professores de
maneira geral, ocorrem as discussfes na area da Educacdo Fisica em torno da
aprovacao das DCNEF. Em 2002, é aprovado o Parecer CNE/CES n.° 138, de 03 de
abril de 2002 (Parecer CNE/CES 138/02), que trata das Diretrizes para 0s cursos de
Educacéo Fisica, formuladas pela COESP-EF constituida em 2000.

Este Parecer vinha ao encontro dos interesses do sistema CONFEF/CREF
em manter a legitimacéo institucional da regulamentacdo da profissdo e avancar na
ingeréncia da formacao de professores de Educacao Fisica, a partir do delineamento

da concepgcdo de Educacdo Fisica, do perfil profissional e do modelo de

°® Esta comissdo foi composta pelos professores Antdnio Roberto Rocha Santos (UFPE), Claudia
Maria Guedes (USP), Iran Junqueira de Castro (UnB), Maria de Fatima da Silva Duarte (UFSC),
Roberto Rodrigues Paes (UNICAMP). Pelos seus integrantes, esta COESP-EF é identificada como
vinculada aos interesses do grupo politico que compde o sistema CONFEF/CREF (NOZAKI, 2003;
TAFFAREL, LACKS e SANTOS JUNIOR, 2006).



86

profissionalidade docente almejados na organizagao curricular para os cursos de
graduacdo em Educacéo Fisica.

O Parecer CNE/CES 138/2002 indicava a formacdo do “graduado” em
detrimento do licenciado em Educacdo Fisica; estabelecia as seguintes
competéncias e habilidades gerais para o perfil do formando: atencdo a saude,
atencdo a educacdo, tomada de decisbes, comunicac¢do, lideranca, planejamento,
supervisao e gerenciamento e educacao permanente.

Os conteudos curriculares deste Parecer contemplavam o0s seguintes
conhecimentos:  biodindmicos da  atividade  fisica/movimento  humano,
comportamentais da atividade fisica/movimento humano, socioantropoldgicos da
atividade fisica/movimento humano, cientifico-tecnolégicos, pedagodgicos, técnico-
funcionais aplicados, cultura das atividades fisicas/movimento humano e
eguipamentos e materiais didaticos.

Diante deste Parecer, diversas entidades, intelectuais, professores e alunos
de Educacdo Fisica se manifestaram contrariamente a sua aprovacao: o Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE)*® deliberou o envio de uma carta ao CNE
solicitando a nao aprovacdo do projeto de resolugdo contida no Parecer e a
revogacao do mesmo; a EXNEEF, entidade nacional representativa dos estudantes
de Educacdo Fisica, também n&o reconheceu o Parecer CNE/CES 138/02 e
denunciou os interesses do sistema CONFEF/CREF em se fortalecer diante desta
proposta de Diretrizes, realizando diversos debates e manifestacbes contrarias a
esta normatizacéo, juntamente com o MNCR®; outra manifestacéo importante foi a
deliberacdo de uma carta assinada por 90 diretores e especialistas de renome,
reunidos no Il Forum Nacional de IES em Educacéo Fisica (féorum este organizado
pelo proprio CONFEF) que também reivindicou a ndo publicacdo do projeto de
resolucado de DCNEF, contida no Parecer.

Diante de tais polémicas e pressdes exercidas no CNE por setores
progressistas da Educacdo Fisica contra o Parecer CNE/CES 138/02. O CNE

*® O CBCE é uma entidade cientifica fundada em 1979 e congrega pesquisadores das Ciéncias do
Esporte (Educacdo Fisica, Medicina, Nutricdo, Fisiologia, Biomecanica, Fisioterapia, Lazer,
Sociologia, Historia, Direito, Jornalismo, dentre outras areas). O CBCE tem se destacado por ser
uma das principais representacdes de pesquisadores e intelectuais da Educacéo Fisica brasileira.

® O MNCR é um movimento criado em 1999, com o objetivo de revogar a Lei que regulamentou a
profissdo de Educacédo Fisica e instituiu a existéncia do CONFEF. Este movimento é contrario a
tese de reserva de mercados e de conselhos profissionais, defendendo a regulamentacdo do
trabalho.
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revogou este e por meio da Portaria n.° 1.985, de 21 de julho de 2003, instituiu uma
nova comissao de especialistas.

A terceira COESP-EF foi constituida com a intencdo de construir uma
proposta consensual entre os distintos setores que vinham intervindo no processo
de formacédo das DCNEF, sendo composta pelos professores Helder Guerra de
Resende (SESU/MEC), Maria de Fatima da Silva Duarte (SESu/MEC), Iran
Jungueira de Castro (INEP), Zendlia Christina Campos Figueiredo (CBCE) e Joé&o
Batista Andreotti Gomes Tojal (CONFEF).

Com base nesta nova reordenacgao, elaborou-se uma proposta substitutiva ao
Parecer CNE/CES 138/02, que foi submetida a criticas de diretores e coordenadores
de cursos de Educacéo Fisica em alguns Estados brasileiros®.

Este substitutivo também polemizou a comunidade académica e cientifica da
Educacéo Fisica, porém com muitas crises internas. No interior do CBCE, o Grupo
de Trabalho Tematico (GTT) Formacdo de Professores e Mundo do Trabalho

publicou em dezembro de 2003 a “Carta de Vit6ria™®

, ho qual realiza cobrancas da
direcdo nacional do CBCE, que ja havia manifestado o seu apoio ao substitutivo da
COESP-EF a revelia deste GTT (que estava responsavel pela elaboracdo de um
parecer da entidade sobre o substitutivo) e do coletivo de pesquisadores que
compde esta institui¢ao.

A posicdo da direcdo nacional do CBCE foi de retroceder de algumas
posicdes teoricas e histdricas ja acumuladas pela comunidade cientifica sobre esta
tematica, para construir uma proposta de consenso no interior da COESP-EF. Tal
posicao foi expressa pela professora Zendlia Cristina Campos Figueiredo, na época,

coordenadora do GTT Formacéo Profissional e Mundo do Trabalho:

Apesar de ter clareza de que as Diretrizes Curriculares da Educagéo Fisica,
elaboradas pela Comissdo de Especialistas da SESuU/MEC, néo
representam uma mudanca esperada por parte significativa dos professores
da éarea, sou favoravel a proposta apresenta por considera-la o avanco
possivel para o atual momento histérico porque passa a Educacdo Fisica
brasileira. Penso que a proposta avanca bastante se comparada ao Parecer
n. 138 (EDUCACAO FIiSICA..., 2009, p. 16).

®> Nesta ocasido se formou o Conselho de Dirigentes das Instituicbes de Ensino Superior em
Educacao Fisica (CONDIESEF), nos dias 10 e 11 de novembro, no Férum de S&o Lourenco,
Minas Gerais.

®2 Esta carta foi elaborada na cidade de Vitéria, Espirito Santo, nos dias 12, 13 e 14 de dezembro de
2003, na reunido nacional de trabalho deste GTT para discutir e assumir posicionamento diante
das DCNEF. A carta publica foi enderecada a direcdo nacional do CBCE e aos sécios desta
entidade cientifica.
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Contrariamente a posi¢cdo desta entidade, a ExNEEF se manifestou no
sentido de negar a formacao de um “consenso possivel” sobre este tema. A entidade
estudantil denunciou a impossibilidade de construir um documento em comum com
os representantes do sistema CONFEF/CREF na comissao, colocando-se contraria
a proposta do substitutivo, por esta manter a desqualificacdo da formacgdo, o
curriculo fragmentado e o objeto de estudo da Educacdo Fisica no ambito de
concepcdes nao criticas.

Nas ultimas audiéncias publicas realizadas pelo CNE para debater o assunto,
realizadas nos dias 15 e 16 de dezembro de 2003, foi apresentada a formulacéo da
COESP-EF das DCN para os cursos de Bacharelado em Educacédo Fisica,
consensuada entre CONFEF, INEP, SESu/MEC, ME, CBCE e CONDIESEF.

Nesta audiéncia, a proposta de bacharelado foi criticada pelo préprio
representante do CNE, Efren Maranhdo, que “manifestou suas posicbes e
preocupacdes criticando o termo BACHARELADO por ser um termo que tem uma
tradicdo na Europa ligada com cursos curtos de carater técnico e defendeu o termo
Licenciando que significa graduado em” (TAFFAREL, s/d., p. 18, grifo do autor). A
representacdo estudantil se posicionou criticamente sobre o contetdo do documento
e a forma de sua elaboracao, rejeitou a fragmentacdo da Educacdo Fisica em
licenciaturas e bacharelados, defendeu a proposta da licenciatura ampliada e a
necessidade de um amplo processo democratico de discussdo das Diretrizes na
comunidade académica.

Ao final da audiéncia, o representante do CNE constituiu um novo grupo de
trabalho para consensuar novamente as divergéncias existentes nos dois
documentos (o Parecer CNE/CES 138/02 e o seu substitutivo apresentado pela
terceira COESP-EF). A comisséo instituida seria composta por uma representacao
de cada instituicdo: SESU/MEC, CONFEF, CONDIESEF, ME, CBCE e EXNEEF.

De todas estas, apenas a EXNEEF se recusou a participar desta comissao,
pois esta apenas legitimaria um falso consenso sobre as DCNEF. A mesma entidade
relatou ainda ndo reconhecer o CONFEF enquanto organismo de representacao da
Educacédo Fisica e ressaltou a necessidade de uma discussdo mais ampla e com
maior tempo na comunidade académica da area.

Em 29 de janeiro de 2004, esta comissdo apresentou o resultado do seu
trabalho, aprovado em torno do Parecer CNE/CES n.° 058, de 18 de fevereiro de
2004 (Parecer CNE/CES 058/2004) e promulgado pela Resolu¢ao CNE/CES 07/04,
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gue, por fim, instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de
Graduacao em Educacéo Fisica.

ApOs esta descricdo historica das DCNEF atualmente em vigor e da
localizac&o dos grupos institucionais e de seus posicionamentos diante da definicao
das Diretrizes, passo a identificacdo e a andlise dos conteddos curriculares
indicados na Resolugédo CNE/CES 07/04 e no Parecer CNE/CES 058/04.

O documento da Resolugcdo possui quinze artigos que estdo dispostos em
cinco paginas. A Resolucdo menciona como principios para os projetos pedagogicos
dos cursos, no tocante aos conteudos curriculares, a abordagem interdisciplinar do
conhecimento, a indissociabilidade teoria-pratica e a articulagdo entre o0s
conhecimentos de formacao ampliada e especificos.

O percurso formativo estad dividido em dois niveis: formacdo ampliada e
formacao especifica. A formacdo ampliada abrange trés dimensdes: “Relacdo ser
humano-sociedade”, “Biolégica do corpo humano” e “Producdo do conhecimento
cientifico e tecnologico”. A formacao especifica ou conhecimento identificador da
area também se divide em trés dimensdes: “Culturais do movimento humano”,
“Técnico-instrumental” e “Didatico-pedagdgico”. Segundo a Resolugdo, cada curso
poderd realizar a articulagéo entre estes dois niveis de formacao, além de definir as
denominagdes, ementas e cargas horarias dispostas para tanto.

O documento possibilita a constituichio de “nucleos tematicos de
aprofundamento”, utilizando 20% da carga horaria total do curso e 40% da carga do
estagio curricular supervisionado para estes fins.

Os conteudos correlatos as especificidades regionais, a identidade cultural
local, a educacdo ambiental, aos PNEE e aos “grupos e comunidades especiais” sao
mencionados no quarto paragrafo do artigo sete, como temas que devem ser
tratados ao longo do curso, porém sem especificacbes sobre a forma deste

tratamento, como se vé abaixo:

As questdes pertinentes as peculiaridades regionais, as identidades
culturais, a educacdo ambiental, ao trabalho, as necessidades das pessoas
portadoras de deficiéncia e de grupos e comunidades especiais deverao ser
abordadas no trato dos conhecimentos da formacdo do graduado em
Educacao Fisica. (BRASIL, 2004, p. 03).
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J& os conhecimentos e conteudos especificos vinculados a cultura negra,
indigena, assim como as questdes de género e de sexualidade nado sao
mencionados nestas DCNEF.

O desenvolvimento de competéncias deve compor o nucleo central da
formacao dos projetos curriculares. Estas competéncias devem ser de natureza
politico-social, ético-moral, técnico-profissional e cientifica. Apresento no quadro 2

abaixo, as competéncias e habilidades indicadas nas DCNEF:



Quadro 2 — Competéncias e habilidades indicadas nas DCNEF
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COMPETENCIAS E HABILIDADES

Dominar os conhecimentos conceituais, procedimentais e atitudi nais especificos da
Educacéo Fisica e aqueles advindos das ciéncias afins, orientados por valores sociais, morais,
éticos e estéticos proprios de uma sociedade plural e democratica

Intervir académica e profissionalmente de forma deliberada, adequada e eticamente balizada
nos campos da prevencdo, promoc¢ao, protecdo e reabilitacdo da salde, da formacao cultural,
da educacédo e reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de
empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros
campos que oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas,
recreativas e esportivas.

Pesquisar, conhecer, compreender, analisar, avaliar a realidade social para nela intervir
académica e profissionalmente por meio das manifestacbes e expressbes do movimento
humano, tematizadas, com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da
ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danca, visando a formacéo, a ampliacéo
e enriquecimento cultural da sociedade para aumentar as possibilidades de adocdo de um
estilo de vida fisicamente ativo e saudavel.

Participar, assessorar, coordenar, liderar e gerenciar equipes multiprofissionais de discussao,
de definicdo e de operacionalizacéo de politicas publicas e institucionais nos campos da saude,
do lazer, do esporte, da educacgdo, da seguranca, do urbanismo, do ambiente, da cultura, do
trabalho, dentre outros.

Diagnosticar os interesses, as expectativas e as necessidades das pessoas (criancas, jovens,
adultos, idosos, pessoas portadoras de deficiéncia, de grupos e comunidades especiais) de
modo a planejar, prescrever, ensinar, orientar, assessorar, supervisionar, controlar e avaliar
projetos e programas de atividades fisicas, recreat ivas e esportivas nas perspectivas da
prevencdo, promocao, protecdo e reabilitacdo da saude, da formacao cultural, da educacéo e
reeducacdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer e de outros campos que
oportunizem ou venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

Conhecer, dominar, produzir, selecionar e avaliar os efeitos da aplicacdo de diferentes
técnicas, instrumentos, equipamentos, procedimentos e metodologias para a producéo e

a intervencdo académico-profissional em Educagdo Fi  sica nos campos da prevencéo,
promocéao, protecao e reabilitacdo da saude, da formacao cultural, da educagédo e reeducacao
motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos relacionados
as atividades fisicas, recreativas e esportivas, além de outros campos que oportunizem ou
venham a oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas.

Acompanhar as transformagfes académico-cientificas da Educacéo Fisica e de areas afins
mediante a analise critica da literatura especializada com o propdsito de continua
atualizacao e producdo académico-profissional.

Utilizar recursos da tecnologia da informacdo e da comunicacdo de forma a ampliar e
diversificar as formas de interagir com as fontes de producéo e de difusdo de conhecimentos
especificos da Educacao Fisica e de areas afins, com o proposito de continua atualizagdo e
producdo académico-profissional.

Fonte: Resolucdo CNE/CES 07/04.
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Além destas, o texto da Resolucdo flexibiliza as IES a elaboracdo e
incorporacdo de outras competéncias e habilidades pertinentes e adequadas as
suas realidades locais. Alerta ainda que as competéncias e habilidades que
conformam o perfil profissional dos professores de Educacdo Basica deverdo se
fundamentar em legislacao prépria do CNE (Resolugdo CNE/CP 01/02 e outras).

Outra consideracéo importante sobre os conteudos curriculares nas DCNEF &
a relevancia que a pratica deve assumir nos projetos pedagdgicos, por meio de trés
formas distintas: a) pratica como componente curricular, que deve ser vivenciada
nos diversos contextos académico-profissionais e desde o inicio do curso; b) estagio
profissional curricular supervisionado, que representa o0 momento de vivéncia e
consolidacéo das competéncias nos seus diferentes campos de atuacéo, a partir da
segunda metade do curso e sob supervisdo de profissional “habilitado” e; c)
atividades complementares, sendo o aproveitamento de conhecimentos extra-
curriculares e experiéncias vivenciadas pelo aluno ao longo do curso.

Por fim, as DCNEF estabelecem que a avaliacdo institucional deve se basear
no dominio dos conteudos e das experiéncias com vistas a garantir as competéncias
ja delineadas acima.

Com base nos dados apresentados, Inicialmente, € pertinente destacar a
nocao de competéncias como balizadora das DCNEF e da politica curricular atual do
Estado, o que ja fora confirmada pelos préprios membros do CNE, como na
afirmacdo de Efrém Maranhdo, representante deste conselho, registrada na
audiéncia publica de 15 de dezembro de 2003, em que o conselheiro afirma que “[...]
as diretrizes decorrem do PNE e por isto sdo baseadas nas competéncias gerais e
especificas conforme indica 0 PNE. Ressalta que a Logica € a das competéncias.”
(TAFFAREL, s/d, p. 11).

Diversos autores, como Rocha (2006), ao analisarem as DCN dos cursos de
formacdo de professores de Educacdo Basica, ja identificavam a nocdo de
competéncias como concepc¢do nuclear de orientacdo para todos 0s cursos de
graduacéo. As competéncias “passam a ser a meta comum a ser alcancada por
todos os cursos, independente das caracteristicas que eles venham possuir”
(ROCHA, 2006, p. 36).

Ainda de acordo com 0 mesmo autor, esta nova orientacao para os curriculos

parte das novas necessidades da reorganizagcdo do mundo do trabalho produtivo
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que tém influenciado o carater das reformas educacionais implementadas no Brasil,
perspectivando um novo paradigma curricular na educagdo, o que tem balizado
varios niveis e modalidades do ensino.

Em um minucioso estudo, Ménica da Silva (2008) esclarece:

Esse grupo de teorias expressa uma concepcao instrumental e mecanicista
da formacdo humana, pois compreende competéncia como o resultado da
interacdo entre o individuo e a sociedade, sem tomar, porém, a dimenséo —
historica — da cultura como elemento de mediagao nessa formagédo (SILVA,
2008, p. 14-15).

De acordo com esta autora, a nogédo de “competéncias” enquanto balizadora
dos processos formativos tem sua origem epistemologica na Antropologia
Estruturalista de Claude Lévi-Strauss, nas elaboracdes da Psicologia Genética de
Jean Piaget e na Sociolinglistica de Chomsky. A autora observa ainda que a
justificativa predominante utilizada nas prescricdes curriculares tem sido a
necessidade de adaptacdo das escolas e da formacdo as mudancas decorrentes

das necessidades do mercado de trabalho capitalista. De acordo com ela:

O estudo dos textos oficiais mostrou que os dispositivos normativos foram
sendo compostos a medida que se foi implementando um conjunto de
prescricdes, por vezes desencontradas. O resultado desse movimento,
complexo e contraditorio, foi a producdo de um conjunto de prescricdes
fragmentadas que em muito tem dificultado a compreensdo dos préprios
dispositivos normativos. A fragmentacdo presente no discurso oficial nao
quer dizer, no entanto, que se trate de um discurso desarticulado. Como se
ha de se observar, o conjunto das prescricdes expressa intencdes
semelhantes quando se trata, por exemplo, de adaptar o curriculo as
disseminadas mudancas tecnolégicas e organizacionais relativas a
producdo e ao trabalho; as proposicdes estdo articuladas, ainda, ao
discurso internacional, explicitado, sobretudo, em documentos e ac¢des de
organismos multilaterais, como o Banco Internacional de Reconstrucdo e
Desenvolvimento (BIRD), o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID), a Oficina para Educacdo e Cultura da Organizacdo das Nacgles
Unidas (UNESCO) e a Comissao Econdmica para América Latina e Caribe
(CEPAL). (SILVA, 2008, p. 21-22).

Esta analise, na qual se insere as DCNEF, corrobora com as investigacdes
de Rocha (2001 e 2006) e com as tendéncias apontadas por Santomé (1998), ja
explicitadas anteriormente, sobre a relacdo das novas demandas do capital
internacional e as politicas impostas a educacdo de maneira geral e as politicas

curriculares em patrticular.
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Santos Junior (2005), cujo ponto de vista assumo, baseado em varios estudos
que tém debatido criticamente a nocdo de competéncias, sintetiza que esses

trabalhos

indicam que tal referéncia constitui-se no braco pedagégico do
neoliberalismo a medida que tem como caracteristicas — latentes ou
patentes — a énfase no individualismo (responsabilizando cada um por sua
formacao); exacerbacdo da competicao (quebrando a nocédo de categoria,
visto que ja ndo ha uma politica global de formacédo, mas sim, um rol de
competéncias para se disputar a fim de estar “melhor qualificado” no sentido
da empregabilidade); o fetiche do individuo (esta crenca bizarra de que é
possivel tomar o individuo deslocado das relages sociais); a flexibilizacéo e
o aligeiramento da formacdo (entendido como radicalizacdo da
desqualificacdo da formagdo dos professores); a idéia do mercado como
grande regulador da qualidade (posto que é “quem” vai dizer, ao final, quem
€ mais e quem € menos competente) e a simetria invertida (desenvolver
habilidades que o mercado exige ja no processo de formagdo académica)
(SANTOS JUNIOR, 2005, p. 56-57).

De forma mais especifica, a nocdo das competéncias e habilidades
selecionadas na Resolugdo CNE/CES 07/04, assim como as seis dimensfes da
formacéao explicitadas nele, é fortemente criticada por Celi Taffarel, que se pronuncia

em uma entrevista da seguinte forma:

O que diz a Resolugédo 07? Que a instituicdo do ensino superior vai cuidar
de formar a partir do desenvolvimento de “competéncias e habilidades” com
um marco conceitual confuso. E para que formar segundo a resolugcéo do
CNE? Para atuar no mercado de trabalho. E com que base de
conhecimento? Com base no conhecimento geral sobre “relacdo ser
humano sociedade; biolégica do ser humano; producao do conhecimento
cientifico” e no conhecimento especifico sobre “culturais do movimento
humano; técnico-instrumental; didatico pedagogico”. Isto ndo tem légica,
nao tem consisténcia tedrica. (DIRETRIZES, s/d., p. 10-11).

As divisdes do percurso formativo nos niveis e dimensdes apresentados por
estas DCNEF ndo possuem bases ontoldgicas, historicas e nas relagbes concretas
dos homens, sendo, portanto, dimensfes abstratas. Como exemplo, 0 conhecimento
ginastica pode ser tratado no curriculo no seu sentido biologico, social, cultural,
técnico-instrumental, didatico-pedagdgico, ou ainda, nas formas de producdo do
conhecimento cientifico. Porém, em nenhuma destas dimensfes se compreende a
ginastica na sua formagdo ontoldgica, historia e concreta. Em sintese, o contetdo
nesta forma de organizacéo curricular perde a nogcédo de totalidade, prejudicando

uma analise de seus nexos internos, de critica e, consequentemente, de suas
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possibilidades de intervengéo na realidade para a sua transformacao radical. Assim,
concordo com Celi Taffarel quando esta sustenta:

O estudo somente da dimenséo biolégico, como funcionam os musculos, as
articulacdes, os sistemas cardiovascular e respiratério, o sistema reprodutor,
0 sistema digestivo, o sistema neurolégico como se da o funcionamento
neurofisioldgico, ndo consegue explicar o ser humano e a construcao da
cultura e muito menos, a necessidade histérica da transformacéo social. O
homem s6 se explica localizado historicamente, construindo cultura, nas
relacbes com os outros homens, com a natureza, nas organiza¢fes sociais,
enfim na vida concreta. E ali que vamos localizar o que é educacio fisica,
como é que ela nasce, sua génese, como é que ela surge enquanto uma
producédo cultural e como poderemos e devemos construi-la, transforma-la,
redimensiona-la considerando um dado projeto histérico. (DIRETRIZES,
s/d., p. 9).

No que toca ao perfil profissional, tanto Celi Taffarel (DIRETRIZES, s/d)
quanto Santos Junior (2005) identificam que a fragmentacdo da licenciatura e do
bacharelado traz graves prejuizos para a area em questao. Este ultimo sustenta que
esta divisdo rompe com uma base comum nacional da formacéo, tal como defendida
pela ANFOPE. J4 Brito Neto (2009) esclarece que a Resolucdo CNE/CES 07/04 nao
menciona o bacharelado, mas cursos de graduacao e de licenciatura, o que tem
causado interpretacdes confusas nas definicbes dos cursos.

Segundo este ultimo autor, o termo “graduado” tem sido interpretado por
diversos pesquisadores e grupos como sinbnimo de “bacharelado”, o que seria um
grave equivoco, pois de acordo com a LDB 9394/96, em seu artigo 44, a licenciatura
€ uma modalidade da graduacdo, ndo estando, portanto, apartada desta ultima.
Assim, Brito Neto (2009) revela que as interpretacdes em torno do bacharelado nas
DCNEF tém favorecido as posicdes do Sistema CONFEF/CREF de intervir na
formacao de professores com a ldgica voltada para a criagdo de mercados e nichos
capitalistas, vide a criagcdo de cursos de bacharelado.

O mesmo autor afirma ainda que a possibilidade oficial de cursos de
bacharelado, enquanto formacé&o profissional para a Educacéo Fisica, surgiu com a
Resolugdo CNE/CES n.° 04, de 6 de abril de 2009. Este documento estabelece a
carga horéria minima e os procedimentos de integralizagdo para cursos na area das
ciéncias biologicas, na modalidade bacharelado presencial, incluindo nestes o curso
de Educacao Fisica. Segundo Brito Neto (2009), a inclusdo da Educacédo Fisica
neste documento institui oficialmente a divisdo entre bacharelado e licenciatura nos

cursos desta area de conhecimento.
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E importante considerar ainda na analise das DCNEF, a auséncia de
conteudos relevantes socialmente, como a Capoeira, que sintetiza a histéria, os
saberes, as tradicoes e as praticas culturais e corporais dos negros no Brasil, além
de tematicas concernentes as questdes de PNEE, raca, género, etnia e orientacédo
sexual.

A Resolucdo, no paragrafo segundo do artigo seis, deixa em aberto que 0s
cursos adotem outras competéncias e habilidades além das ja apontadas, o que
pode ser interpretado como a expressdo do principio da flexibilidade curricular que
tem caracterizado as diretrizes dos diversos cursos de graduacao (ROCHA, 2006).

O “consenso” em torno desta Resolucdo e do seu Parecer, que instituiram as
DCNEF, mesmo passados sete anos de sua implementacéo, ainda ndo abrandou as
criticas e os questionamentos que ainda perduram na area.

Em 2004, o MEEF realizou uma grande manifestacdo em Brasilia com
ocupacgdo de prédio publico (CNE/MEC), trazendo grandes repercussées na midia
nacional. Atualmente, este movimento desenvolve uma campanha intitulada
“Formacao Unificada J&!” em que contrariam a perspectiva fragmentadora entre
licenciatura e bacharelado, interpretada pelos documentos oficiais citados, e
apresentam uma proposta alternativa de texto de Diretrizes®.

JA o CBCE, por pressao de professores e pesquisadores em seu ultimo
Congresso, realizado em 2009, deliberou em assembleia a reabertura de dialogo
junto ao CNE para realizacdo de novas audiéncias publicas com o objetivo de rever
estas DCNEF.

Os conteudos curriculares selecionados nesta Diretriz Curricular, assim como
as demais normatizagcdes anunciadas mais acima, conformam um curriculo oficial
que orienta e prescreve a construcado de curriculos em cada instituicdo formativa.
Cabe analisar a seguir como estes preceitos advindos das instancias oficiais se
materializam na sele¢do curricular dos projetos pedagdgicos das instituicdes

formativas paraenses.

® Esta proposta alternativa de DCNEF foi formulada pela “Linha de Estudos e Pesquisa em

Educacao Fisica, Esporte & Lazer” (LEPEL), vinculada a Universidade Federal da Bahia, e foi
referendada por féruns dos movimentos sociais do MEEF e do MNCR, encontrando-se no anexo
G desta dissertacéo.
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2.4 CONTEUDOS CURRICULARES SELECIONADOS PELOS CURSOS DE
LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA PARAENSE

Os cursos das seis instituicdes que ofertam licenciatura em Educacao Fisica
no Estado do Pard (CEDF-UEPA, CEDF-UFPA-Belém, CEDF-UFPA-Castanhal,
CEDF-ESMAC, CEDF-ESAMAZ e CEDF-CEULS-ULBRA) organizam e estruturam
0S seus conteudos curriculares com base no modelo disciplinar. Todos eles dividem
e classificam as disciplinas ou atividades curriculares por eixos, médulos tematicos,
areas ou dimensfes do conhecimento. Estas formas de organizacdo possuem
algumas diferencas que levam a um maior peso em determinado campo, eixo ou
dimensé&o do conhecimento em detrimento de outros.

Entretanto, ha mais convergéncias do que divergéncias nestas formas de
organizacdo curricular aqui analisadas, pois todas seguem as orientacbes das
DCNEF (Resolucdo CNE/CES 07/04 e Parecer CNE/CES 58/04), ja discutidas na
subsecao anterior. Estas orientagfes indicam a organizacdo do curriculo em torno
de trés eixos: ampliado, especifico e de aprofundamento, e seis dimensdes do
conhecimento.

Esta coincidéncia intencional dos modelos curriculares dos cursos
selecionados neste estudo me permite analisa-los a partir das categorias das
dimensdes do conhecimento explicitadas pelas DCNEF. O aproveitamento desta
estrutura me possibilita utilizar os mesmos critérios para realizacdo de inferéncias
nos conteudos curriculares apresentados pelas diferentes instituicdes e, por sua vez,
também facilita o acompanhamento e a visualizacdo da exposicdo por parte do
leitor.

Com base nesta metodologia, os curriculos foram reorganizados em trés
eixos: basico ou ampliado, especifico ou identificador da area e de aprofundamento
(caso das disciplinas ou componentes curriculares optativos ou nucleos tematicos de
aprofundamento permitidos pelas DCNEF). A maioria das instituicdes ja adota esta
mesma forma de organizac&do, que por sua vez reflete as obrigatoriedades das
Diretrizes Curriculares nos cursos.

Nesta organizag¢do curricular, a formacdo ampliada envolve as ciéncias de
base e os conhecimentos que sustentam uma formacao mais ampla, generalizada e

de intervencdo multidisciplinar do professor de Educacédo Fisica, sendo o caso das
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ciéncias sociais, humanas, filoséficas, biolégicas e da saude, da antropologia, da
psicologia, da histéria, da legislacdo educacional em geral e da producdo do
conhecimento cientifico e tecnoldgico.

A formacao especifica abrange os conteudos especificos classicos da cultura
corporal, ou seja, 0 esporte, a ginastica, o jogo, a danca, as lutas, a capoeira e
outras manifestacdes corporais; 0s conhecimentos necessarios a organiza¢do do
trabalho pedagogico docente; e os conhecimentos especificos dos campos de
intervencao do professor, tais como o lazer, a saude, o treinamento desportivo, as
politicas publicas, etc.

O eixo de aprofundamento representa 0s conteudos permitidos pela
flexibilizacao curricular. Este nivel da formacéo se materializa de duas formas: pelos
nacleos tematicos de aprofundamento sugeridos pelas DCNEF, que se apresentam
na forma de disciplinas optativas ofertadas ao longo do percurso formativo, e pela
participacdo e vivéncias em atividades complementares e ndo disciplinares do
curriculo (estagios, oficinas, cursos, eventos, monitorias, pesquisa, extensao, etc.).

Apresento abaixo as caracteristicas e conteudos que compde cada dimensao
do conhecimento no curriculo da formacéo de professores de Educacéo Fisica, de
acordo com a divisdo nos eixos da formagdo ampliada e especifica das proprias

Diretrizes:

. Eixo da formag&o ampliada:

1- Relacdo ser humano-sociedade : abrange os conhecimentos cientificos e
filosoficos da histéria, da propria filosofia, da antropologia, da sociologia, da
psicologia, da cultura geral, da politica e da legislagdo educacional.

2- Biologica do corpo humano : engloba os conhecimentos que tém por base
as ciéncias bioldgicas e da saude, ou seja, as disciplinas de base que se
propbem a organizar a intervencdo do professor de Educacdo Fisica no
campo da saude.

3- Producéo do conhecimento cientifico e tecnoldgico - inclui as disciplinas
curriculares que instrumentalizam o futuro professor de Educacéo Fisica para

a producdo da pesquisa académica e cientifica na area.
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* Eixo da formacéao especifica:

4- Didatico-pedagodgico : contém as disciplinas que se preocupam com a
especificidade da acdo pedagdgica docente expressa nos componentes da
organizacdo do trabalho pedagdgico e com as diferentes vivéncias
pedagogicas da pratica curricular sistematizada na forma de disciplinas.

5- Culturais do movimento humano : abrange os conteudos considerados
cladssicos da Educacao Fisica (esporte, jogo, ginastica, danca, lutas, capoeira
e outras manifestacdes da cultura corporal), que devem assumir um carater
de ensino tedrico-metodoldgico disciplinar na formacgéo de professores.

6- Técnico-instrumental : engloba as disciplinas que se debrucam sobre
contetudos que objetivem a instrumentalizacdo do aluno para a intervencao
docente em seus diferentes campos de acdo profissional, tais como 0s
campos da saude, do lazer, da estética corporal, do treinamento desportivo,

da gestao de politicas publicas, etc.

A partir da exposicdo destas dimensdes, apresento no quadro, tabela e
grafico que seguem abaixo, os conteudos curriculares disciplinares selecionados por
dimensdo do conhecimento e por eixo da formacdo, com suas respectivas cargas
horarias, presentes nos seis PPP dos cursos de licenciatura em Educagéo Fisica do
Estado do Pard. Em seguida, realizo as inferéncias analiticas pertinentes a

problematica desta pesquisa.
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DIMENSAO

UEPA

UFPA (Belém)

UFPA (Castanhal)

ESMAC

ESAMAZ

CEULS-ULBRA

FORMACAO AMPLIADA

Relagao Ser

- Fund. Antropoldgicos da EF.
- Fund. Filoséficos da EF .

- Fund. Histéricos na EF &
Esportes.

- Fund. Psicoldgicos da EF.

- Fund. Socioldgicos da EF.

- Legisl. da Educagdo e da EF.

- Estudos Antropoldgicos da
MH.

- Estudos Filoséficos da MH.

- Estudos Socioldgicos da MH.
- Histdria dos Esportes e da
EF.

- Psicologia da Aprendizagem

- Antropologia Educacional.
- Estudos Filoséficos e MH.

- Estudos Socioldgicos e MH.

- Histéria dos Esportes e da
EF.

- Psicologia da
Aprendizagem e

- Fund. Psico-sociais da EF.
- Fund. Sécio-
antropoldgicos da EF.

- Introdugdo a EF.

- Legislagdo da Educagdo
Basica para a EF.

- Psicologia Educacional e

- Bases Filosoficas
Aplicadas a EF Escolar.

- Bases Psicoldgicas
Aplicadas a EF Escolar.

- Bases Socioldgicas
Aplicadas a EF Escolar.

- Corporeidade, Cultura e

- Cultura Religiosa.

- Curriculo e Gestdo em

Ambientes Educativos.

- Fundamentos da EF.

- Fund. da Agdo Pedag. |
- Fund. da Agdo Pedag. Il
- Sociedade e

Hut'nano- e Desenvolvimento. Desenvolvimento. da Aprendizagem. Sociedade. Contemporaneidade.
Sociedade i L oo R
- Politicas Educacionais. - Direito e Legislagdo da EF
- Sociologia da Educagado. Escolar.
- Identidade, Diversidade e
EF.
- Histéria da EF.
CH (%) 460 (12,2%) 340 (10,8%) 300 (10,0%) 400 (11,7%) 300 (8,9%) 612 (23,1%)
- Anatomia Sistémica e - Anatomia Humana. - Anatomia Humana. - Anatomia Humana. - Anatomia Humana - Estudos do Movimento
Funcional. - Bases Bioldgicas Aplicada a - Bases Bioldgicas Aplicada a | - Fisiologia das Atividades Aplicada a EF. Humano |
- Biologia Aplicada a EF. EF. EF. Fisico-Esportivas | - Fisiologia das Praticas - Estudos do Movimento
- Cinesiologia. - Fisiologia Geral. - Fisiologia Geral. - Fisiologia das Atividades Corporais. Humano I
Bioldgica - Fisiologia Aplicada a EF. - Fisiologia do Esforgo. - Fisiologia do Esforgo . Fisico-Esportivas Il - Fisiologia do Exercicio |
do Corpo - Neuro-Anantomia. - Neuro-Anatomia. - Fisiologia do Exercicio Il
Humano - Nutri¢do Aplicada a EF e - NogGes de Bioquimica e
Esportes. Farmacologia.
- Nutrigdo Aplicada a EF e
Esportes.
CH (%) 320 (8,5%) 408 (13,0%) 420 (14,0%) 160 (4,7%) 144 (4,3%) 272 (10,2%)
- Pesq. e Pratica. Ped. em EF | - Estatistica Aplicada a EF. - Estatistica Aplicada a EF. - Estatistica. - Leitura e Produgdo de - Comunicagdo e
- Pesq. e Pratica. Ped. em EF Il - Pesquisa Educacional em EF. | - Laboratério de Pesquisa. - Introdugdo a Informatica. Texto. Expressao.
Producio - Pesq. e Pratica. Ped. em EF IlI - Semindrio de Pesquisa - Pesquisa Educacional. - Metodologia da Pesquisa. | - Teoria e Metod. da Pesq. | | - Instrumentalizagdo
- Pesq. e Pratica. Ped. em EF IV (TCa). - Seminario de Pesquisa - Técnicas e Praticas de - Teoria e Metod. da Pesq. Cientifica.
do Conhec. .. . - . . %
e - Tépicos Especiais da Produgdo | - Tecnologias em Inform. e (TCC). Leitura e Produgdo de Il
Cientifico e - .
Tecnol. do Conhec. | Educagdo. Textos. - Semindrio de TCC.
- Tépicos Especiais da Produgdo - Técnicas de Estudo. -TCC.
do Conhec. Il -TCCem EF. - Técnicas de Estudos
Cientificos.
CH (%) 760 (20,2%) 221 (7,0%) 225 (7,5%) 320 (9,4%) 396 (11,8%) 136 (5,1%)
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DIMENSAO UEPA UFPA (Belém) UFPA (Castanhal) ESMAC ESAMAZ CEULS-ULBRA
- Didatica Aplicada a EF. - Didatica e Formagdo Docente - Avaliagdo e Medidas em - Aprendizagem, Crescimento - Desenv. e Aprend. Motora - Atividade Motora
- Estagio Cur. Superv. | Aplicada a EF. EF. e Desenvolvimento Motor. - Didatica Aplicada a EF Adaptada.
- Estagio Cur. Superv. Il - Estagio Superv. | - Didatica e Formagao - Avaliagdo do Ensino-Aprend. - EF para PPNEE. - Desenv. e Aprend.
- Estagio Cur. Superv. llI - Estagio Superv. Il Docente. - Conhec. Organiz. Curricular e | - Estagio Superv. | Motora.
- Estagio Cur. Superv. IV - Estdagio Superv. lll - Planejamento Educacional. | EF. - Estagio Superv Il - Estagio em EF |
Didatico- - EF Adaptada. - Estagio Superv. IV - Pratica de Ensino | - Didética. - Estdagio Superv. Ill - Estagio em EF Il
pedagogica - LIBRAS. - EF Adaptada. - Prética de Ensino Il - EF para Pessoas Portadoras - Estagio Superv. IV - Estagio em EF IlI
- Fund. da Educagao Inclusiva. - Prética de Ensino llI de Deficiéncia. - Pratica Pedag. | - Estagio em EF IV
- Metod. do Ensino da EF. - Pratica de Ensino IV - Estagio Superv. | - Pratica Pedag. Il - Organiz. do Trabalho
- Metod. do Ensino da EF. - Estagio Superv. Il - Pratica Pedag llI Pedagodgico.
- Estagio Superv. Il - Pratica Pedag IV
- Metod. do Ensino EF. - Pensamento Pedag. da EF
Brasileira.
CH (%) 720 (19.1%) 663 (21,2%) 600 (20,1%) 840 (24,7%) 1064 (31,8%) 680 (25,6%)
- Fund. e Mét. da Danga. - BTM do Ensino das Ativ. - BTM do Ensino das Ativ. - Ensino do Atletismo. - Fund. do Esporte. - Atletismo.
< - Fund. e Mét. do Esporte. | Aquaticas. Aquaticas. - Ensino do Basquetebol. - Folclore, Educagao e EF. - Basquete.
S) - Fund. e Mét. da - BTM do Ensino das Ativ. - BTM do Ensino das Ativ. - Ensino da Capoeira. - Ginastica Escolar. - Danga.
L Ginastica. Ritmicas. Ritmicas. - Ensino do Futsal. - Praticas Corporais - Futsal.
8 - Fund. e Mét. do Jogo. - BTM do Ensino do Esporte. - BTM do Ensino do Esporte. | - Ensino do Folclore. Amazonicas. - Futebol de Campo.
% - Fund. e Mét. das Lutas. - BTM do Ensino da Ginastica. - BTM do Ensino do Folclore | - Ensino da Ginastica Escolar. - Teoria e Ens. do Atletismo. - Ginastica Olimpica.
g Culturais do | Ginastica - BTM do Ensino do Jogo. Aplicado a EF. - Ensino da Ginastica de Solo e | - Teoria e Ens. do - Handebol.
> . Contemporanea - Cultura Popular e EF: BTM. - BTM do Ensino da Acrobatica. Basquetebol. - Lutas.
G| Movimento - Ludicidade e Educac3 Ginasti - Ensino do Handebol - Teoria e Ens. da Capoei - Natag3
p Humano udicidade e Educagao. inastica. nsino do Handebol. eoria e Ens. da Capoeira. atagdo.
E - BTM do Ensino do Jogo. - Ensino da Natagao. - Teoria e Ens. da Danga. - Ritmo, Ludicidade e
[®) - Ensino do Voleibol. - Teoria e Ens. do Futsal. Motricidade.
L - Ginastica Geral. - Teoria e Ens. do Handebol. - Voleibol.
- Teoria e Ensino do Jogo. - Teoria e Ens. do Jogo.
- Teoria e Ensino da Danga. - Teoria e Ens. das Lutas.
- Teoria e Ens. da Natagdo.
- Teoria e Ens. do Voleibol.
CH (%) 580 (15,4%) 476 (15,2%) 360 (12,0%) 1040 (30,5%) 840 (25,1%) 340 (12,8%)
- EF e Saude Coletiva. - Admin. e Organiz. Esportiva. - Fund. da Fisioterapia - Ativ. Fisico-Esportivas e - Fund. Tedricos e Metod. da - Atividade Fisica e
- Estudos do Lazer. - Avaliagdo e Medidas em EF. Aplicados a EF e Esportes. Atendimento de Emergéncia. Promocgdo da Saude. Saude.
- Trein. Desportivo. - EF com Cuidados Especiais. - Gestdo de Sistemas e - Ativ. Fisicas e Promogdo da - Lazer, Sociedade e - Recreacgdo e Lazer.
Técnico- - Mef:lidas eIAvaliagéo. - EF ?m Aca(ltlemias. Unidades Educacionais. Saude. , Educagdo. - :I'rein. e Avaliagao
instrum. - Politicas Publicas de EF - Politicas Pub. em EF e Esportes. | - Recreagdo e Lazer na - BTM do Condicion. Fisico - Organiz. de Eventos Fisica.
& Esporte e Lazer no - Recreacgdo e Lazer na Sociedade. - Cineantropometria. Escolares.
Brasil. Sociedade. - Saude Coletiva e Soc. Urg. - Organ. de Eventos Escolares.
- Saude Coletiva e Soc. Urg. - Saude Coletiva.
- Teoria e Pratica do Trein. Desp.
CH (%) 360 (9,5%) 510 (16,3%) 240 (8,0%) 320 (9,4%) 168 (5,0%) 204 (7,7%)
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UEPA UFPA (Belém) UFPA (Castanhal) ESMAC ESAMAZ CEULS-ULBRA
- Admin. e Marketing das - Atletismo. - Admin. e Organiz. Esportiva. - EF na Educagdo Infantil. - Biomecanica Aplicada a EF - Atividades Aquaticas.
Atividades Fisicas. - Avaliagdo Educacional. - Atletismo. - EF para a Terceira Idade. Escolar. - Esportes da Natureza.
- Atletismo. - Basquetebol. - Avaliagdo Educacional. - Ensino dos Esportes - Cinesiologia. - Nutrigdo Aplicada a
- Basquetebol. - Biomecanica. - Basquetebol. Alternativos. - Estatistica Aplicada a EF EF.
- Bases Metodologicas da - Fund. Aplicados da - Biomecanica. - Ensino das Lutas. Escolar.
Musculagdo. Fisioterapia a EF e Esportes. | - ConcepgGes Metod. da EF - Ensino da Musculagdo. - Futebol de Campo.

- Biomecanica.

- Educagdo Nutricional.
- Esporte Adaptado.

- Estatistica.

- Estudos do Lazer II.

- Fisiologia do Exercicio.
- Fisiopatologia.

- Futsal.

- Futebol de Campo.

- Gindstica Ritmica.

- Handebol.

- Natagao.

- Nogdes de Bioquimica e
Farmacologia.

Adaptada.

- Educagdo e Problemas
Regionais.

- EF em Academias.

- EF com Cuidados Especiais .
- Fund. Tedrico-Metod. da
Educagdo Infantil.

- Nutrigdo e Ativ. Fisica.
- Vivéncias Corporais.

- Jogos Cooperativos.

- LIBRAS.

- Qualidade de Vida e
Educagdo.

- Seminario de Elaboragdo de
Projetos.

- Ritmo e Mdsica na EF.

E - Folclore. - Voleibol. - Fund. da Educagao Especial.
W | Disciplinas - Futebol de Campo. - Futebol de Campo.
<§( Optativas - Futsal. - Futebol de Saldo.
% - Ginastica Olimpica. - Ginastica Ritmica Desportiva.
E - Gindstica Ritmica. - Handebol.
@) - Handebol. - Ludicidade e Educagao.
E - Natagdo. - Natagao.
< - Pélo Aquatico. - Politica Educacional.
- Saltos Ornamentais. - Politicas Publicas em EF e
- Ténis de Quadra. Esportes.
- Teorias do Movimento. - Tecn. Inform. e Educagdo.
- Trein. das Ativ. Fisicas. - Teorias do Desenvolvimento e
- Voleibol. Meio Ambiente.
- Teoria e Prética do Trein.
Desportivo.
- Voleibol.
CH (%) 320 (8,5%) 306 (9,7%) 840 (28,1%) 120 (3,5%) 144 (4,3%) 204 (7,7%)
Ativ. Comp. | 240 (6,3%) 200 (6,4%) - 200 (5,8%) 288 (8,6%) 200 (7,5%)
CH TOTAL 3.760 3.124 2.985 3.400 3.344 2.648

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos PPP dos cursos.
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- CH/ UFPA- UFPA- CEULS-
EIXOS DIMENSOES UEPA ESMAC ESAMAZ
Porc. Belém Castanhal ULBRA
Relacdo Ser Humano | CH 460 340 300 400 300 612
@©
2 - Sociedade Porc. | 12,2% 10,8% 10,0% 11,7% 8,9% 23,1%
Q.
g Bioldgica do Corpo CH 320 408 420 160 144 272
z§ Humano Porc. 8,5% 13,0% 14,0% 4,7% 4,3% 10,2%
©
g Producgéo do Conhec. | CH 760 221 225 320 396 136
- Cient. e Tecnol. Porc. 20,2% 7,0% 7,5% 9,4% 11,8% 5,1%
o . CH 720 663 600 840 1.064 680
8 Didatico-Pedagdgico
= Porc. 19,1% 21,2% 20,1% 24, 7% 31,8% 25,6%
()
L% Culturais do CH 580 476 360 1.040 840 340
3 Movimento Porc. 15,4% 15,2% 12,0% 30,5% 25,1% 12,8%
O
£ _ _ CH 360 510 240 320 168 204
S} Técnico-Instrumentais
L Porc. 9,5% 16,3% 8,0% 9,4% 5,0% 7,7%
R _ CH 320 306 840 120 144 204
. Disciplinas Optativas
g Porc. 8,5% 9,7% 28,1% 3,5% 4,3% 7,7%
g_ Atividades CH 240 200 - 200 288 200
<
Complementares Porc. 6,3% 6,4% 0,0% 5,8% 8,6% 7,5%
CH Disciplinar 3.520 2.924 2.985 3.200 3.056 2.448
CH TOTAL 3.760 3.124 2.985 3.400 3.344 2.648

Tabela 1 — Sintese do peso percentual da carga horaria dos curriculos do CEDF do Estado do Para.
Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados dos PPP dos cursos.
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Gréfico 1 — Comparacéo dos percentuais de cargas horarias curriculares dos CEDF do Estado do Para nas dimensdes do conhecimento.

100%
80%
15,4
60% 1
19,1

40%

20%

16,3

SR 152 |

0%
UEPA

UFPA-Belém

12

UFPA Castanhal

30,5

ESMAC

25,1

31,8 |

12,8

25,6

10,2

ESAMAZ

CEULS-ULBRA

@ Ativ. Complementares

@ Disciplinas Optativas

O Técnico-Instrumental

O Culturais do Movimento

O Didatico-Pedagdgico

@ Produgao do Conhec. Cient. e Tec.

O Biolégica do Corpo Humano

@ Relagdao Ser Humano-Sociedade

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos dados dos PPP dos cursos.



105

Com base nos dados apresentados acima, realizo algumas inferéncias
analiticas, para em seguida tecer comentarios sobre os conteudos curriculares
selecionados nos curriculos analisados.

No eixo da formacdo ampliada , a dimensdo da “Relacdo ser humano-
sociedade” possui maior peso nos curriculos dos cursos analisados, sendo o CEDF-
CEULS-ULBRA o0 que maior destinou carga horéria para esta dimensédo (23,1%).
Esta dimensdo reflete as discussdes em torno da area das ciéncias sociais,
humanas e filosoficas no interior do curriculo, o que contribui para que 0S cursos se
fundamentem em uma consistente base tedrica em torna das ciéncias humanas,
possibilitando uma formagéo mais critica e transformadora.

Curiosamente, nesta dimensdo o CEDF-ESMAC e o CEULS-ULBRA nao
possuem disciplinas especificas para tratar dos conteudos relacionados aos
conhecimentos da historia e da filosofia de sua propria area de conhecimento, sendo
que no curso da ULBRA, o contetdo da filosofia é trabalhado juntamente com os
conteudos da estatistica em uma disciplina denominada “Fundamentos da Acao
Pedagogica 1I” e, considerando filosofia como uma visdo de mundo, também na

disciplina “Cultura Religiosa”, que se propde a discutir o seguinte:

Visdo global da importancia do fenébmeno religioso e suas implicacdes na
formagédo do ser humano e da sociedade, através do conhecimento, analise
e pesquisa das principais religides universais e pela reflexdo critica dos
valores humanos, sociais, éticos e espirituais legados pelo cristianismo.
(PPP CEDF-CEULS-ULBRA, 2007, p. 15).

Com uma tendéncia cristd, esta disciplina incute uma visdo religiosa de
mundo, o que afronta o principio da laicidade em um projeto educacional formativo,
pois a vinculacdo do processo educacional a dogmas e crencas religiosas nao
contribui para a formacdo de professores na perspectiva critica e cientifica. A
selecdo deste conteudo curricular atende apenas aos interesses particulares dos
dirigentes desta instituicio — ULBRA, que é uma instituicdo religiosa vinculada a
Igreja Evangélica Luterana do Brasil.

Por sua vez, o CEDF-ESAMAZ é o curso que menos prioriza esta dimensao
(“Relacdo ser humano-sociedade”) em seu curriculo, destinando apenas 8,9% do
total de sua carga horaria, o que € seguido pelo CEDF-UFPA-Castanhal (10%) e

pelo CEDF-UFPA-Belém (10,8%). Isso reflete uma opcéo na selecao curricular, em
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nao priorizar estes contetdos no curriculo para o projeto formativo dos professores
destas instituicoes.

Na dimenséo “Biolégica do corpo humano” em que predominam as ciéncias
biologicas e da saude. Observei que os cursos da UFPA (Belém e Castanhal) dao
bastante énfase nesta dimensdo do conhecimento em seus curriculos,
estabelecendo, respectivamente, 13% e 14% de suas cargas horarias para esta
dimensdo. Em menor grau, o curriculo do CEDF-CEULS-ULBRA também possui um
peso consideravel nesta dimenséo (10,2%). Ja os cursos de Educacdo Fisica da
ESMAC e da ESAMAZ sdo 0sS gque menos se preocupam com esta dimensao,
delimitando, respectivamente, 4,2% e 4,3% de carga horaria de seus curriculos para
tal, o que é seguido um pouco distante pelo CEDF-UEPA (8,5%).

A prioridade nesta dimenséo contribui para que estas ciéncias se tornem o
conhecimento de base no curriculo, o que possibilita fortalecer o engajamento do
curso a determinadas concepg¢des de Educacgdo Fisica mais vinculadas ao ramo
bioldgico.

Ainda no interior do eixo da formacdo basica ou ampliada, a dimenséao
intitulada “Producéo do conhecimento cientifico e tecnoldgico” é a menos priorizada
pelos curriculos investigados, o que demonstra a pouca preocupa¢ado dos cursos de
Educacdo Fisica paraenses na instrumentalizacdo dos caminhos da pesquisa
cientifica e da formacéo de um professor com uma consistente base epistemoldgica-
cientifica e tedrico-metodoldgica.

O CEDF-UEPA é uma excecdo a este quadro, pois destina 20,2% de sua
carga horéaria total para os conteudos pertencentes a esta dimensao, o que
representa mais que o dobro da média dos outros cursos aqui analisados. Ja o
CEDF-CEULS-ULBRA é o que menos prioriza esta dimensao, ofertando apenas
5,1% de seu curriculo para os conteldos vinculados a esta dimensdo do
conhecimento.

Na formacado especifica , em que se define o conhecimento identificador da
area da Educacéao Fisica, a dimensao mais priorizada nos curriculos dos cursos foi a
“Didéatico-pedagodgica’. Tal constatacdo ndo € de causar surpresas, uma vez que
todos o0s cursos analisados se caracterizam como de licenciatura. De forma
particular, os CEDF da ESAMAZ, da CEULS-ULBRA e da ESMAC dao maior peso
de carga horaria em seus curriculos a esta dimensdo (respectivamente 31,8%,
25,6% e 24,7%), em detrimento dos cursos da UEPA e da UFPA Belém e Castanhal
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(19,1%, 21,2% e 20,1%, respectivamente), ou seja, observo que as IES privadas
ddo maior énfase aos conteudos vinculados especificamente a organizacdo do
trabalho pedagogico docente, fortalecendo o seu carater de licenciatura, quando
comparadas com o0s cursos das universidades publicas aqui analisados. A meu ver,
esta constatacdo precisa ser melhor explicada.

Pereira (2006) ja havia constatado um desprestigio das universidades as
licenciaturas, aos conhecimentos didatico-pedagodgicos e as tarefas ligadas ao
ensino, em funcéo da hierarquia das atividades em torno da pesquisa e da producao
cientifica neste tipo de instituicdo. Um dos trabalhos em que o autor se fundamenta
relata:

A Universidade nao tem assumido a formacdo do professor como uma de
suas tarefas centrais. Ha, mesmo, autoridades universitarias (inclusive na
UFMG) que julgam poder a Universidade declinar dessa tarefa, passando a
se preocupar apenas com a formacdo do pesquisador, deixando as
Licenciaturas a cargo das instituices particulares. (ALVARENGA, 1991
apud PEREIRA, 2006, p. 37).

Ja os estudos de Corréa (2002 e 2006) sobre a situacdo do Ensino Superior
no Estado do Para revelam, por um lado, uma significativa expanséao e diversificacao
das IES privadas e, por outro, indicam a existéncia de um promissor mercado nos
cursos de formacao de professores no Estado (com especial destaque para o curso
de Pedagogia) que também abrange as demais licenciaturas.

Deste modo, avalio que a énfase nestes conteidos mais ligados ao carater da
docéncia, manifestada com maior intensidade pelos CEDF da ESMAC, ESAMAZ e
CEULS-ULBRA, se encaixa nas formulagcbes dos autores aqui apresentados, tendo-
se em vista a busca por consumidores cada vez mais dispostos a se “qualificarem”.
Este elemento pode estar combinado com outros, como o encarecimento dos cursos
privados, com necessaria aquisicao de infra-estrutura e material técnico e didatico
exigidos para o desenvolvimento de habilitagcdes em outros campos, que nédo a
docéncia em sala de aula.

Na dimensao “Culturais do movimento humano”, que contém os conteudos
classicos da Educacéo Fisica, os conhecimentos devem estar organizados de forma
a propiciar as bases teoricas, didaticas e metodoldgicas do seu ensino na Educacéo
Basica. Nos dados apresentados, considero que o CEDF-ESMAC e o CEDF-

ESAMAZ priorizam bastante esta dimensdo, destinando a ela respectivamente
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30,5% e 25,1% de suas carga horarias. Estes dois cursos junto com o CEDF-
CEULS-ULBRA possuem uma demasiada fragmentagdo disciplinar em torno do
conteudo “Esporte”. Este ndo € concebido em sua totalidade como um fenémeno
social e cultural que possui particularidades e relacfes, mas é tratado nos curriculos
a partir de suas especificidades em torno das diferentes modalidades esportivas,
abandonando-se assim uma visao ampliada e integral do Esporte em detrimento de
uma perspectiva fragmentadora, especialista, técnica e desportivizante deste
conteudo curricular.

J& os cursos da UEPA, UFPA-Belém e UFPA-Castanhal (juntamente com o
CEULS-ULBRA) séo os que menos enfatizam esta dimensao, o que indica, por um
lado, um esforco de sintese da totalidade dos contetdos da cultura corporal, sendo
este o0 caso principal do CEDF-UEPA; mas, por outro lado, também implica uma
negacao de determinados contetdos historicos da Educacgéo Fisica, sendo este o
caso, principalmente, do CEDF-CEULS-ULBRA, ao nao ofertar em seu curriculo,
conteudos disciplinares como o “Jogo” e a “Ginastica” ndo competitiva em seu
percurso formativo.

Quanto a dimensdo “Técnico-instrumental”, identifico que os cursos das
universidades publicas sdo os que dao maior énfase neste tipo de conhecimento,
com excecdo do CEDF-ESMAC. O CEDF-UFPA-Belém € a instituicAo que maior
destina carga horéaria para esta dimensao (16,3%); ja o CEDF-ESAMAZ é o que
menos destina carga horaria a ela (3,2%). Os dados apresentados indicam que 0s
conteudos curriculares desta dimensao se apresentam de forma inversamente
proporcional aos conteudos dos conhecimentos “Didatico-pedagdgicos”, porém, esta
simpldria afirmacéo precisa de elementos mais consistentes para sua explicacao.

Sobre o0s conteudos privilegiados na dimensdo “Técnico-instrumental”,
observo ainda que os campos da Saude, do Treinamento Desportivo, do Lazer, da
Estética, da Politica Publica e da Gestao/Administracdo estdo presentes nos cursos
de Educacéo Fisica paraenses. O campo da Saude é o0 que possui maior peso e
recorréncia nos curriculos analisados no Estado, estando presente em todos 0s
cursos, seguido pelos campos do Lazer e do Treinamento Desportivo. Ja 0s campos
da Estética, das Politicas Publicas e da Gestdo/Administragdo sdo 0s menos
priorizados no Estado.

Do mesmo modo, no eixo de aprofundamento da formacdo , em particular

nas disciplinas optativas, as instituicbes publicas sdo as que maior ofertam carga
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horaria e diversidade de conhecimento nas disciplinas ofertadas. Nas instituicdes
privadas, a oferta de carga horaria e diversidade de disciplinas e campos de
conhecimentos ou de atuacdo sdo bastante reduzidas, o que ratifica 0 prognostico
de que tais IES optam pelo barateamento dos custos da formacao do professor, uma
vez que a oferta de mais disciplinas exige mais professores, mais laboratérios, mais
infra-estrutura, etc.

Algumas inovagdes curriculares foram anunciadas ou se manifestaram nos
cursos investigados. No CEDF-CEULS-ULBRA, a organizacdo curricular
apresentada em seu PPP se estabelece por “mddulos tematicos”, estes sugerem
temas comuns para um determinado campo de saber, 0 que deveria resultar na
aglutinagcdo dos componentes curriculares em uma proposta interdisciplinar.
Entretanto, ndo encontrei esta proposta de organizagcao curricular materializada no
curriculo desta instituicdo, a ndo ser pelos conteudos especificos descritos na
ementa programatica das disciplinas “Fundamentos da Ac¢do Pedagogica | e II”.
Nestas disciplinas, estdo aglutinados conhecimentos de areas distintas (Filosofia e
Estatistica) ou préoximas (Educacdo Inclusiva/Especial e Psicologia do
Desenvolvimento e Aprendizagem) em um mesmo programa disciplinar, sem haver,
contudo, indicios de que estes conteudos se desenvolvem de forma integrada.
Assim, analiso que esta inovagdo apresenta-se mais como uma
interdisciplinariedade vazia ou uma pseudo-interdisciplinariedade (SANTOME,
1998), do que um trabalho integrado dos componentes curriculares propriamente
dito.

Outra particularidade se encontra no CEDF-UEPA. Este curso possui um
conteudo curricular que acompanha o percurso formativo do educando ao longo de
seu desenvolvimento. As disciplinas “Pesquisa e Pratica Pedagogica |, II, Il e IV,
gue sao ofertadas desde o primeiro semestre do curso até o ultimo, tratam sobre os
conhecimentos referentes a pratica de pesquisa relacionada a pratica pedagdgica do
professor de Educacado Fisica em seus diferentes campos de intervencéo (escola,
saude, treinamento, lazer, etc.). Esta organizacdo curricular permite que 0 curso se
aproprie de aspectos epistémicos e metodolégicos da pesquisa cientifica, como
também de elementos didatico-pedagdgicos, fortalecendo a concep¢do de um
professor também pesquisador. Identifico nesta proposta a maior inovagao curricular

encontrada nos curriculos de Educacéo Fisica paraense.
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Pelas particularidades destas disciplinas (“Fundamentos da Acdo Pedagdgica
| e II" do CEDF-CEULS-ULBRA e “Pesquisa e Pratica Pedagdgica I, I, lll e IV” do
CEDF-UEPA), elas nao se encaixam em apenas uma dimensao do conhecimento, o
que revela a fragilidade destas dimensdes indicados pelas DCNEF em uma proposta
interdisciplinar, porém, acomodei tais disciplinas em determinada dimensdo ja
enunciada acima, pela maior proximidade de sua proposta ementaria, ainda que
esta aproximacao seja limitada.

Ao realizar uma analise geral dos conteudos curriculares ndo selecionados ou
pouco privilegiados nos cursos investigados, observo uma grande secundarizacao,
ou mesmo exclusdo, dos conhecimentos vinculados a tematicas como Educacdo
Inclusiva, Educacdo Especial e PNEE. Dos seis cursos de Educacdo Fisica
analisados, apenas dois (UFPA-Belém e CEULS-ULBRA) dispdem de uma disciplina
para discutir Educacéo Inclusiva®; cinco cursos (UFPA-Belém, UEPA, ESMAC,
ESAMAZ e CEULS-ULBRA) dispdem de apenas uma disciplina curricular obrigatéria
para tratar de Educacdo Especial ou de PNEE, sendo que dois deles (CEDF-
ESMAC e CEDF-ESAMAZ) ainda se referem ao termo “Pessoas Portadoras” (o que
remete a visdo de tal questdo como uma situagdo e ndo uma condi¢do de vida). O
CEDF-UFPA-Castanhal somente trata deste contetdo de forma disciplinar no rol de
conhecimentos optativos.

Mas ainda assim, poder-se-ia argumentar que a legislacdo educacional nao
orienta o trato destes conteudos na forma disciplinar, pois apenas flexibilizam para a
sua tematizagcao ou transversalidade ao longo percurso formativo. Tal argumentacéo
ndo justifica a opcdo das instituicbes em nado igualarem esses conteddos nos
mesmos critérios de selecdo dos demais conhecimentos. Além do mais, esta
justificativa também néo tem respaldo normativo, uma vez que o Decreto 5626/05
que institui a LIBRAS como disciplina obrigatéria nos curriculos dos cursos de
formacdo de professores, somente estd sendo cumprido no PPP pelo CEDF-
UEPA®. Isto demonstra o descaso da formagéo de professores de Educacéo Fisica

paraense para com estas questdes socialmente relevantes.

% Como ja dito um pouco mais acima, o CEDF-CEULS-ULBRA trata deste conteudo na disciplina
“Fundamentos da Acdo Pedagédgica II", porém associada a outros conteldos relacionados a
Psicologia do Desenvolvimento e da Aprendizagem.

® O CEDF-ESAMAZ oferta esta disciplina na condicdo de disciplina optativa, o que também foge a
legislacdo. Sabe-se também da readequacédo do curriculo na pratica, em funcdo do atendimento a
esta normatizacdo no CEDF-ESMAC. Porém, ndo tenho conhecimento deste “improviso” nos
outros cursos.
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Do mesmo modo, os temas concernentes a Educacéo das Relacbes Etnico-
Raciais e a Educagdo Ambiental encontram-se praticamente excluidos dos cursos
de Educacéao Fisica no Para. Sobre o primeiro tema, como parte do objeto de estudo
da Educacéo Fisica, a Capoeira, foi selecionada em apenas dois cursos (CEDF-
ESMAC e CEDF-ESAMAZ), como parte da dimenséo “Culturais do movimento”. A
segunda temética, Educacdo Ambiental, foi selecionada por dois cursos (CEDF-
UFPA-Castanhal e CEDF-CEULS-ULBRA) na forma de disciplinas optativas,
estando, portanto, excluida do curriculo obrigatorio.

Nesta secdo, meu objetivo foi decifrar os conteudos curriculares selecionados
no percurso formativo dos cursos de licenciatura em Educacédo Fisica no Estado do
Para. Assim, realizei uma incurséo teorica e conceitual na literatura para desvendar
0S enigmas sobre curriculo, selecdo curricular e conteudos curriculares, para
identificar os conteudos curriculares presentes nas prescri¢cdes oficiais dos cursos de
Educacéo Fisica paraense.

Constatei que o curriculo prescrito nas DCNEF esta centralizado pela nocao
de competéncias, conceito este que adentra nesta area de conhecimento por forca
dos interesses mercadoldgicos e empresariais, representados principalmente pela
instituicio CONFEF, e pelas instancias governamentais preocupadas em
implementar politicas de reformas educativas e curriculares que visam transformar a
educacdo em um servico vinculado as necessidades do capitalismo contemporaneo.
Sobre estas DCNEF, também concluo que sdo produtos tanto de conflitos quanto de
consensos no interior da area, prevalecendo este Ultimo aspecto, devido ao papel
que determinados agentes, instituicbes e segmentos da Educagéo Fisica assumiram
na construcdo desse projeto curricular, refiro-me principalmente ao CBCE, que
renunciou ao enfrentamento coerente contra o Sistema CONFEF/CREF, restando o
movimento de resisténcia apenas nas maos do movimento estudantil organizado.

Nos curriculos programados em torno dos PPP dos seis cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica investigados no Estado do Para, identifico que
todos os cursos materializam seus conteudos curriculares no tradicional modelo
disciplinar; que organizam seus curriculos na logica da orientacdo das DCNEF em
seis dimensbes de conhecimento e trés eixos de formacdo; que h& poucas
inovacdes curriculares, manifestadas apenas no CEDF-CEULS-ULBRA, com a
proposta de modulos tematicos nas disciplinas “Acdo Pedagogica | e 11", e no CEDF-

UEPA, com as disciplinas “Pesquisa e Pratica Pedagdgica |, II, lll e IV”, que integram
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a formacdo do pesquisador a pratica docente em todo o percurso formativo desta
instituicao.

Constato que os cursos das IES privadas possuem maior conotacdo do
aspecto docente em seus conteudos, quando comparados com os cursos das IES
publicas. Esta énfase no carater de licenciatura nas IES privadas esta relacionada
ao surgimento de um mercado de formacdo de professores no Estado, o que tem
resultado em uma “explosao” de criacdo de cursos de pedagogia e de licenciaturas
no Pard por parte do setor privado. Contudo, esta hipotese precisa ser melhor
explorada, tendo em vista a necessidade de identificar as multiplas determinacdes
que podem explicar este fendmeno, como a opcdo dos empresérios destas
instituicdes no investimento de um servigo (o0 curso de formacédo de professores de
Educacdo Fisica) que Ihe seja mais rentavel, considerando a relacdo custo-
beneficio.

Sobre o0s conteudos curriculares selecionados, apresento que 0S
conhecimentos vinculados as dimensdes “Relacdo ser humano-sociedade”,
“Didatico-pedagogica” e “Culturais do movimento humano” sdo os mais privilegiados
Nnos cursos; que os conteudos curriculares vinculados as dimensdes “Biolégicas do
corpo humano”, “Producdo do conhecimento cientifico e tecnolégico” e “Técnico-
instrumental” sdo pouco privilegiados; que este quadro geral possui algumas
excecOes, caso do CEDF-UEPA, que destina a maior parte do seu curriculo para a
“Producédo do conhecimento cientifico e tecnoldgico”, do CEDF-UFPA-Belém, que
dedica um peso significativo de seu curriculo a dimensao “Técnico-instrumental”, e
dos dois cursos da UFPA, que privilegiam a dimenséo “Biolégica do corpo humano”.
Por fim, discorro ainda que os temas ligados a Educacdo Inclusiva, Educacao
Especial, Educacéo para as Relacdes Etnico-Raciais e Educacdo Ambiental estio
praticamente negados nos curriculos de Educacao Fisica investigados.

Com a circunscricdo dos contetdos selecionados, pouco privilegiados e
negados nos curriculos dos cursos de Educacdo Fisica do Estado do Para

apresentados nesta pesquisa, cabe resgatar a afirmacéo de Sacristan (2000):
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Numa sociedade avangada, o conhecimento tem um papel relevante e
progressivo cada vez mais decisivo. Uma escola “sem conteddos” culturais
€ uma proposta irreal, além de descomprometida. O conhecimento, e
principalmente a legitimacdo social de sua possessédo que as instituicdes
escolares proporcionam, € um meio que possibilita ou ndo a participacédo
dos individuos nos processos culturais e econdémicos da sociedade,
ou seja, que a facilita num determinado grau ou num  a dire¢éo . [...]

A obsolescéncia das instituicbes escolares e dos co nteddos que
distribuem pode levar a negar essa funcao, mas nao nega tal valor , e
sim a possibilidade de que se realize, deixando que operem outros fatores
exteriores, ainda que nenhum curriculo, por obsoleto que seja, € neutro. A
auséncia de conteudos valiosos é outro conteddo, e as praticas para
manter os alunos dentro de curriculos insignificant es para eles sao
todo um curriculo oculto.  (SACRISTAN, 2000, p. 19-20, grifos nossos).

Neste sentido, mesmo a negacdo de determinados conteldos ou sua pouca
prevaléncia nos projetos formativos investigados indica uma determinada opg¢do em
termos curriculares. Estes conteudos, por estarem negados ou pouco privilegiados,
orientam a formacdo do professor de Educacdo Fisica para uma determinada
intervencdo na sociedade, ou seja, direcionam para um determinado projeto de
sociedade, de educacédo e de Educacao Fisica.

Assim, os conteudos curriculares selecionados e negados nesses cursos
expressam determinadas concep¢cfes de Educacdo Fisica e modelos de
profissionalidade docentes. Nas sec¢Oes seguintes, adentro nestas discussdes
tomando como referéncia os conteldos ja expostos nesse momento, 0S quais
complemento com as analises das ementas e dos referenciais bibliograficos das

disciplinas.
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Figura 3 — Hércules e a Hidra, Antonio Pollaiuolo, c. 1475.

Fonte: htt:herculeeseu12t abalhs.rdrss.o/ta/hidrade-len>
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3 A HIDRA DE CINCO CABECAS: AS CONCEPCOES DE EDUCAC AO FiSICA
MANIFESTADAS NOS PROJETOS POLITICOS PEDAGOGICOS DOS
CURSOS DE LICENCIATURA PARAENSE

Falsos valores e palavras ilusorias: séo estes
0S piores monstros para 0s mortais;
longamente e a espera,

dorme neles a fatalidade.

Friederich Nietzche

Nesta secao, analiso as concepcdes de Educacédo Fisica presentes nos PPP
dos seis cursos de licenciatura selecionados para este estudo. Inicio o debate sobre
tais concepcgbes a partir da visdo critica do Movimento Renovador da Educagéo
Fisica e sigo dialogando com os autores que tém estudado esse assunto nos ultimos
anos, apresentando as caracteristicas das concepc¢des anunciadas pela literatura e
0 meu posicionamento a respeito de determinados autores e concepcgoes.

Posteriormente, avalio as DCNEF com o intuito de identificar as concepcoes
pedagogicas de Educacado Fisica predominantes nas prescricdes curriculares desta
area de conhecimento e, por fim, analiso as concepcdes presentes nos projetos
formativos de professores de Educacéo Fisica das instituicdes paraenses.

Uma hidra® é um ser mitolégico de muitas cabecas. Segundo o mito grego,
assim que uma cabeca era cortada de seu corpo outras nasciam em seu lugar,

tornando este animal imortal. Ao analisar as concepcdes pedagogicas da Educacéo

® A Hidra de Lerna recebeu este nome porque vivia no lago Lerna, em Argélida (Grécia). Segundo a
mitologia, o monstro foi criado pela deusa Hera para destruir o heroi Héracles (Hércules, em
romano). Outra versao diz que a Hidra é filha de duas criaturas, Tifdo e Equidna, que geraram
também outros monstros (Cérbero, Ortro e Gérion). A Hidra é descrita como uma gigantesca
serpente com varias cabecas (cinco, sete, nove ou até cem cabecas) que exalam um vapor
destrutivo; quando uma cabeca é cortada, nasce imediatamente outra ou duas em seu lugar,
sendo a cabeca central imortal. A Hidra é citada na mitologia como o segundo dos doze trabalhos
de Héracles. Este, ao tentar cortar as cabecas do monstro com uma espada, ndo conseguia
derrota-lo em funcdo do magico poder regenerador que o ser possuia. O heréi entdo mudou sua
tatica, solicitou a lolau, o sobrinho que o acompanhara nesta jornada, para fazer uma tocha e com
o fogo cauterizar as as decapitagfes, antes delas regenerarem. Assim, o her6i conseguiu decepar
todas as cabecas da Hidra, restando apenas a imortal. Héracles entdo a esmagou com uma rocha,
matando por fim o mostro. Diz ainda a lenda que o her6i banhou suas flechas no sangue da
criatura, tornando-as venenosas. Este monstro mitolégico seria a representacdo de um rio com
suas varias nascentes. “A interpretacao do mito é de que se trata de um rito aquatico. A hidra com
as cabecas, que renasciam, seria, na realidade, o pantano de Lerna, drenado pelo herdi. As
cabecas seriam as nascentes, que, enquanto nao fossem estancadas, tornariam inGtil qualquer
drenagem.” (A HIDRA..., 2009). Simbolicamente, o mito da luta de Héracles contra a Hidra é
identificado a dificuldade em combater os defeitos, os vicios e a “podriddo” humana, que insistem
em retornar, mesmo que se cortem alguns desses males. A espada é o simbolo do combate
espiritual, que é combinada com a purificacéo pelo fogo; o sangue que envenena as flechas e o
halito mortal do bicho indicam a forca desses vicios em corromper e destruir o ser humano.
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Fisica nas instituicbes paraenses, deparei-me com as cabecas deste monstro
extraordinério e com a sua formidavel insisténcia em permanecer vivo. Este monstro
nada mais representa do que um conjunto de ideias, teorias e valores que na

Educacao Fisica tomam a forma de concepc¢éo pedagogica.

3.1 O DEBATE SOBRE CONCEPCOES DE EDUCACAO FISICA

Uma concepcdo € um modo de conceber as coisas, os fendmenos, a
realidade, o mundo; um ponto de vista baseado em experiéncias, conhecimentos e
valores, permeado por principios filoséficos e epistemoldgicos, sejam estes
conscientes ou nao.

Para fins deste estudo, ndo vou fazer distingbes entre concepcgoes,
abordagens, tendéncias, correntes, teorias, ideias, perspectivas e escolas de
pensamento, mesmo reconhecendo que h& diferencas conceituais nestas
terminologias. Esta opcdo resulta que uma determinada visdo de homem,
sociedade, educacédo e Educacéo Fisica que a literatura da area apresente como tal,
sera considerada como uma concepc¢do. Desse modo, qualquer um dos termos
apresentados acima serd equivalente a uma concepcao pedagogica de Educacao
Fisica.

Ao acrescentar o adjetivo “pedagodgico” as concepcoes, estou considerando a
possibilidade de que tais concepcdes materializem propostas metodoldgicas
concretas de atuagcdo docente na Educacédo Fisica. Assim, compartilho do conceito
de Saviani (s/d), segundo o qual:

A expressao “concepcdes pedagoégicas” é correlata de “idéias pedagogicas”.
A palavra pedagogia e, mais particularmente, o adjetivo pedagogico tém
marcadamente ressonancia metodolégica denotando o modo de operar, de
realizar o ato educativo. Assim, as idéias pedagégicas sdo as idéias
educacionais entendidas, porém, ndo em si mesmas, mas na forma como
se encarnam no movimento real da educacdo orientando e, mais do que
isso, constituindo a propria substancia da pratica educativa. [...] Portanto,
em termos concisos, podemos entender a expressdo “concepgdes
pedagégicas” como as diferentes maneiras pelas quai s a educacao é
compreendida, teorizada e praticada (SAVIANI, s/d, s/p, grifo nosso).

Neste sentido, as concepc¢lBes pedagogicas podem expressar diferentes
niveis de abrangéncia da realidade socioeducacional, desde a compreensdo mais

geral e filosofica da educacédo até a organizacao da pratica pedagogica do professor.
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Saviani (s/d) apresenta trés niveis de concepc¢des pedagdgicas. O primeiro, 0
“nivel da filosofia da educacgéo”: realiza uma reflexdo radical, rigorosa e de conjunto
sobre a educacéao, apontando as finalidades e os valores de uma determinada viséo
geral de homem, mundo e sociedade. O segundo, o “nivel da teoria da educac¢ao”:
sistematiza 0s conhecimentos sobre varios aspectos da questdo educacional,
permitindo compreender o lugar e o papel da educacédo na sociedade; pode ser
identificado com a pedagogia, quando sistematiza métodos e procedimentos,
objetivando dar intencionalidade ao ato educativo. E o terceiro, o “nivel da pratica
pedagogica”: sistematiza 0 modo como é organizado e realizado o ato educativo, ou
seja, concretiza as metodologias de ensino da educacéo.

Do mesmo modo, Taffarel (apud PALAFOX e NAZARI, 2007) utiliza trés
critérios para caracterizar uma concepcao pedagogica na Educacdo Fisica: a
natureza filosdfica, a politica e a pedagoégica. O primeiro critério esta relacionado as
“proposicdes epistemologicas”, ou seja, a resolucdo de questdes sobre o que €&
ciéncia, o que é Educacéo Fisica e qual seu objeto de estudo. O segundo envolve a
“direcéo politica para o processo de formac¢do humana”, o que pode ser observado
pelas proposi¢des curriculares e suas relagdes com um dado projeto histérico de
sociedade. O terceiro utiliza as categorias que fundamentam as “proposicoes
tedrico-metodoldgicas”, as quais podem ser identificadas por meio das praticas
pedagogicas que as concepcdes propdem.

Assim, identifico uma grande aproximacao entre Dermeval Saviani e Celi
Taffarel nas formas de categorizacdo das concepc¢des pedagogicas. Entretanto, esta
altima vai além, quando pontua a possibilidade de identificar e desvendar os
fundamentos ontolégicos, epistemoldgicos e a direcdo do projeto histérico de
sociedade presente em cada concepc¢ao. De acordo com o nivel de abrangéncia das
proposicoes tedricas e metodoldgicas, a autora estabelece dois tipos de concepcgdes
pedagdgicas: propositivas e ndo propositivas, as quais serdo utilizadas nesse
presente estudo.

Ao iniciar a exposicado sobre as diferentes concepcdes de Educacédo Fisica
construidas historicamente no Brasil, € pertinente resgatar que desde as primeiras
sistematizacdes dos exercicios fisicos na Europa dos séculos XVIII e XIX que

originaram a propria Educacdo Fisica, os chamados meétodos ou escolas de
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ginastica®’, as distintas proposicdes metodolégicas destes exercicios possuiam
extremas semelhancas em suas bases epistemoldgicas, politicas, sociais e
pedagogicas, ou seja, em suas concepcdes pedagogicas.

Tais méetodos fundamentavam-se no cientificismo positivista, concebiam a
sociedade como extensao da natureza, 0 homem como um ser anatomo-fisioldgico e
0 corpo como uma maquina. Por fim, sistematizavam sua préatica pedagdgica com
base na repeticdo de movimentos analiticos (partes e segmentos corporais) ou
sintéticos, sob a autoridade absoluta do professor-instrutor.

Segundo Soares (1994), as primeiras sistematiza¢gfes da Educacéo Fisica (os
métodos ginasticos) sdo criadas em funcdo das necessidades da expanséo
industrial capitalista e do imperativo da nova ordem burguesa em controlar o
conjunto da sociedade. A preocupacao central da Educacao Fisica foi a construcéo
de um novo homem, mais forte, resistente, vigoroso e que aceitasse o0s valores, 0s

hébitos, a moral e a direcao politica da nova sociedade emergente. Assim:

A Educacéao Fisica sera a prépria expressao fisica da sociedade do capital.
Ela encarna e expressa 0s gestos automatizados, disciplinados e, se faz
protagonista de um corpo “saudavel”; torna-se receita e remédio ditada para
curar os homens de sua letargia, indoléncia, preguica, imoralidade, e, desse
modo, passa a integrar o discurso médico, pedagoégico... familiar (SOARES,
1994, p. 10).

A Educacdo Fisica foi trazida para o Brasil por imigrantes alemaes, mesmo
este pais ndo sendo mais oficialmente uma colbnia européia. Ela adentra nos
estabelecimentos de ensino a partir da reforma Couto Ferraz de 1854 e teve seu
contetdo centrado no chamado Método Alem&o® de ginastica (DARIDO, 2003).

Porém, este método sofreu uma forte resisténcia de intelectuais liberais, tais como

® De acordo com Soares (1994), os métodos ou escolas de ginastica, conhecidos pelas

denominac8es dos paises que os sistematizaram (Francés, Aleméo e Sueco), tiveram significativa
influéncia na implantacdo da Educacdo Fisica no Brasil. A autora destaca que, apesar das
diferencas e especificidades de cada método, todos eles possuiam objetivos gerais comuns:
regenerar a raga, promover a saude, desenvolver a vontade, a coragem, a forca e a moral para
uma nova sociedade emergente (capitalista). Esclareco que no contexto histérico mencionado, o
termo ginastica era equivalente a Educagéo Fisica.

% O Método Alemao é caracterizado pela énfase no patriotismo e nacionalismo, com um acentuado
carater militar; utiliza-se das ciéncias biologicas, como anatomia e fisiologia, para a sua
fundamentacao; seus principais precursores sao Guts Muths (1759-1839) e Friederich Jahn (1778-
1825). Este ultimo criou obstaculos artificiais para a pratica do “Turnen” (ginastica), que originou 0s
“aparelhos de ginastica’ da modalidade olimpica conhecida atualmente como Ginastica Artistica.
De acordo com Goellner (1992), o Método Alemao se estabeleceu de forma hegeménica nas
escolas brasileiras até aproximadamente 1920, porém com muitas dificuldades advindas da falta
de estrutura e espaco fisico nas escolas da época.



119

Rui Barbosa e Fernando de Azevedo, que defenderam a adocdo do Método

Sueco®. De acordo com Soares (1994):

Estes pensadores atribuem a Ginastica Sueca uma maior adequacao aos
estabelecimentos de ensino, dado o seu carater essencialmente
pedagbgico. Esta defesa por parte destes intelectuais de épocas
subsequentes serviu para disseminar a Ginastica Sueca no Brasil. Com
isso, lentamente, a ginastica alema vai se restringindo aos estabelecimentos
militares e a ginastica sueca vai se tornando a mais adequada para a
Educagédo Fisica civil, quer seja no ambito escolar, quer seja fora dele
(SOARES, 1994, p. 74).

Assim, em 1879, na Reforma Ledncio de Carvalho (Decreto n.° 7.247, de 19

de abril de 1879), o ensino da ginastica (sindbnimo de Educacao Fisica) ja compunha

o curriculo obrigatorio das escolas primarias e secundarias dos municipios da Corte.

Dando continuidade, o Parecer n.° 224 de Rui Barbosa’® sobre o assunto indicava a

ginastica como pratica obrigatdria nas escolas primérias e, inclusive, na formacao de

professores (BARBOSA, 1946). Segundo o mesmo Parecer, o Método Sueco

deveria ser implementado no Brasil em funcédo de sua dimensdo pedagogica mais

adequada a formacdo das criancas. Goellner (1992) faz, entretanto, a seguinte

observacéo sobre tal método:

Porém, na realidade o Método Sueco, no Brasil, sustentou 0s mesmos
objetivos que o Método Alemao e que estavam ligados ao fortalecimento da
raca e a conseqlente preparacdo do individuo necessario a producéo.
Mesmo tendo conquistado a simpatia dos médicos e intelectuais como Rui
Barbosa e Fernando de Azevedo, ndo obteve concretamente na instituicao
escolar muita legitimidade. Este espa¢o acabou sendo ocupado de forma
mais efetiva pelo Método Francés que ndo apenas popularizou-se no pais
como ainda foi adotado oficialmente e, mais que isso, tornou-se obrigatorio
para todas as instituices de ensino (GOELLNER, 1992, p. 121-122).

% O Método Sueco é voltado para a questdo da satde do individuo, possuindo uma caracteristica

70

acentuadamente higienista. O higienismo foi uma ideologia formulada pelo liberalismo na Europa
do século XIX que apregoava cuidados higiénicos, tais como praticas de assepsia corporal,
politicas de sanitarismo e urbanizagéo publicas. Para além da preocupacdo com as epidemias, as
doencgas e o0s vicios sociais, que ameagava a nova ordem econdmica, o0 higienismo pressupunha a
adocdo de um conjunto de regras, comportamentos, habitos e valores préprios do liberalismo,
como a responsabilizacdo do individuo perante as “doencas” e mazelas sociais. No Método
Sueco, a preocupacdo estd em aspectos ortopédicos, de desvios posturais, combate a
enfermidades e vicios sociais (alcoolismo, indoléncia, vagabundagem, etc.) pela pratica de
exercicios fisicos, além de ter finalidades puramente estéticas. Seu precursor foi 0 poeta e escrito
sueco Pehr Henrick Ling (1776-1839). Segundo Santos e Sa (s/d), a adogcao do Método Sueco no
Brasil esteve relacionado as necessidades da realidade brasileira em desenvolver nas criangas o
vigor fisico, a preservacéo da patria e da saude, segundo o0 pensamento dos liberais brasileiros.

O documento intitulado “Reforma do Ensino Primario e varias Instituicbes complementares da
Instrucdo Publica” (1883), é um calhamaco de 1.352 paginas, organizado em quatro tomos e
discorre sobre o posicionamento de Rui Barbosa acerca da Reforma Ledncio de Carvalho.
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O Método Francés’ chegou ao Brasil em 1907 com a vinda de uma missao
militar francesa ao pais contratada para instruir a For¢ca Publica do Estado de Séo
Paulo. Com a nova ordem republicana brasileira e o incipiente processo de
industrializacdo no pais, este método se difunde nas instituicbes militares e atinge
instituicdes civis e escolares, até ser adotado nacionalmente como o método oficial e
obrigatério para todos os estabelecimentos de ensino’?.

ApOs este breve panorama, esclareco que ndo € meu objetivo debrucar-me
sobre as especificidades do desenvolvimento histérico da Educacéo Fisica no Brasil.
No entanto, € necessério situar que desde a construcdo da Educacdo Fisica e sua
transmutacdo para as terras tupiniquins, os distintos métodos ginasticos que
constituiram esta disciplina escolar estavam permeados por concepcdes filosoéficas,
politicas e pedagodgicas voltadas aos interesses do capitalismo, em seus desiguais

estagios de desenvolvimento. Como afirma Soares (1994):

Fruto da biologizacdo e medicalizacdo das préaticas sociais, a Educacao
Fisica foi estruturada a partir do ideario burgués de civilidade, significando,
de um lado conquista individual e magica de saude fisica, e de outro
disciplinarizacdo da vontade e, desse modo, constituindo-se em importante
instrumento de construcéo da ordem (SOARES, 1994, p. 158).

Deste modo, ao analisar as concepg¢fes pedagdgicas da Educacdo Fisica,
alerto que tais concepcdes também ndo sdo abnegadas de interesses de classes
sociais. A classe burguesa desde que chegou ao poder, ha 300-350 anos na Franca
e depois no conjunto da Europa e do mundo, elaborou e tem elaborado um conjunto
de teorias, ideias, valores e habitos para a sua reprodugdo sociometabolica. Nas
teorias filosoficas, educacionais e pedagogicas desenvolvidas por esta classe,
encontram-se também as concepcdes pedagogicas de Educacéo Fisica.

Com esta premissa, estabeleco a discussdo sobre as concepcgbes de
Educacéo Fisica, partindo da década de 1980, quando se inicia a constru¢cdo dos

alicerces das primeiras concepcdes criticas desta area de conhecimento.

™ O Método Francés teve como precursor o militar espanhol e naturalizado francés D. Francisco de
Amorés y Ondeano (1770-1848). Influenciado pelo Método Alem&o e Sueco, Amoros sistematizou
sua ginastica em funcdo de quatro finalidades: civil e industrial, militar, médica e cénica ou
funambulesca. Da mesma forma que os outros, o Método Francés se embasa nos pressupostos
de uma ciéncia biologicista e funcionalista. A ginastica civil, pela possibilidade de sua
massificacao, foi a mais disseminada no Brasil.

2 Em 1921, o Decreto 14.784, de 12 de abril do ano mencionado, implantou oficialmente o Método
Francés no Exército brasileiro e; em 1927, o documento intitulado “Regulamento Geral da
Educacao Fisica” instituiu este método como obrigatério para todos os estabelecimentos de ensino
no Brasil.
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Na década de 1980, diversos autores e intelectuais da Educacao Fisica se
esforcam para caracterizar as concepg¢des que tém prevalecido historicamente na
area e, paralelamente, para constituir concepcdes alternativas ao status quo
dominante. Esse movimento inicial na producdo cientifica e literaria da érea,
conhecido como Movimento Renovador da Educacgéo Fisica (MUNIZ, RESENDE e
SOARES, 1998; BRACHT, 1999; SOARES, 2004), somente foi possivel pelo
contexto peculiar da realidade social e politica que caracterizou esta década.

Em tal contexto, o Brasil passou por profundas mudancas que levaram ao
chamado processo de redemocratiza¢do e de abertura politica. Na Educacéo Fisica,
foram criados cursos de pés-graduacdo que influenciaram professores com outros
referenciais; houve uma significativa ampliacdo da producdo do conhecimento
especifico na area; ocorreu um movimento de retorno de professores que estavam
no exterior; além de haver a influéncia das teorias pedagdgicas criticas, em
particular daquelas de cunho marxista, que se espraiam nas discussdes académicas
da area.

Sobre este contexto, Marta Genu Soares (2004) assim explica:

O Movimento Renovador na Educacao Fisica ndo surge isolado, faz parte
de um cenério politico-social que abrange diferentes segmentos. Ha um
processo de redemocratizagdo do pais: a classe trabalhadora se organiza
com a criacdo do Partido dos Trabalhadores; na Igreja Catdlica se da o
movimento de renovacao com a Teologia da Libertacdo; no setor politico os
exilados comecam a retornar ao pais com o Al-5 (Ato Institucional de
namero cinco). Na Educacdo Fisica ele surge simultaneamente ao
movimento da Pedagogia (SOARES, 2004, p. 13).

O Movimento Renovador, que se debrucou na critica das concepcdes
historicamente existentes na Educacao Fisica e no anuncio de novas possibilidades
para repensar as bases filosoficas, pedagdgicas e a pratica docente desta disciplina
escolar, foi produto desse contexto historico, social, politico e académico. Dentre os
autores’® que compuseram as criticas e as elaboracées em torno da Educacdo
Fisica nesse periodo, selecionei aqueles que apresentam e discutem classificacdes
de concepcgdes pedagdgicas existentes até entdo na Educacao Fisica, a saber: Jodo
Paulo Medina (1983), Apolénio Abadio do Carmo (1985), Lino Castellani Filho (1994)
e Paulo Guiraldelli Junior (2007)"“.

"3 Esses autores ja foram mencionados na Introducdo desta pesquisa.
™ As obras de Castellani Filho e Paulo Guiraldelli Junior foram publicadas pela primeira vez em 1988
e 1987, respectivamente.
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Medina (1983) é um dos primeiros autores a questionar as concepc¢des
pedagdgicas existentes na Educacdo Fisica e a vislumbrar uma nova concepc¢ao
para esta area. O autor apresenta trés concepcdes: a Educacdo Fisica
Convencional, a Educacdo Fisica Modernizadora e a Educacdo Fisica
Revolucionédria. O autor relaciona estas concep¢des aos trés niveis de consciéncia
desenvolvidos na teoria pedagégica de Paulo Freire *°.

A “Educacao Fisica Convencional” apdia-se no senso comum, influenciada
pela pedagogia tradicional, trabalha o corpo de forma fragmentada. O papel da
Educacéo Fisica é cuidar do corpo, restringindo-se ao seu aspecto biolégico; limita-
se mais a um adestramento do que uma educacdo; nado respeita diferencas
individuais, uma vez que as atividades sdo comuns a todos; possui um grau de
percepcdo da realidade bastante limitado, relacionando-se com a chamada
consciéncia Intransitiva.

A “Educacéo Fisica Modernizadora” possui uma compreensdo mais ampla de
Educacao Fisica em relacdo a concepcao anterior. Entretanto, ainda assim, possui
uma visdo dualista de corpo, considerando o ser humano dividido em corpo e mente.
O papel da Educacdo Fisica € cuidar do corpo e da mente, ou seja, além do
biolégico, esta concepcédo considera o aspecto psicoldgico do ser humano (a mente);
entende a Educacdo em nivel individual, acreditando que os individuos devem
moldar-se as fungdes da sociedade; relaciona-se a consciéncia Transitiva Ingénua.

A “Educacdo Fisica Revolucionaria” compreende a realidade de forma
dindmica e em sua totalidade. O ser humano é entendido em todas as suas
dimensdes e relagbes; o corpo é concebido como o proprio homem. Propbe-se a
uma “educacdo do movimento” e a uma “educacdo pelo movimento”; pauta-se por
uma educacado que visa a libertacdo; representa a consciéncia Transitiva Critica de
Paulo Freire.

Medina (1983) também sustenta que ndo ha uma separacédo nitida entre uma
concepcgao e outra na pratica concreta de atuacdo dos professores. Ele aponta uma

nova perspectiva para a Educacdo Fisica, ja que a Educacdo Fisica

® Os trés niveis de consciéncia formulados por Paulo Freire s&o: Intransitiva, Transitiva Ingénua e
Transitiva Critica. A primeira estd no campo das supersticdes, do senso-comum. E um estado
estreito na capacidade de captacdo da realidade; a segunda é simplista, tende a aceitar
comportamentos massificados, satisfaz-se com as experiéncias do dia a dia, possuindo forte
contelido passional; a terceira é a que busca a esséncia dos problemas, ndo se satisfazendo com
aparéncias e superficialidades, é questionadora e possibilita mudancas na realidade social
(FREIRE, 2007).
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“verdadeiramente revolucionaria” ainda nao existe na realidade, mas como
possibilidade, como uma concepc¢do. Esta nova Educacao Fisica, segundo o autor,
deve pautar-se por uma metodologia questionadora, critica, combativa e
comprometida com o projeto de libertacdo, ou seja, deve assumir um papel
revoluciondrio na sociedade.

Carmo (1985) realiza um apanhado historico desde o periodo colonial,
relacionando as teorias da educacéo a Educacéao Fisica. Assim, o autor explicita trés
modelos pedagdgicos que tem influenciado de alguma maneira a Educacédo Fisica
brasileira: a Escola Tradicional, a Escola Nova e a Escola Tecnicista.

A “Educacéo Fisica na Escola Tradicional” tem por modelo o ensino centrado
no professor, ao aluno caberia a repeticdo mecéanica de gestos e movimentos; o
professor desempenha uma atuacdo de instrutor ou condicionador; tal modelo
possui uma tendéncia militarista; preocupa-se com o dominio corporal e a
transmissao acritica de contetdos.

A “Educacéo Fisica na Escola Nova” desloca o centro de ensino do professor
para o aluno; preocupa-se com 0s meétodos e 0s processos de aprendizagem, com
forte énfase nos elementos psicolégicos. Todavia, Carmo (1985) ressalta que,
mesmo com a influéncia escolanovista no projeto educacional brasileiro, a Educacao
Fisica n&o conseguiu se libertar totalmente de sua origem tradicionalista,
continuando sua acdo pedagogica rigida e baseada na organizacdo e disciplina
advindas do meio militar.

A “Educacao Fisica na Escola Tecnicista” tem por base a técnica de ensino
do movimento norte-americano denominado “tecnologia educacional”; fundamenta-
se nos principios da administracdo cientifica do Taylorismo, que prega a
racionalidade técnica, a eficiéncia, a eficacia e o rendimento. O autor afirma que os
professores de Educacéo Fisica também ndo conseguiram superar completamente o
autoritarismo e a diretividade alienante do método tradicionalista.

Carmo (1985) conclui que a concepc¢éao tradicional acompanhou a pratica
pedagogica dos professores de Educacdo Fisica das escolas até o presente
momento. Ele problematiza a questdo da competéncia técnica nas aulas de
Educacédo Fisica, articulando-a em uma perspectiva classista. O autor propde uma
“Educacado Fisica Transformadora”, a qual deve se vincular a uma visdo historico-
cultural de classe, que estimule o espirito critico, o conflito, a contra-educacéo e a

relacdo do “como fazer” ao “por que fazer”.
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Castellani Fillho (1994), ap6s uma profunda analise historica da Educacédo
Fisica no Brasil, aponta a existéncia de trés concepc¢des: a “Biologizacdo”, a
“Psicopedagogizacdo” e a “Concepcéao Historico-Critica de Filosofia da Educacao”.
Esta ultima defendida pelo autor.

A “Biologizacdo” ou concepc¢do bioldégica de Educacédo Fisica concebe o
homem apenas em seu aspecto biolégico; enfatiza a performance esportiva na
l6gica da produtividade/eficiéncia/eficacia; reduz a saude a uma dimensao
meramente biofiosiologica e; sua principal caracteristica é o forte peso de disciplinas
da area da saude nos curriculos dos cursos superiores de Educacéo Fisica.

A “Psicopedagogizacdo” da Educacdo Fisica reduz a tarefa educacional
apenas a dimensdo psicopedagogica, limitando-se a formulacbes abstratas de
homem, educacdo e sociedade; decorre de uma pedagogia do tipo tecnicista,
pautando-se em uma formagéo acritica, voltada apenas a capacitagdo de méao de
obra qualificada para o capital.

A “Concepcao Historico-Critica de Filosofia da Educacéo” entende que educar
€ um ato politico; objetiva possibilitar as classes populares a apropriacdo do saber
produzido, sistematizado e acumulado historicamente; entende que o movimento
reveste-se de uma dimensdo humana, e sendo o homem um ser cultural, o
movimento humano compreende um fator da cultura. A Educacdo Fisica é
concebida como o estudo dos aspectos socioantropolégicos do movimento humano,
balizados por uma consciéncia corporal. Segundo Castellani Filho (1994), esta
concepcdo ndo € a hegemodnica na Educacgdo Fisica, mas vem ganhando espaco
nas instituicdes educacionais.

Por ultimo, Guiraldelli Janior (2007) identifica cinco concep¢des de Educacao
Fisica presentes na literatura da area desde o periodo do Brasil Imperial. Sdo elas:
Educacdo Fisica Higienista, Educacdo Fisica Militarista, Educacdo Fisica
Pedagogicista, Educac¢éo Fisica Competitivista e Educacao Fisica Popular.

A “Educacédo Fisica Higienista” (1889-1930) foi concebida no Brasil ja nas
primeiras preocupacdes com a “educacédo do fisico” no final do Periodo Imperial até
o0 inicio da Era Vargas. Possui forte énfase na saude individual; concebe a formacéo
de homens e mulheres sadios, fortes e dispostos a acdo; objetiva um projeto de
“assepsia social” e, para tal, propde-se a disciplinar habitos e disseminar padrées de
conduta. Tal concepcdo de Educacédo Fisica foi produto do pensamento liberal

burgués no contexto histérico mencionado.
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A “Educacéo Fisica Militarista” (1930-1945) abrangeu a Era Vargas e teve em
vista a imposicdo de padrbes de comportamentos proprios da conduta militar;
enfatizou idéias nacionalistas e o0 sentimento patriético; objetivou contribuir com o
processo de “selecdo natural”’, eliminando os fracos e incapazes e construindo o
“mais forte”, a coragem, a bravura, o heroismo e a disciplina. Inspirada nas ideias
fascistas, tal concepcdo orientou-se pelo autoritarismo, pela eugenia, pela
obediéncia e pelo adestramento.

A “Educacédo Fisica Pedagogicista” (1945-1964) advoga uma “educacao do
movimento”, tanto para a saude quanto para a disciplina, ou seja, ndo se distingue
dos objetivos estratégicos das concepg¢des anteriores, diferenciando-se apenas pela
preocupacao didatica do fazer pedagogico. A Educacdo Fisica nesta concepcao
deve contribuir para a formacao do cidaddo em uma sociedade democratica, sendo,
portanto, neutra nos conflitos sociais de classes. Também é resultado de matizes
liberais, principalmente sob as variantes da teoria escolanovista de John Dewey e da
sociologia de Emile Durkheim.

A “Educacdo Fisica Competitivista” (p6s-64) foi utilizada pela burocracia
militar e tem por objetivo principal a competicdo e a superagédo individual como
valores fundamentais da sociedade; cultua o mito do atleta-herdi; baseia-se na
ciéncia da fisiologia do exercicio, da biomecanica e do treinamento desportivo, tendo
um carater puramente tecnicista. A Educacdo Fisica nesta concepcao se reduz ao
deporto de alto nivel e a massificacdo esportiva, que esta a servico do
entretenimento para a desmobilizacao social.

A “Educacdo Fisica Popular” é uma concepcao vinculada as organizacfes
dos movimentos populares e operario. Desenvolvendo-se com e contra as ideologias
dominantes, preocupa-se com a ludicidade, a solidariedade e a cooperacao, e esta a
servico da mobilizacéo social. Nao se pretende disciplinadora, voltada para a saude
ou para a educacdo formal e ndo se configura no quadro das concepcgodes
hegemodnicas da Educacéo Fisica.

De acordo com o autor, uma concepcado predominante em um determinado
periodo histérico pode estar presente de forma embrionaria no periodo anterior,
assim como concepgdes de periodos historicos anteriores podem ter sido absorvidas
ou incorporadas por outras concepc¢oes em periodos subsequentes.

Guiraldelli Junior (2007) aponta ainda a necessidade de uma nova concepcao

de Educacgdo Fisica, que deve lutar pela socializagdo da politica, a partir do
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entrelacamento do “trabalho corporal e 0 movimento”, do combate a ideologia liberal-
burguesa e ao conservadorismo, que pretenda continuar a concep¢ao da Educacao
Fisica Popular, mas também supera-la. O professor de Educacéao Fisica deve ser um
intelectual progressista e transformador da sociedade, um intelectual que vise a
construgcdo de uma nova hegemonia e uma nova cultura. Apesar de ndo batizar esta
concepcao, o titulo de sua obra sugere uma “Educacéo Fisica Progressista”.

Para sintetizar as concepcdes pedagodgicas de Educacao Fisica apresentadas
por Medina (1983), Carmo (1985), Castellani Filho (1994) e Guiraldelli Junior (2007),
apresento o quadro 6 abaixo, em que realizo algumas aproximagdes e
distanciamentos entre essas concepgdes, com base nas caracterizacdes ja expostas

por esses autores.

Quadro 4 — Sintese das concepc¢bes de Educacao Fisica identificadas na década de 1980

MEDINA (1983)

Educacéo Fisica
Convencional

Educacéo Fisica
Modernizadora

Educacéo Fisica
Revolucionéria

CARMO (1985) Escola Tradicional Escola Nova Escp!a Educagdo Fisica
Tecnicista Transformadora
Concepcao
CASTELLANI Biologizacso Psico ) Baseada na
FILHO (1994) gizag pedagogizacao Pedagogia

Histoérico-Critica

GUIRALDELLI | Educacdo | Educacédo d U d O Educacéo Fisica
Fisica Fisica |C ugagao.F}sma EcucagaQ.F.ISICa Popular e
JUNIOR (2007) Higienista | Militarista Pedagogicista ompetitivista Progressista

Fonte: elaborado pelo autor a partir das obras mencionadas.

Assim, identifico uma grande aproximacdo entre a “Educacdo Fisica

Convencional” descrita por Medina (1983) e as concepgdes pedagogicas
identificadas por Carmo (1985) como “Escola Tradicional”; por Castellani Filho
(1994) como “Biologizacao” e; por Guiraldelli Junior (2007) como “Educacéo Fisica
Higienista” e “Educacgéo Fisica Militarista”. Encontro também uma equivaléncia entre
0 que Medina (1883) chama de “Educacao Fisica Modernizadora” e as concep¢des
(CARMO, 1985), da “Psicopedagogizacao”
(CASTELLANI FILHO, 1994) e da “Educacao Fisica Pedagogicista” (GUIRALDELLI
JUNIOR, 2007). Por sua vez, a “Escola Tecnicista” (CARMO, 1985) pode ser

identificada com a “Educac&o Fisica Competitivista” (GUIRALDELLI JUNIOR, 2007).

pedagogicas da “Escola Nova’
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Por fim, as concepgdes alternativas anunciadas tém em comum a critica ao
paradigma hegeménico da Educacgdo Fisica e a sustentacdo de uma concepcao
critica, humana e transformadora das relacdes sociais.

Ainda no quadro 6, aprecio as consideracdes de Medina (1983) que na pratica
pedagdgica dos professores de Educacdo Fisica ndo se encontra uma concepgao
“pura”, mas a influéncia de varias destas concepg¢fes aqui anunciadas. Da mesma
forma, Guiraldelli Junior (2007) pontua a possibilidade de inclusdo de algumas
caracteristicas de determinadas concepc¢fes em outras, sendo o caso da Educacéo
Fisica Militarista que absorveu a concepc¢éo Higienista e o caso da Educacgédo Fisica
Competitivista que recebeu influéncias das concepcdes Higienista, Militarista e
Pedagogicista.

Outra observacado importante é a unidade tedrico-epistemoldgica entre as
distintas concepcfes hegemonicas historicamente existentes na Educacgdo Fisica:
Militarista, Higienista, Pedagogicista, Competitivista, Convencional, Modernizadora,
Tradicional, Escolanovista, Tecnicista, Biologizante ou Psicopedagogizante. Todas
estas concepcdes estdo fundamentadas em uma concepcao filoséfica idealista,
positivista, a-histérica, funcionalista, liberal-burguesa, reacionaria e bonapartista’®.
J& as concepcdes ndo hegemdnicas ou ndo predominantes (Educacdo Fisica
Revolucionéria, Transformadora, Popular, Progressista e a Concepc¢édo Baseada na
Pedagogia Historico-Critica) se sustentam em aportes tedricos e filosoficos
progressistas, criticos e transformadores, sob influéncia marxista e humanista.

O Movimento Renovador da Educagdo Fisica, no que pese algumas
diferencas de matrizes teodricas, concebe a Educacao Fisica vinculada a um projeto
social classista. Esta compreensédo € devida as determinacdes sociais e politicas do
contexto historico de tal conjuntura, marcada pela onda de manifestacdes e greves

operarias que ocorreu no pafs desde fins dos anos 1970; pela reorganizacdo’’

® Termo cunhado por Marx em “18 de Brumario de Luis Bonaparte” para designar formas de
governos em que o poder executivo subordina todos os outros poderes politicos do Estado. O
poder executivo, no caso, estaria representado por um grande lider carismatico e chefe de toda a
Nacédo (BOBBIO, MATTEUCCI e PASQUINO, 1998). Na linguagem corrente, o termo possui o
significado de autoritario, centralizador, ditador.

" Esse processo de reorganizacao resultou na refundacdo da Unido Nacional dos Estudantes (UNE),
em maio de 1979; na fundacédo do Partido dos Trabalhadores (PT), em fevereiro de 1980; e da
Central Unica dos Trabalhadores (CUT), em agosto de 1983; baluartes da organizacdo e da luta
classista desencadeada na década de 1980.
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sindical e politica do movimento operério e estudantil; e pela organizacdo’® de
professores e intelectuais da educacgéo brasileira comprometidos com a luta por uma
sociedade democratica, socialmente justa e igualitaria.

Assim, a década de 1980 foi de grande importancia para o debate sobre as
concepcoes existentes historicamente na Educacao Fisica brasileira. Foi um periodo
em que se refletiu 0 que €, para que e para quem serve a Educacdo Fisica. Ao
realizarem estas reflexdes, os autores tiveram a necessidade de comecar a
vislumbrar novos horizontes para esta area do conhecimento, tais perspectivas se
articularam com os projetos e interesses das classes populares e trabalhadora. Este
foi, a meu ver, a principal tbnica das concepg¢des anunciadas por estes autores.

Todavia, tais concep¢des ainda ndo se materializaram em propostas
sistematizadas de atuacdo na pratica pedagdgica, restringindo-se aos niveis das
proposicbes filosoficas e tedricas no campo educacional. A constituicdo de
concepcdes pedagogicas mais preocupadas com a sistematizacao curricular e com
a pratica da Educacdo Fisica se deu nos anos seguintes, combinada com uma
significativa mudanca social e politica na realidade mundial.

A restauracédo do capitalismo nos ex-Estados operarios burocratizados’®, para
além do estabelecimento de uma nova ordem mundial sob a lideranca do
imperialismo norte-americano, causou um grande rebulico na esquerda socialista
mundial, fazendo com que muitas organizacdes, movimentos e intelectuais®
abandonassem os seus referenciais de projeto historico. Ndo poucos aceitaram a
ideologia de Fukuyama®' da superioridade do sistema capitalista e do fim do

socialismo, da luta de classes e da histéria. Esse movimento no pensamento das

® Tal como a fundacdo da ANPED, em 1976; do Comité Nacional Pr6-Formagcdo do Educador, em
1980 (que originaria 10 anos depois a ANFOPE); do ANDES, em 1981; e do Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica, em 1987, entre outros.

" Utilizo a expressao “Estados operarios burocratizados” a partir dos escritos de Leon Trotsky (1983
e 2010). O lider da Oposicdo de Esquerda do partido bolchevique combateu veementemente a
burocracia stalinista e sua teoria do “socialismo em um so pais”. Ap6s sua expulsdo da Unido das
Republicas Socialistas Soviéticas (URSS) em 1928, continuou sua campanha contra a
burocratizacdo do Estado Soviético, porém defendendo-o como um Estado Operario que
necessitava de uma revolugédo politica (e ndo social) até a sua morte em 1940, provocada por um
agente de Stalin.

% Sobre esse tema, um importante debate ocorreu no Férum Social Mundial de 2005, envolvendo

dirigentes, ex-dirigentes e intelectuais de varias organizacdes da esquerda socialista da América

Latina. (DAS TRINCHEIRAS..., 2005).

Francis Fukuyama €& economista e cientista politico, um dos principais intelectuais do

neoconservadorismo norte-americano. Foi um importante ide6logo dos governos Reagan e Bush

(pai e filho). Autor do livro “O fim da histdria e o Ultimo homem” (1992), em que defende a tese de

que o fim da URSS expressou a supremacia do capitalismo e da democracia liberal ocidental

como ultima forma de organiza¢éo social da humanidade.

81
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“esquerdas”, que Hernandez (2008) chamou de “vendaval oportunista”, além das
profundas consequéncias no plano das organizacdes politicas e sociais, também
trouxe implicacdes para o campo das elaboracdes tedricas e epistemoldgicas.

De acordo com Freitas (2005), uma das consequéncias deste acontecimento
no campo das epistemologias esta relacionada a expansao das denominadas teorias
pés-modernas®®. Segundo o autor, normalmente os pés-modernos®® fazem aluséo
ao fracasso da experiéncia soviética para justificar sua negacdo a chamada
“metanarrativa’ socialista.

Em meu entendimento, tal acontecimento e suas consequéncias para o
pensamento também encontraram eco nas concepgdes pedagdgicas da Educacao
Fisica elaboradas ou desenvolvidas a partir do marco historico da derrubada do
muro de Berlim e do Leste europeu, ainda que ndo de maneira direta e linear.

Contraria a esta hipétese, todavia, encontram-se varios trabalhos sobre a
producdo do conhecimento em Educacgéo Fisica, dentre estes, por exemplo, o de
Souza (2009) que afirma que, na década de 1990, “a teoria marxista avanca na sua
producdo no sentido tedrico-pratico” (SOUZA, 2009, p. 56). Esta suposta contradi¢cao
pode ser explicada pelo préprio método marxista, que sustenta que, apesar de haver
uma relacdo de determinacado entre a realidade e o pensamento, esta relacdo néo é
mecanica e linear, mas intricada por diversos mecanismos de mediagbes e

contradicdes, como atesta, por exemplo, o estudo de Silva (1997)% que indica haver

82 Utilizo Duarte (2004, p. 219) para delimitar o pensamento pés-moderno como um conjunto de
elaboracdes heterogéneas que possuem em comum o ceticismo em relagdo a razdo, a ciéncia, ao
marxismo e “[...] a possibilidade de o capitalismo ser superado por uma sociedade que lhe seja
superior”. O autor inclui no rol da pés-modernidade, as elaboracbes advindas do pos-
estruturalismo, do neopragmatismo, do multiculturalismo, do pés-colonialismo e de seus similares.

% 0 autor utiliza como exemplo Jean-Francois Lyotard (1924-1998), um dos principais pensadores do
pés-modernismo. Lyotard nasceu na cidade francesa de Versalhes e se formou em filosofia na
Sorbonne. Em 1950, militou em um grupo da Argélia que se organizava em tono do periédico
“Socialisme ou Barbarie” (“Socialismo ou Barbarie”, de Claude Lefort e Cornelius Castoriadis). Em
1964, se inseriu em um grupo trotskista francés denominado “Poder Operario” (“Pouvoir Ouvrier”),
do qual saiu dois anos depois. Em 1968, participou ainda de um movimento de origem estudantil e
de inspiragdo libertaria chamado “Movimento 22 de Margo” (“Mouvement du 22 mars”). Foi
professor da Universidade de Vincennes (Universidade de Paris VIII). Uma de suas principais
obras é “A Condi¢do P6s-Moderna” (1979), que, de acordo com Anderson (1999), surge por uma
encomenda do conselho universitario do governo canadense para o estado do conhecimento
contemporéneo. A trajetéria de vida de Lyotard expressa bem o “vendaval oportunista”
(HERNANDEZ, 2008) que se abateu na intelectualidade mundial.

8 Este estudo constata a predominancia das pesquisas com base na abordagem empirico-analitica e
uma tendéncia a expansao de pesquisas com a abordagem fenomenoldgica-hermenéutica,
representando 21,6% das producdes académicas e uma relativa expressao da abordagem critico-
dialético, com 12,6% dos textos investigados (SILVA, 1997).
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uma reorientacdo epistemoldgica-metodoldgica na produgcdo do conhecimento
cientifico da Educacdao Fisica.

Esta reorientacdo no pensamento académico também se manifestou nas
concepcOes pedagogicas desenvolvidas no final da década de 1980 e inicio de
1990. A segquir, apresento o que alguns estudos tém apontado sobre concepg¢des
pedagdgicas da Educacdo Fisica, para logo em seguida apresentar as
caracteristicas conceituais, epistemoldgicas e metodolégicas destas concepcoes, e
assim, posteriormente, retornar a este debate.

Uma das primeiras tentativas em sistematizar estas concepc¢fes pedagogicas
encontra-se no trabalho de Oliveira (1997), que apresenta como metodologias
emergentes da Educacdo Fisica, as concepcdes: “Ensino Aberto”, “Critico-
Superadora”, “Construtivista” e “Critico-Emancipadora”. O autor levanta dados a
respeito do referencial tedrico, do objeto de estudo, dos objetivos e conteddos, da
proposta de seriacdo escolar, do enfoque metodoldgico, da relagdo professor-aluno
e do sistema de avaliacdo de cada concepcéo. Baseado em estudos anteriores, ele
afirma que “as tendéncias metodologicas sdo propostas que sucumbem antes
mesmo de serem testadas e colocadas efetivamente em prética.” (OLIVEIRA, 1997,
p. 2).

Tal denuncia apresentada pelo autor ndo encontra bases na realidade,
principalmente apds a divulgacdo dos PCN para a Educacéo Fisica (1997, 1998 e
2000), que tém orientado prescricdes curriculares para a Educacao Basica, desde as
primeiras séries do Ensino Fundamental até o Ensino Médio, com base em muitas
dessas concepgbes pedagodgicas, ainda que mescladas ou distorcidas. Segundo

esses Parametros Curriculares:

Atualmente se concebe a existéncia de algumas abordagens para a
Educagéo Fisica escolar no Brasil que resultam da articulacdo de diferentes
teorias psicologicas, socioldgicas e concepgles filoséficas. Todas essas
correntes tém ampliado os campos de acdo e reflexdo para a area e
aproximado das ciéncias humanas, e, embora contenham enfoques
cientificos diferenciados entre si, com pontos muitas vezes divergentes, tém
em comum a busca de uma Educacdo Fisica que articule as mudltiplas
dimensbes do ser humano (BRASIL, MEC/SEF, 1997, p. 21-22).

No estudo de Muniz, Resende e Soares (1998), identificam-se concepcdes

pedagogicas a partir dos discursos de professores. Com base no ensino publico do
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Rio de Janeiro, o0s autores apresentam trés categorias de concepcgoes:
“Humanistas”, “Hibridas” e “Tradicionais”.

A concepcao “Humanista” se caracteriza pela preocupacédo com as relacdes
interpessoais no processo ensino-aprendizagem, ou seja, com as relacdes afetivas,
pessoais, subjetivas e individuais; valoriza o crescimento pessoal dos educandos, as
potencialidades de cada um, além de incorporar a preocupacdo com 0S Menos
habilidosos. Nela as aulas sédo estruturadas de modo a privilegiar atividades que
despertem os interesses dos educandos, assegurando um clima de grande
satisfacdo. Ressalta-se em tal concepcgao a exclusividade dos aspectos relacionados
a afetividade e a interagdo social.

Na concepcéao “Hibrida”, revelam-se cruzamentos sincréticos, difusos e pouco
elaborados de diferentes concepcdes que se tornam contraditérias em si. Na
estruturacdo da aula, os objetivos se fincam em uma determinada concepcéo,
enquanto as metodologias e a avaliacdo vinculavam-se a outras. Segundo o0s
autores: “Seu discurso, do ponto de vista tedrico, assemelha-se a uma espécie de
bricoler, onde a coeréncia talvez se construa subjetivamente tendo como referéncia
sua pratica.” (MUNIZ , RESENDE e SOARES, 1998, p. 18).

Na concepgéo “Tradicional”’, os conceitos e metodologias s&o identificados
com os fundamentos bioldgicos e do esporte de rendimento. Nela ha uma visao
mecanica da intervencao pedagdgica e o ensino esta centrado no professor.

Muniz, Resende e Soares (1998) constatam que ha uma forte predominancia
da concepcao “Tradicional” no grupo investigado. Por sua vez, nos discursos
identificados com a concepcdo “Humanista” se limitavam a superficialidade de
preceitos humanistas gerais, sem apropriacdo de consistentes bases tedricas e
metodoldgicas. Em sintese, ndo houve evidéncias da apropriacdo, por parte dos
professores que atuam nas escolas, das teorias e concepg¢des discutidas nos meios
académicos e na producdo cientifica da area.

O trabalho dos autores € interessante por que parte da realidade dos
professores das escolas publicas. Entretanto, a identificacdo de concepcbes
pedagdgicas da Educacao Fisica ndo pode se limitar unicamente as representagdes
e aos discursos dos professores, desconsiderando a produgdo académica e
cientifica em que estas concepcdes séo elaboradas e anunciadas.

Darido (1998) reconhece a existéncia de varias concepcdes de Educacao

Fisica, como a “Psicomotricidade”, a “Educacdo Fisica Fenomenoldgica” e a
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“Educacgédo Fisica Cultural’. Todavia, a autora analisa quatro principais tendéncias
gue julga serem as mais representativas, sdo elas: “Desenvolvimentista”,
“Construtivista”, “Critico-Superadora” e “Sistémica”. A autora caracteriza em seu
artigo cada uma destas tendéncias.

Segundo a mesma autora, um modelo pedagogico que supere as concepcdes
tradicionais de Educacao Fisica precisa envolver tanto o viés biologico e psicolégico
da area (identificados com as concepc¢des Desenvolvimentistas e Construtivistas),
guanto o viés de cunho mais sociologico e o de cunho mais politico (identificados
com a “Critico-Superadora” e a “Sistémica”). Assim, a autora convida para um “[...]
caminho na busca dos acordos, pelo qual somos todos responsaveis” (DARIDO,
1998, p. 65).

Tal consideracdo revela uma compreensdo idealista das concepcoes
pedagdgicas, pois as concebe como simples abstracdes de opcbes aleatérias por
bases mais biopsicolégicas ou mais sociopoliticas. Esta mesma forma de conceber
as concepcdes pedagodgicas da Educacdo Fisica também se manifesta em outros
autores como demonstrarei mais adiante.

Azevedo e Shigunov (2001) consideram as concepc¢fes de maior expressao
nacional, que seriam: “Concepcdo de Aulas Abertas”, “Atividade Fisica para
Promogdo da Saude”, “Construtivista-Interacionista”, “Critico-Emancipatoria”,
“Critico-Superadora”, “Desenvolvimentista”, “Educacdo Fisica Plural”, “Educacéo
Fisica Humanista”, “Psicomotricista”, “Sistémica” e “Tecnicista’. Os autores
apresentam um quadro, baseado no estudo mencionado acima (DARIDO, 1998)
com as caracteristicas destas concepgoes.

Para Azevedo e Shigunov (2001, p. 1), a diversidade de concepcbes é
resultado das “[...] disputas pela hegemonia no pensamento pedagdgico e cientifico
da Educacdo Fisica, como também, [d]a construcdo de seu campo académico”.
Contraria assim o pensamento de Darido (1998) acerca destas concepc¢des, o qual
também tenho acordo.

Marta Genu Soares (2004) apresenta cinco principais concepc¢bes de
Educacdo Fisica: “Psicomotricidade”, “Desenvolvimentista”, “Construtivista
Interacionista”, “Critico-Superadora” e “Critico-Emancipatéria”. Sobre estas, a
preocupacdo da autora é refletir as seguintes questdes: “houve implicacbes
concretas? Quais os reflexos no cotidiano da escola? Os professores mudaram e

mudam suas praticas, mas até que ponto essa mudanca confere com as propostas?
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Como os professores vém incorporando as abordagens? Que trabalhos tém sido
feito sobre isso?” (SOARES, 2004, p. 15).

A autora explora algumas hipoteses e reflexdes para responder essas
questbes. Para ela, a Educacdo Fisica escolar se encontra em um cenario de
avancgos e retrocessos, pois se evidencia uma confuséo teorica na escola, muito em
funcdo dos modismos educacionais e da implementagédo de propostas pedagodgicas
pouco compreendidas pela comunidade escolar. Soares (2004) relata que as
dificuldades no trabalho com a realidade da escola e dos alunos ainda contribuem
para a existéncia do tradicionalismo nas aulas de Educacdo Fisica escolar. Esta
realidade contrasta, segundo a autora, com a producdo cientifica da area, em que
emergem concepc¢des mais criticas da Educacao Fisica. De acordo com ela: “Isso
revela uma mudanca no trato com o conhecimento como também demonstra uma
tendéncia a adocdo da abordagem histérico-critica nas escolas, de uma maneira
geral.” (SOARES, 2004, p. 17).

Valdanha Netto (2006) expde cinco concepcbes de Educacdo Fisica:
“Desenvolvimentista”, “Construtivista”, “Critico-superadora”, “dos PCN” e “Cultural”.

Esta Ultima é a concepcédo defendida pelo autor. Em suas proprias palavras:

Acredito que o grande numero de abordagens que surgiram tem como
ponto negativo a confusdo que proporciona para 0s p rofessores que
trabalham nas escolas, sendo que ao estudar as propostas presenciei em
uma auséncia de propostas claras exemplificadas em plan  os de aula
para que a tarefa da passagem desse conhecimento fosse facilitada,
principalmente aos professores que estdo a mais tempo fora do ambiente
universitario. Outro ponto importante € que considero dificil julgar uma
Unica abordagem como sendo a melhor, enxergo todas com
discussdes necessdrias para a Educacao Fisica, peca m quando negam
0 conhecimento das outras tentando garantir uma heg emonia. E por
isso que apresento nesse artigo a abordagem cultural como sendo a melhor
proposta para a delimitacdo dos conteldos da educacdo fisica escolar.
(VALDANHA NETO, 2006, p. 5, grifos nossos).

Esta afirmacéo apresenta, a meu ver, algumas ambiguidades. O primeiro esta
relacionado a ideia simplista de que o numero, a quantidade de abordagens
(concepcdes) existentes na Educacgéo Fisica proporciona confusdes nos professores
da Educacéo Basica (é como responsabilizar a existéncia dos nimeros em um aluno
gue nao sabe contar). Uma vez que cada concepcdo apresenta uma determinada
visdo de mundo, de homem e de sociedade, ndo ha como limitar a quantidade de

concepgles. Assim, esta questdao deve ser redirecionada para outro foco, por
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exemplo: em que bases conceituais, epistemoldgicas e metodoldgicas vem se dando
a formacéo inicial ou continuada desses professores? Quais as orientacdes dos
PCN para Educacéao Fisica a respeito das concepcdes pedagdgicas?

Outro equivoco é pensar que uma concepcao pedagdgica deve orientar o
professor tal qual uma receita culinaria, com doses, temperos e o tempo certo para
cada procedimento. Como demonstrei no inicio desta sessdo, de acordo com
Saviani (2011), uma concepcao pode possuir trés niveis de abrangéncia: teoria
filosofica, teoria educacional ou pedagdgica e pratica pedagogica. Assim, a
exigéncia de Valdanha Neto (2006, p. 5) de “propostas claras de planos de aulas”
para as concepc¢des pedagogicas ndo faz sentido, uma vez que a funcdo destas é
delimitar uma determinada visdo de Educacédo Fisica, com base em uma teoria
filosofica e educacional.

Por fim, novamente observo uma visado idealista no debate sobre as
concepcgoes, pois a questdo central ndo é o julgamento de qual € a melhor ou pior
(nisto o autor estd certo, apesar de se contradizer na linha seguinte da citacao
exposta acima), mas de entender qual € a melhor para que? A melhor para quem? A
melhor para que finalidades? A melhor para a defesa de que projeto historico? Com
estas indagacgOes reafirmo que as concepcdes sao resultados de projetos distintos
de sociedade, educagdo e Educacdo Fisica, ou seja, formas diferenciadas de
conceber a Educacao Fisica que, por sua vez, revelam interesses de classes e,
consequentemente, disputas pela hegemonia de uma classe sobre a outra na
sociedade, tal como foi asseverado acima por Azevedo e Shigunov (2000).

Palafox e Nazari (2007) se propdem a debater as concepc¢des de Educacao
Fisica a partir da divisdo das doutrinas filoséficas em materialismo e idealismo. Os
autores tomam como referéncia o estudo de Oliveira (1997), ja exposto mais acima,
e de Castellani Fillho (1999), discutido mais a frente, para realizarem uma sintese
analitica das seguintes abordagens: “Aptidao Fisica”, “Humanista”, “Concepc¢oes de
Aulas  Abertas”, “Psicomotora”, “Fenomenolégica”,  “Desenvolvimentista”,
“Construtivista”, “Socioldgica”, “Critico-Superadora”, “Critico-Emancipatoria” e
“Cultural-Plural”. Incluem ainda a concepcao que chamam de “Referéncia do Lazer”.
Os autores percebem que estas concepc¢des materializam
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[...] campos em disputa por uma hegemonia teorico-instrum ental que,
em esséncia, caracterizam a existéncia diferenciada de projetos politicos de
sociedade, educacéo e profissdo docente, com suas respectivas logicas de
racionalidade tedrica e de intervencéo social (PALAFOX e NAZARI, 2007, p.
03, grifos do autor).

Tal afirmacéo apenas ratifica meu posicionamento divergente do que sustenta
Valdanha Neto (2006) e Darido (1998). Palafox e Nazari (2007) concordam ainda
com Oliveira (2007) quando observam que as concepc¢bes pedagdgicas da
Educacao Fisica ndo se manifestam na escola de forma homogénea e consensual.

Barbieri, Porelli e Mello (2008) tém como objetivo identificar as concepcodes
predominantes nos artigos publicados pela Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte
(RBCE) em 2009. Baseando-se na classificacdo de Castellani Filho (1999), as
autoras descrevem as seguintes concepcdes: “Fenomenologica”, “Socioldgica”,
“Cultural”, “Desenvolvimentista”, “Construtivista”, “Educac¢do Fisica Plural’,
“Concepcao de Aulas Abertas”, “Critico-Emancipatoria”, “Perspectiva da Aptiddo
Fisica” e “Critico-Superadora”. As autoras identificam que na revista mencionada

nao ha prevaléncia de uma unica concepcédo, mas uma heterogeneidade que

[...] pode gerar uma confusdo ao professor em sua pratica escolar, uma vez
gue, em nossa andlise, alguns artigos ndo demonstraram claramente em
gue perspectiva tedrica estavam direcionados, fato que poderia dificultar a
transmissao do conhecimento aos alunos. (BARBIERI, PORELLI e MELLO,
2008, p. 237-238).

Novamente, o problema da “confusdo” no professor esta na diversidade ou
heterogeneidade de concep¢bes e ndo na concepgao que o professor adota.
Todavia, uma vez que ja tratei deste mesmo argumento no trabalho de Valdanha
Neto (2006), chamou-me atencdo outra questdo no trabalho das autoras:
argumentam estas que nao houve predominancia de alguma concepc¢ao nos
trabalhos da revista mencionada. Porém, nos dados apresentados em seu estudo,
de todas as concepc¢des apenas a “Critico-Superadora” aparece com 36,3% do total
de trabalhos apresentados; enquanto as concepc¢fes “Fenomenoldgica” e “Socio-
cultural” aparecem com 18,1% cada; as concepcdes “Socioldgica”, “Plural” e “Critico-
Emancipatoria” aparecem com 9% cada uma; e as demais sequer aparecem nos
artigos da revista. Assim, contrariando as conclusbes das autoras, observo que
concepcao “Critico-Superadora” possui certa hegemonia nos trabalhos cientificos da
RBCE, no ano de 2009.
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Marques e Krug (2009) apresentam algumas caracteristicas das concepc¢des
“Construtivista”, “dos PCN”, “Critico-Superadora”, “Critico-Emancipatéria”,
“Psicomotricidade” e “Desenvolvimentista”. Para esses autores, estas concepcdes
possuem uma unidade, “[...] todas elas tém um objetivo em comum que € romper
com o modelo mecanicista, esportivista e tradicional dessa disciplina nas escolas,
isto é, a abordagem/concepcédo Tecnicista.” (MARQUES e KRUG, 2009, p. 1).

Os autores apresentados até o presente momento (OLIVEIRA, 1997; MUNIZ,
RESENDE e SOARES, 1998; DARIDO, 1998; AZEVEDO e SHIGUNOV, 2000;
SOARES, 2004; VALDANHA NETO, 2006; PALAFOX e NAZARI, 2007; BARBIERI,
PORELLI e MELLO, 2008; MARQUES e KRUG, 2009) ou discutem as concepc¢oes
pedagogicas da Educacéo Fisica no marco de um idealismo abstrato sem bases na
realidade material concreta, ou discorrem sobre as concepc¢des pedagodgicas sem a
preocupacao em abranger todas elas.

Em funcao deste ultimo elemento, situo a proposta apresentada por Castellani
Filho (1999) como a mais pertinente e apropriada para essa pesquisa. Este autor
propée um modelo de classificacdo geral que engloba a maioria das concepc¢des
pedagdgicas existentes na Educacdo Fisica, sendo inclusive um modelo de
referéncia para outros estudos, como alguns jA& mencionados aqui (BARBIERI,
PORELLI e MELLO, 2008; PALAFOX e NAZARI, 2007).

Castellani Filho (1999) divide as concepg¢des com base nas metodologias de
ensino. Ele entende que as metodologias explicitam a dinamica curricular, ou seja, a
selecdo, organizacdo e sistematizacdo do conhecimento no sistema escolar,
considerando o tempo e espago pedagdgicos relacionados a um determinado
projeto de escolarizagcdo. Assim, o autor realiza uma classificacédo inicial em dois
agrupamentos de concepc¢des: propositivas e nao propositivas, 0s quais, com
critérios diferentes, assemelham-se ao apresentado por Celi Taffarel, citado
anteriormente neste trabalho.

Nas tendéncias nao propositivas, encontram-se as concep¢des que nao
estabelecem parametros ou principios metodologicos de ensino, quais sejam: a
“Fenomenoldgica”, a “Sociolégica” e a “Cultural”.

As propositivas o autor subdivide em sistematizadas e néo sistematizadas. As
nao sistematizadas concebem principios norteadores para uma nova pratica de
Educacdo Fisica, porém sem organizar propostas metodoldgicas concretas de

pratica de ensino, sendo 0 caso das concepcdes “Desenvolvimentista”,
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“Construtivista”, “Plural” e “Concepcdo de Aulas Abertas”. As propositivas
sistematizadas, ao contrario das primeiras, apresentam propostas concretas de
metodologias de ensino para a Educacdo Fisica escolar, estando representada
apenas por trés concepcoes: “Aptiddo Fisica”, “Critico-Emancipatéria” e “Critico-
Superadora”.

Desse modo, em seguida, utilizo a mesma classificacdo de Castellani Filho
(1999) para descrever as principais caracteristicas conceituais, teoricas,
epistemoldgicas e metodoldgicas dessas concepcdes pedagogicas de Educacéo

Fisica.

CONCEPCOES NAO PROPOSITIVAS:

* Concepcdo Fenomenoldgica: 0s precursores desta concepcdo Sao 0s
professores Silvino Santin (“Educacdo Fisica: uma abordagem filoséfica da
corporeidade”, 1987) e Wagner Wey Moreira (“Educagcdo Fisica Escolar. uma
abordagem fenomenoldgica”, 1992; e “Educacdo Fisica e Esportes: perspectivas
para o século XXI”, 1993). A base tedrica desta concepcao estda na fenomenologia
de Maurice Merleau-Ponty.

A fenomenologia € uma corrente filosofica que teve origem com Edmund
Husserl. Um desdobramento desta escola de pensamento se encontra em Merleau-
Ponty. Um conceito fundamental desta variante da fenomenologia € a nocdo de
corporeidade, ou seja, a percepcdo de gue SOmMOS COrpo € COMO COrpo Nos
vinculamos ao mundo. Tal concepcao realiza criticas contundentes a divisdo
cartesiana entre corpo e mente, e aos paradigmas tradicionais, tecnicistas e
racionalizantes do corpo e da Educacao Fisica, elencando uma abordagem corporal
no seu sentido mais subjetivo, sensitivo e significativo.

Em ambito escolar, a abordagem fenomenolégica tem como foco o
movimentar-se humano por meio da corporeidade. Busca nas aulas de Educacao
Fisica desenvolver a capacidade de tomada de decisdo, a autonomia, promover
experiéncias significativas para os alunos, bem como propiciar a estes uma pratica
lidica, de cooperacdo e socializacdo com os demais colegas de classe. Esta
concepcao se limita a orientagdes filosoficas mais gerais sobre a Educacgéo Fisica,
ndo se propondo a sistematizacao de propostas pedagdgicas mais concretas.
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Atualmente® Wagner Wey Moreira lidera o “Nicleo de Estudos e Pesquisas
em Corporeidade e Pedagogia do Movimento” (NUCORPO), com as linhas de
pesquisa em “Corporeidade e Pedagogia do Movimento na Educacdo” e
“Corporeidade e Pedagogia do Movimento na Cultura”. O professor anuncia que
recebe influéncias da teoria da complexidade de Edgar Morin, da visao sistémica de
Fritjof Capra e da Motricidade Humana (MH) de Manuel Sérgio.

* Concepcdo Sociolégica ou Sistémica: o principal teorico desta
concepcao € Mauro Betti, autor de “Educacéo Fisica e Sociedade: a educacéo fisica
na escola brasileira de 1° e 2° graus” (1991). Esta concepc¢ao € influenciada por
estudos na area da sociologia, da filosofia e, em menor grau, da psicologia. Seu
principal embasamento epistemoldgico encontra-se na teoria dos sistemas de Karl
Ludwig von Bertalanffy.

A Educacdo Fisica € entendida como um sistema hierarquico aberto:
hierarquico, pela interacdo de niveis superiores, como 0 macrossocial, o sistema
educacional e o escolar que influenciam a Educacdo Fisica, tida como de nivel
inferior; e aberto porque a Educacao Fisica sofre determinacdo do ambiente social,
mas também o determina.

Mauro Betti concebe seu modelo em polaridades que envolvem variaveis
sociopsicolégicas e didatico-pedagdgicas. Assim, por exemplo, no caso das
variaveis didatico-pedagdgicas no ambito dos estilos de ensino, ter-se-iam o
comando e a resolucdo de problemas representando dois extremos. A educacéo
fisica, por influéncia do militarismo, utiliza o comando, mas para os discursos
emergentes, a resolugcédo de problemas é mais viavel. Por essa perspectiva, o autor
vislumbra alternativas de mudancas, ja que alguns desses extremos tém prevalecido
ao longo da historia da Educacdo Fisica. Nessa concepcdo, € ressaltada a
preocupacdo em garantir a especificidade da area, na medida em que o bindmio
corpo/movimento é considerado como meio e fim da Educacgéo Fisica escolar.

Ferreira (1999 apud GONCALVES, 2005) considera a concep¢do Socioldgica

limitada, pois se afasta da tradicdo pedagogica critica, ja que em seu modelo ndo ha

% As informacdes sobre os vinculos a grupo e linhas de pesquisas, assim como outros dados
pertinentes dos representantes das concepc¢des pedagdgicas da Educacao Fisica, foram extraidas
de seus Curriculos Lattes no periodo de fevereiro a marco de 2011.



139

lugar para a luta de classes, reduzindo-se & compreensao do social com base em
interagfes simbdlicas.

Atualmente, Mauro Betti lidera o “Grupo de Estudos Socioculturais, Historicos
e Pedagogicos da Educacédo Fisica” da Universidade Estadual de S&o Paulo
(UNESP), atuando nas seguintes linhas de pesquisa: “Educacao Fisica, Esporte e
Midia” e “Educacéo Fisica Escolar”.

CONCEPCOES PROPOSITIVAS NAO SISTEMATIZADAS:

» Concepcdo Desenvolvimentista: a concepcdo desenvolvimentista de
Educacao Fisica tem como principal referencial teérico a obra de Go Tani, intitulada
“Educacéo Fisica Escolar: fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista”
(1988). Aléem desta, outro livro mais recente, “Comportamento Motor: aprendizagem
e desenvolvimento” (2004), tem servido também para divulgar e atualizar o
pensamento desta perspectiva de Educacao Fisica.

Esta concepcdo se baseia em estudos cientificos da biologia, genética,
fisiologia, psicologia e, mais particularmente, na é&rea de aprendizagem e
desenvolvimento motor para fundamentar uma proposicdo de Educacdo Fisica
escolar, voltada para a pré-escola e para as seéries iniciais do Ensino Fundamental.
Os autores que sado referencia na principal obra desta concepc¢do sao: Jerome
Bruner, K. Connoly, Arnold Gessell, M. Roberton, Jean Piaget e, principalmente,
David Gallahue.

Segundo Tani et al. (1988), as aulas de Educacéo Fisica devem proporcionar
as criangas oportunidades que as possibilitem ter um pleno desenvolvimento motor,
de modo que aos doze anos de idade, elas ja tenham desenvolvido um grande
repertério motor das habilidades basicas. O condicionamento fisico adequado, o
desenvolvimento afetivo-social e o cognitivo da crianca seriam, de acordo com essa
concepgao, baseados no desenvolvimento motor.

De acordo com o precursor desta concepg¢do, caracteristicas de crescimento
fisico e de desenvolvimento fisiologico sédo fatores que servem de base de
sustentacéo para todos os comportamentos do ser humano.

Esta concepc¢éo tem como conceito fundamental a habilidade motora, embora
reconheca outras capacidades como subproduto da pratica motora. A proposta é

buscar na Educacéo Fisica o desenvolvimento motor. O movimento humano € objeto
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de estudo da Educacdo Fisica. Segundo o autor, movimento “[...] refere-se
geralmente ao deslocamento do corpo e membros produzido como uma
consequéncia do padrao espacial e temporal da contracdo muscular. [...] ele é um
comportamento observavel e mensuravel.” (TANI et al., 1988, p. 08).

Nessa abordagem, a Educacéo Fisica deve proporcionar ao aluno condi¢des
para que seu comportamento motor seja desenvolvido pela interagcdo entre o
aumento da diversificacdo e a complexidade dos movimentos. O objetivo principal da
Educacao Fisica € oferecer experiéncias de movimentos adequadas ao nivel de
crescimento e desenvolvimento do aluno, ou seja, adequar os contetdos ao longo
das faixas etarias. Além disso, os contetdos devem ser desenvolvidos segundo uma
ordem de complexidade e variedade de habilidades.

Atualmente, Go Tani faz parte do grupo de pesquisa intitulado “Laboratorio de
Comportamento Motor” (LACOM) da USP, que possui duas linhas de pesquisa:
“Andlise e Diagnostico do Desenvolvimento Motor” e “Organizagdo da Resposta
Motora e Aquisicdo de Habilidades Motoras”.

Esta concepcdo € muito criticada pelo reducionismo biolégico, ao nao
considerar as implicacbes sociais da Educagdo Fisica em sua proposicao
metodologica. A pouca importancia ou limitada discussdo acerca do contexto
sociocultural, termina por reduzir a Educagdo Fisica a aspectos e fendmenos

meramente biofisicos e fisioldgicos, tal qual o seu conceito de movimento humano.

» Concepcao Construtivista: a principal referéncia desta concepcéo esta
em Jodo Batista Freire, principalmente em seu livro “Educacdo de Corpo Inteiro”
(1989). Mais recentemente o livro “Educac¢do como Prética Corporal’ (2003) atualiza
e divulga as idéias que embasam esta concepc¢do. O estudioso tem 0 seu construto
tedrico em torno do Construtivismo e nas elaboracdes de Jean Piaget.

Nesta concepcdo, o objeto de estudo da Educacdo Fisica € a Motricidade
Humana, entendida como o conjunto de habilidades que permitem ao homem
produzir conhecimento e se expressar. O foco € trabalhar com a educacdo dos
sentidos, a educacdo da motricidade e a educacéao do simbolo.

Concebe o ato de conhecer como acdo de assimilacdo e acomodacédo na
interacdo sujeito-meio. O movimento deve ser usado para o desenvolvimento das
estruturas logico-matematicas, afetivas e cognitivas em geral. Em funcdo disso,

preocupa-se com a constru¢do do conhecimento do aluno, levando em consideracao
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as estruturas cognitivas e o0 meio historico-social. Essa abordagem busca, por meio
da Educacdo Fisica, contribuir para a constru¢cdo de projetos educacionais que
valorizem a cultura inicial do aluno.

Nesta concepcao, os conteudos partem dos proprios alunos, sendo
privilegiados, as brincadeiras, jogos simbdlicos e a cultura popular por meio de
atividades ludicas espontaneas. Além de procurar valorizar as experiéncias dos
alunos, a sua cultura infantil, a concepcdo construtivista também se propde
alternativa aos métodos diretivos. O aluno constréi o seu conhecimento a partir da
interacdo com o meio, resolvendo problemas.

Atualmente, o professor Jodo Batista Freire desenvolve pesquisas em um
grupo chamado “Oficina do Jogo” e possui vinculo com a Universidade Estadual de
Santa Catarina (UDESC).

» Concepcdo da Educacdo Fisica Cultural/Plural: 0 principal
representante desta concepcao € Jocimar Daolio, que, por meio de suas obras “Da
Cultura do Corpo” (1995), “Educacéo e o Conceito de Cultura” (2004) e, mais
recentemente, “Educacdo Fisica Escolar: olhares a partir da cultura” (2010), tem
debatido a centralidade do tema cultura no seio da Educacdo Fisica. O aporte
tedrico desta concepcdo estd nos estudos da antropologia de Marceu Mauss e
Clifford Geertz.

Para Jocimar Daolio, o objeto de estudo da Educacgédo Fisica é o corpo em
todas as suas dimensfes. O corpo ao mesmo tempo que € bioldgico, natural,
também representa um ser humano, que traz consigo sua historia, sua experiéncia
de vida, sua cultura, portanto, € um corpo cultural. O corpo € uma sintese da cultura.
O homem, por meio do seu corpo, incorpora valores, normas, atitudes, costumes,
etc.

Nesta concepcdo, a Educacédo Fisica é considerada como parte da cultura
humana, ou seja, ela se constitui numa area de conhecimento que estuda e atua
sobre um conjunto de praticas ligadas ao corpo e ao movimento, criadas pelo
homem ao longo de sua historia: 0os jogos, as ginasticas, as lutas, as dancas e 0s
esportes, que, na proposta do autor, podem ser identificados como cultura corporal,
pois sdo simbolos culturais que o ser humano constréi e se desenvolve.

Ainda de acordo com o autor, o profissional de Educacdo Fisica deve

respeitar as diversas culturas e, dessa forma, ficar atento, pois, quando trabalha com
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o homem por meio de seu corpo, esta trabalhando com a cultura impressa nesse
corpo e expressa por ele. Ou seja, trabalhar com o corpo é interferir na sociedade na
qual este corpo faz parte.

Da abordagem cultural, Jocimar Dadlio propde uma Educacéo Fisica Plural,
em que o trabalho sobre o respeito as diferencas apresentadas pelos alunos € o
tema central. Para o autor, as diferencas entre os alunos devem ser percebidas e
valorizadas independentemente de um modelo certo ou errado. Sendo assim, a
condicdo minima € de que as aulas atinjam todos os alunos. Para tanto, o professor
deve eleger, com os educandos, as atividades valorizadas culturalmente naquele
grupo, para entao proporcionar a base motora que permita a eles, compreender,
usufruir, criticar e transformar os elementos da cultura corporal.

Atualmente, Jocimar Daolio lidera o “Grupo de Estudo e Pesquisa Educacéao
Fisica e Cultura” (GEPEFIC), da UNICAMP, o qual possui trés linhas de pesquisa:
uma voltada a “Educacao Fisica Escolar”, outra aos aportes tedricos da antropologia
social, em particular sobre o “Corpo e Cultura”, e uma terceira interessada na

relacdo “Futebol e Cultura”.

* Concepcdo de Aulas Abertas: a concepcdo de metodologia de ensino
denominada “Aulas Abertas” tem como idealizadores Reiner Hildebrandt e Laging.
No Brasil, foi sistematizada pelo chamado “Grupo de Trabalho Pedagdgico” da
UFPE e da Universidade de e Santa Maria (UFSM). Esta concepg¢éao fundamenta-se
na teoria socioldgica do interacionismo simbdlico de George Mead e Hebert Blumer.
Esta teoria sustenta que as pessoas interagem em relacdo as coisas, baseando-se
no significado que estas tém para si mesmas. Tais significados sao resultantes da
sua interagao social e sdo modificados por sua interpretagéo.

Nessa concepcdo, o professor deixa de ter papel central nas aulas de
Educacao Fisica. Tem como principio geral a abertura e participacdo dos alunos nas
decisdes referentes ao processo ensino-aprendizagem, desde o0s objetivos, a
selecdo dos conteddos, as metodologias e até os procedimentos avaliativos. As
aulas de Educacao Fisica, nesta perspectiva, servem para construir o conteudo. Os
meétodos de ensino visam a estimular a acdo dos alunos na resolucdo de problemas,
baseados em suas experiéncias anteriores, possuindo como caracteristicas a nao

diretividade, o ensino por descobertas, a elaboracdo de exercicios, a organizacao
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das aulas, dentre outros. O professor desempenha a fungcdo de um mediador entre
aluno e conhecimento.

O objetivo geral da Educacéo Fisica nesta perspectiva € trabalhar o mundo do
movimento em sua amplitude e complexidade, com a intencdo de proporcionar aos

participantes autonomia para a capacidade de acao.

CONCEPCOES PROPOSITIVAS SISTEMATIZADAS:

» Critico-Emancipatoria: esta concepcdo tem seu principal expoente em
Elenor Kunz (“Educacéo Fisica: ensino e mudanca”, 1991; “Transformacao Didatico-
Pedagogica do Esporte”, 1994; e “Didatica da Educacéao Fisica 1, 2 e 37, 1999, 2000
e 2003, respectivamente). Seu fundamento epistemologico esta na Teoria da Acao
Comunicativa de Jurgen Habermas. Atualmente, Kunz lidera o “Nucleo de Estudos
Pedagogicos em Educacéo Fisica” da UFSC.

A concepcao Critico-Emancipatéria busca uma reflexdo sobre as
possibilidades de ensinar os esportes para sua transformacéo didatico-pedagdgica e
de tornar o ensino escolar uma educacdo para a competéncia critica e emancipada.
A emancipacao é entendida como um processo continuo de libertacdo do aluno das
condicOes limitadoras de suas capacidades racionais e, até mesmo, do seu agir no
contexto sociocultural e esportivo.

Essa concepcdao indica que as aulas de Educacéo Fisica devem proporcionar
as criancas o aprendizado das modalidades esportivas e, por meio destas, contribuir
para a formacédo do aluno. Para Elenor Kunz, a Educacéo Fisica deve oferecer ao
aluno conhecimentos que transcendam apenas a pratica esportiva, proporcionando
o desenvolvimento da comunicacdo, ndo apenas dentro do esporte, mas também no
seu relacionamento social, politico, econémico e cultural.

A concepcdo Critico-Emancipatoria tem como tematica principal o
conhecimento consciente e o refuncionalizar do conhecimento humano, com o
objetivo fundamental de identificar o esporte e suas transformacdes sociais por meio

do movimentar-se humano.

» Aptiddo Fisica ou Saude Renovada: esta concepcdo € apresentada
principalmente nas publicacdes de Markus Nahas (“Fundamentos da Aptidao Fisica

Relacionados a Saude”, 1991) e do casal Dartagnan e Joana Guedes (“Exercicio
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Fisico na Promoc¢do da Saude”, 1995). Tal concepcdo se aporta teoricamente nas
ciéncias biolégicas, particularmente na Fisiologia, Nutricdo e Medicina, tendo grande
influéncia do médico Viktor Keihan Matsudo.

Essa concepcédo retoma os conceitos de estilo de vida e habitos saudaveis
com a finalidade de contribuir para a melhoria da saude e da qualidade de vida da
populacdo. Busca um processo de conscientizagdo, sobretudo da comunidade
escolar, para os beneficios da pratica de atividades fisicas de forma regular.

Os autores desta proposta pedagodgica consideram de grande importancia a
promogcdo da pratica prazerosa de atividades fisicas que conduzam ao
aperfeicoamento de &reas funcionais do organismo humano, tais como resisténcia
muscular ou cardiovascular, flexibilidade, agilidade, forca e composi¢cao corporal,
como fatores fundamentais na busca de uma melhor qualidade de vida por meio da
saude.

O papel da Educacao Fisica na escola é justamente criar 0 prazer e 0 gosto
pelas atividades fisicas e exercicios em geral. Os professorem devem estabelecer
metas em termos de promocdo da saude, por meio da selecdo, organizacao e
desenvolvimento de experiéncias que possam propiciar situacbes que tornem
criancas e jovens mais ativos fisicamente, sobretudo, dispostos a optarem por um
estilo de vida ativo também quando adultos.

O esporte nesta proposta deve ser redimensionado, ou seja, 0s alunos nao
podem se limitar ao dominio de técnicas ou regras esportivas, mas devem saber
como realizar essas atividades com seguranca e eficiéncia, 0 que tornam
necessarios os conhecimentos acerca da fisiologia, da biomecéanica, da nutricdo e
da anatomia. Assim, os conteudos da Educacdo Fisica escolar nesta concepcéo
pedagogica abrangem os conhecimentos sobre a saude, frequéncia cardiaca,
avaliacao fisica, respiracdo, alimentacao, lesGes esportivas, entre outros.

Uma das mais contundentes criticas a esse discurso, segundo Ferreira (2001
apud GONCALVES, 2005), esta no carater individual de suas propostas, ou seja,
apresenta o individuo como o problema e a mudanca de estilo de vida como a
solu¢éo. Porém, o fato € que vivemos em uma sociedade dividida em classes
sociais, na qual nem todas as pessoas tém condicbes econdmicas para adotar um
estilo de vida saudavel. Assim, essa concepcao deve ser questionada, na medida
em que desconsidera a necessidade de luta por mudancas no contexto social e

econdbmico para garantia da saude. Em verdade, desconsidera que sdo esses
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contextos que determinam as mazelas no ambito da saude do individuo e da vida
como um todo.

Atualmente Markus Vinicius Nahas lidera o “Nucleo de Pesquisa em Atividade
Fisica e Saude” (NUPAF) da UFSC e atua em varias linhas de pesquisa: “Ambiente,
Atividade Fisica e Bem-Estar”, “Atividade Fisica, Saude e Qualidade de Vida’ e
“Educacgédo para um Estilo de Vida Ativo”. Dartagnan Pinto Guedes é lider do grupo
de pesquisa “Atividade Fisica Relacionada a Saude”, na Universidade Estadual de
Pelotas (UEL), e atua em trés linhas de pesquisa: “Exercicio Fisico na Promocédo da
Saude”, “Programas de Ensino na Educacado Fisica” e “Comportamento de Risco
para a Saude”. Esta concepc¢do tem se fortalecido pela autoridade do médico Viktor
Matsudo e de seu programa “Agita Sao Paulo”, que tem recebido apoio e
financiamento governamental, da midia televisiva e dos setores empresariais ligados

ao mercado do fitness, da estética e da saude.

» Concepcao Critico-Superadora: a concepcdo Critico-Superadora foi
elaborada por um coletivo de autores (Celi Taffarel, Elizabeth Varjal, Lino Castellani
Filho, Micheli Escobar e Valter Bracht) que a sistematizou a partir da obra intitulada
“Metodologia do Ensino da Educacdo Fisica” (1992). Atualmente, somente as
professoras Celi Taffarel e Micheli Escobar continuam defendendo esta perspectiva.
Os demais autores se engajaram em projetos diferentes ou conflitantes desta
concepgao.

Sua proposicao tem por fundamento a teoria pedagoégica Historico-Critica de
Dermeval Saviani, valendo-se da l6gica dialética materialista histérica de igual modo.
Tal concepcgéo se propde como diagnéstica, por constatar os dados da realidade;
judicativa, uma vez que julga essa constatacao a partir de uma ética proveniente de
interesses de classes e; teleologica, porque tem em vista as determinacfes de
classes no projeto politico-pedagdgico que representa uma intencdo, a qual o
professor deve ter bem definida.

Seu objeto de estudo € a cultura corporal, a qual é tematizada nas formas de
conhecimentos estruturadas pela humanidade em sua historia, 0s seja, 0s esportes,
as ginasticas, os jogos, as lutas, as dancas e a capoeira, que se tornam o0s
conteudos especificos da Educacgéo Fisica.

Esta concepcao considera a realidade historico-social na qual os alunos estéo

inseridos e delimita como objetivos pedagogicos da Educacéo Fisica a constatacao,
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a interpretagdo e a intervengdo nesta mesma realidade social. Sua proposta
metodologica consiste em estruturar o curriculo escolar em ciclos de escolarizacao,
em que o conhecimento é sistematizado em principios de selecdo e organizacdo que
levem em consideracéo a sua relevancia social, sua historicidade e sua adequacao
as capacidades sociais e cognitivas do educando.

Atualmente, a professora Celi Taffarel é lider do “Grupo de Estudo e Pesquisa
em Educacéao Fisica, Esporte e Lazer” (LEPEL), na Universidade Federal da Bahia
(UFBA) e Micheli Escobar é consultora do Ministério do Esporte e também
pesquisadora do LEPEL.

Abaixo, sintetizei dois quadros, adaptados de Azevedo e Shigunov (2000), em
que realizo um resumo comparativo das distintas concepc¢des apresentadas. No
quadro 7 estdo as concepc¢des ndo propositivas e propositivas ndo sistematizadas,

logo em seguida, no quadro 8, estdo as concepgdes propositivas sistematizadas.
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Quadro 5 — Sintese das concepg¢fes pedagodgicas ndo propositivas e propositivas ndo sistematizadas da Educacao Fisica.

N&o-propositivas

Propositivas ndo -sistematizadas

CONCEPCOES Fenomenoldgica Sociolégica ou Desenvolvimen tista Construtivista Educacéo Fisica Concepcéao de
Sistémica Cultural/Plural Aulas Abertas
Principais Silvino Santim e Wagner Mauro Betti Go Tani Jodo Batista Freire Jocimar Daolio Reiner Hildebrand-
A Wey Moreira da Silva Stramann, Ralf
utores ;
Laging e Grupo de
Trabalho
Pedagogico
Principais Educacao Fisica: uma Educacao Fisica e Educacao Fisica Educacéo de Corpo Da Cultura do Corpo | Concepgdes

abordagem filosdfica da

Sociedade: a

Escolar: fundamentos

Inteiro: teoria e

(1995)

Abertas no ensino

Obras corporeidade (1987) Educagéo Fisica na de uma abordagem pratica da Educacao da Educacéo Fisica
escola brasileira de desenvolvimentista Fisica (1989) Educacdo Fisicae o | (1986)

Educacéo Fisica Escolar: 1° e 2° graus (1991) (1988) Conceito de Cultura

uma abordagem Educacao como (2004) Visao Didatica da

fenomenologica (1992) Comportamento Motor: | Pratica Corporal Educacéo Fisica

aprendizagem e (2003) Educacdo Fisica (1991)

Educacéo Fisica e Esportes: desenvolvimento (2004) Escolar: olhares a

perspectivas para o século partir da cultura

XXI1 (1993) (2010)
Area Base Filosofia Sociologia e Filosofia | Psicologia e Biologia Psicologia Antropologia Sociologia
Autores de Merleau Ponty e Manuel Karl Bertalanffy Jean Piaget e Jean Piaget Marcel Mauss e George Mead e
Base Sérgio David Gallahue Cliford Gerrtz Hebert Blumer
Tematica Corporeidade Sociedade e midia Desenvolvimento Motor | Cultura Popular, Pluralidade e Histdria de vida na

o Jogo e Ludicidade Diversidade Cultural | construgéo do
Principal i
movimento

Conceitos Corpo, Corporeidade, Sistema, Sociedade | Habilidade Motora, Cultura Infantil, Cultura, Corpo, Mundo de
Principais Subjetividade, Pedagogia Desenvolvimento Corpo, Jogo, Ludico | Técnicas Corporais movimento

do Movimento, Motricidade Motor, Aprendizagem

Humana Motora, Dominio Motor
Objeto de Corpo Cultura Corporal de Movimento Humano Motricidade Humana | Corpo O mundo do
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Estudo

Movimento

movimento

Finalidades/

Objetivos

Desenvolver autonomia, as
experiéncias significativas
para os alunos, bem como
propiciar a estes uma
pratica lidica, de
cooperacéo e socializagédo

Formar um cidadao
capaz de posicionar-
se criticamente
diante das novas
formas da cultura
corporal de
movimento

Aprendizagem do
movimento

Desenvolvimento do
comportamento motor
do aluno de acordo
com sua faixa etaria

Crescimento fisico,
fisiolégico, motor,
cognitivo e sécio-
afetivo

Ensinar as pessoas
a saberem corpo, ter
a consciéncia de que
S&ao corpo

Ensinar as
possibilidades do
COrpo se expressar
no mundo

Trabalhar com a
educacéo dos
sentidos, educacao
da motricidade,
educacéo do simbolo

Historicidade da
Cultura Corporal

Respeito as
diferencas e a
diversidade cultural

Trabalhar o mundo
do movimento em
sua amplitude e
complexidade com
a intencdo de
proporcionar, aos
participantes,
autonomia para as
capacidades de
acao

Contetdos

privilegiados

Praticas corporais lidicas,
sensitivas, emotivas, jogos
e brincadeiras corporais.

Jogo, esporte,
atividades ritmicas e
danca, ginasticas e
praticas de aptidao
fisica

Habilidades basicas,
perceptivas,
especificas,
capacidades fisicas

Cultura infantil, jogos
populares,
simbdlicos e de
regras, brinquedos e
brincadeiras

Cultura corporal
simbodlica: jogos,
esportes, ginastica,
danca, etc.

O mundo do
movimento e suas
relacdes com os
outros e as coisas.

Grupo de
Pesquisa/lES

NUCORPO — UFPA

Grupo de Estudo
Socioculturais,
Histdricos e
Pedagégicos da
Educacao Fisica-
UNESP

LACOM-USP

Oficina do
Jogo/UDESC

GEPEFIC-Unicamp

Universidade de
Braunschweig
(Alemanha)

Fonte: adaptado de Azevedo e Shigunov (2000).

Quadro 6 — Sintese das concepc¢fes pedagdgicas propositivas sistematizadas da Educacéo Fisica.
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Propositivas sistematizadas

CONCEPCAO

Critico -Emancipatéria

Critico -Superadora

Aptidao Fisica ou Saude renovada

Principal Autor

Elenor Kunz

Celi Taffarel e Micheli Escobar

Markus Nahas, Dartagnan e Joana
Guedes

Principais Obras

Educacéo Fisica: ensino e mudancas (1991)

Transformacao Didatico-Pedagdgica do Esporte (1994)

Didatica da Educacéo Fisica 1, 2 e 3 (1999, 2000, 2003)

Metodologia do Ensino da Educacao
Fisica (1992)

Curriculo e Educacéo Fisica (2007)

Fundamentos da Aptidéo Fisica
relacionados a Salde (1991)

Exercicio Fisico na Promoc¢éo da Saude
(1995)

Area Base

Sociologia e Filosofia

Sociologia, Politica e Histdria

Biologia e Medicina

Autores de Base

Jirjen Habermas

Karl Marx e Leon Trotsky

Corbin, Bouchard e Viktor Matsudo

Tematica Cultura de Movimento Transformacao Social Saude
Principal
Conceitos Movimentar-se, Mundo Vivido, Linguagem e Realidade, Sociedade, Histéria, Limites e | Aptidao Fisica, Saude, Estilo de Vida
Principais Comunicacdo, Emancipacéo Possibilidades Ativo e Qualidade de Vida
Objeto de Movimento Humano Cultura Corporal Atividade fisica
Estudo
Finalidades/ Conhecer e aplicar o movimento conscientemente, Fazer com que os alunos acessem o Promocéo da saude
Objetivos libertando-se de estruturas coercitivas conhecimento historicamente produzido
pela humanidade Adocéo de um estilo de vida fisicamente
Refuncionalizar o movimento ativo
Identificar, compreender, explicar e
intervir na realidade social e complexa Pratica e manutencao da aptiddo fisica
Conteudos O movimento humano através do esporte, da danca e Os temas da cultura corporal: jogo, Programas de atividades fisicas e
privilegiados das atividades ludicas esporte, ginastica, danca, lutas, capoeira | conhecimentos relacionados a saude,
e outros anatomia, fisiologia, nutricdo
Grupo de Nucleo de Estudos Pedagdgicos da Educacéo Fisica — LEPEL - UFBA NuPAF-UFSC e Atividade Fisica
Pesquisa/lES UFSC Relacionada a Saude - UEL

Fonte: adaptado de Azevedo e Shigunov (2000).
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Uma primeira polémica existente sobre estas nove concepcbes esta
relacionada ao entendimento da natureza epistemolégica da Educacgdo Fisica, ou
seja, se a Educacéo Fisica é uma ciéncia ou uma pratica social e pedagogica.

Bracht (2003) contextualiza este debate entre ciéncia x pedagogia existente
no interior da area. Para o autor, a influéncia da epistemologia cientifica na
Educacdo Fisica esteve presente desde as décadas de 1960 e 1970, quando o
modelo esportivo de alto rendimento se fez predominante na area, estimulado por
politicas governamentais de incentivo a producdo do conhecimento cientifico, com
base na biomecanica, fisiologia do esforco, treinamento desportivo, dentre outras.

J& Souza (2009), a qual concordo, afirma que as concepcgles
Desenvolvimentista e Saude Renovada tém por base epistemoldgica uma visao
racional de ciéncia, estruturada na ldgica formal e no positivismo funcionalista. De

acordo com a autora:

A EF compromete-se com um projeto de razdo direcionado pela visdo
natural/positivista que, sob conteldos relacionados a fisiologia,
cineantropometria e nutricdo, advogam adaptacdes orgénicas e esforco
fisico numa neutralidade ideoldgica, tipica das ciéncias naturais que nao
consideram que as necessidades dos seres humanos, mesmo as
biologicas, “sdo satisfeitas socialmente” (ibid, p. 25). Desta forma, a
sociedade € vista sob a categoria do rendimento, consequentemente do
“liberalismo, funcionalismo, biologicismo, positivismo e adaptacdo a ordem
vigente” (SOUZA, 2009, p. 38).

Ainda sobre este assunto, Souza (2009) e Bracht (2003) polemizam com uma
outra perspectiva epistemoldgica, segundo a qual a propria Educacdo Fisica se
constitui como uma nova ciéncia, a “Ciéncia da Motricidade Humana” (CMH) ou
simplesmente “Motricidade Humana” (MH), termo este cunhado por Manuel Sérgio,
que tem influenciado principalmente as concepcbes Fenomenoldgica e

Construtivista. Sobre isso, Souza (2009) afirma:
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Em defesa da Ciéncia da Motricidade Humana, Sérgio (1989) explica que a
EF ndo pode ser uma ciéncia porque a expressdo “ciéncia da EF” néo
atende ao rigor de linguagem exigido pelas ciéncias, como também uma
ciéncia somente constitui-se com o seu proprio e autbnomo objeto tedrico.
Para o autor, torna-se dificil enquadrar na EF o necessario rigor cientifico,
pois esta pede de empréstimo a outras ciéncias — Biologia, Psicologia,
Sociologia — modelos de inteligibilidade. A partir desta reflexao, Sérgio
(1989) propde a criacdo da Ciéncia da Motricidade Humana, entendendo
gue “as condutas motoras emergem do treino, da danga, da ginastica, da
motricidade infantil, do esporte, do circo, do jogo esportivo, da ergonomia,
da reabilitacdo e educacdo especial. Com a regularidade que permite a
construcdo de estruturas ou modelos, que permite, afinal, algumas
generalizagbes” (SOUZA, 2009, p. 41).

Por sua vez, Bracht (2003) entende que a CMH possui duas conotagdes, ou a
Educacdo Fisica pode ser entendida como uma “Pré-Ciéncia” da MH, sendo, no
entanto, necessario demonstrar como esse campo cientifico se constitui; ou a
Educacao Fisica pode ser concebida como o ramo pedagdégico da CMH, o que traria
outras questdes, como a relacdo da Educacdo Fisica com as outras ciéncias e 0s
conhecimentos cientificos que embasariam este “ramo pedagdgico”.

Neste sentido, 0 autor é contrario a tese de estabelecer na Educacéo Fisica
um estatuto cientifico proprio. Ele defende o entendimento de que esta area de
conhecimento se constitui como uma pratica pedagdgica “[...] que trata/tematiza as
manifestacbes da nossa cultura corporal e que esta préatica busca fundamentar-se
em conhecimentos cientificos, oferecidos pelas abordagens das diferentes
disciplinas.” (BRACHT, 2003, p. 30).

Esta mesma compreensdo, de que a Educagdo Fisica é uma pratica
pedagdgica, é seguida pelas concepgdes Sociologica, Construtivista, Cultural/Plural,
Aulas Abertas, Critico-Emancipatéria e Critico-Superadora. Tal definicdo estabelece
agora uma segunda questao: que teoria deve fundamentar esta pratica?

Enquanto algumas concepc¢des vao buscar seus aportes tedricos na
sociologia (teoria social dos sistemas de Karl Bertalanffy; interacionismo simbdlico
de Mead e Blumer; teoria da acdo comunicativa de Habermas; e a divisdo social de
classes sociais, de Marx e Engels), outras vao “beber” na fonte da psicologia (teoria
do estruturalismo genético de Piaget), na antropologia (técnicas corporais de Marcel
Mauss), na filosofia (fenomenologia de Mearlau Ponty; teoria critica da Escola de
Frankfurt; e no materialismo historico-dialético), na Histéria e na Politica
(materialismo historico-dialético). Além destas, existem ainda as duas concepcdes

com base na Biologia, as quais ja foram tratadas acima.
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Neste conjunto de teorias das diferentes &areas do conhecimento, as
concepcodes de Educacéo Fisica encontram suas unidades e diferengcas em torno da
teoria do conhecimento mais geral, ou seja, do que Trivifios (1987) e Novack (1987)
chamam de problema fundamental da filosofia: o idealismo e o materialismo.
Enquanto que as concepcdes Fenomenoldgica, Sistémica, Desenvolvimentista,
Construtivista, Cultural/Plural, Aulas Abertas, Critico-Emancipatoria e Saude
Renovada se enquadram em uma visao de mundo idealista, ou seja, em que ha a
primazia do espiritual ou da consciéncia em detrimento da matéria na apreensao da
realidade; apenas a concepcdo Critico-Superadora se postula com base no
materialismo, 0 qual assume tembém a dialética como l6gica do conhecimento e a
histéria como matriz cientifica da realidade.

Uma terceira polémica esta centrada na definicAo do objeto de estudo da
Educacéo Fisica. Bracht (2003) explica que objeto de estudo ndo € a mesma coisa
gue objeto cientifico, pois o primeiro se refere ao saber especifico de uma pratica
pedagogica, ndo se pautando pelas exigéncias e rigor pertinentes a um objeto
cientifico.

Os distintos objetos de estudo delineados pelas concepgdes pedagodgicas da
Educacdo Fisica (corpo, movimento, movimento humano, motricidade humana,
cultura corporal, cultura corporal de movimento, atividade fisica) sdo recortes do
conhecimento que a Educacéo Fisica deve se apropriar e se debrucar para a
efetivacdo de sua acdo pedagogica. De acordo com Bracht (2003, p. 43): “E
importante termos claro que a definicdo do objeto da EF esté relacionada com a
func@o ou com o papel social a ela atribuido e que define, em largos tragos, o tipo de
conhecimento buscado para sua fundamentacao”.

Assim, uma primeira delimitacdo do objeto de estudo da Educacédo Fisica,
proposta pela Saude Renovada, se restringe as “atividades fisicas”, limitando os
“saberes” desta area de conhecimento ao aspecto “fisico” do ser humano. Outro
conjunto de concepcdes (Desenvolvimentista e Construtivista) propde os conceitos
de “movimento humano”, “motricidade humana” ou simplesmente “movimento”,
preocupando-se com a importancia do “movimentar-se” no desenvolvimento motor,
cognitivo-social e afetivo do ser humano. Desta feita, para além do elemento fisico-
corporal, estas duas concepcdes pedagogicas incorporam o elemento psicoldgico e
emocional na construcdo do conhecimento da Educacédo Fisica. Ainda assim, de
acordo com Bracht (2003):



153

Permitem ver o objeto ndo com construcao social e historica e, sim, como
elemento natural e universal, portanto, nao-historico, neutro politica e
ideologicamente, caracteristicas que marcam, também, a concepcao de
ciéncia onde vao sustentar suas propostas. (BRACHT, 2003, p. 44-45).

Um terceiro grupo de objetos de estudo esta circunscrito em torno dos
conceitos de “cultura corporal”, “cultura de movimento”, “cultura corporal de
movimento” e “corpo”. A priori, poder-se-ia afirmar que a diferenca entre estes quatro
conceitos se expressa apenas em suas terminologias, porém, ao contrario deste
pensamento (muito difundido inclusive na area), enquanto os trés ultimos centram-se
na ideia do movimentar-se humano como uma forma de comunicacao, ou seja, uma
linguagem que é expressa por meio do corpo, sendo este envolto de simbolismos
culturais; o primeiro objeto, a cultura corporal, entende a cultura como resultado do
trabalho, no caso especifico, do trabalho do tipo imaterial que € produzido e
consumido no mesmo ato da producgéo, que passa a ser apropriado por uma classe
dominante, quando da divisdo social do trabalho, causando um processo de
alienacao destas praticas corporais. Isso se acentua consideravelmente com a crise
do modelo econémico de producao capitalista que pressiona para a mercadorizacao
destas praticas, tendo, portanto, a concepcdo pedagogica da cultura corporal a
tarefa pedagogica ndo apenas de “acesso” a este saber, mas também a intervencéo
para a sua desalienacdo, 0 que somente é possivel em sua plenitude com a
superacao do modelo produtivo vigente.

Para um entendimento mais claro do significado da cultura corporal, valho-me
da fala de Michele Escobar, em sua consideracdo a respeito da obra revisada
Coletivo de Autores (2009):

A “cultura corporal” € uma parte do homem. E configurada por um acervo de
conhecimento, socialmente construido e historicamente determinado, a
partir de atividades que materializam as relacdes mdltiplas entre
experiéncias ideoldgicas, politicas, filos6ficas e sociais e 0s sentidos
ladicos, estéticos, artisticos, agonistas, competitivos ou outros, relacionados
a realidade, as necessidades e as motivacbes do homem. O singular
dessas atividades — sejam criativas ou imitativas — € que o seu produto nao
€ material nem é separavel do ato de sua producdo; por esse motivo o
homem lhe atribui um valor de uso particular. Dito de outra forma, as
valoriza como atividade, em si mesma. Essas atividades séo realizadas
seguindo modelos socialmente elaborados, portadores de significados
ideais atribuidos socialmente. A Educacao Fisica, como disciplina escolar,
estuda o contetdo da cultura corporal com o objetivo fundamental de
explicar criticamente a especificidade histérica e cultural dessas praticas e
participar de forma criativa, individual e coletiva, na construcdo de uma
cultura popular progressiva, superadora da cultura de classes dominantes.
(COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 127-128).
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Deste modo, encontra-se, mais uma vez, outra diferenga significativa entre a
concepcao Critico-Superadora e as demais concepcdes pedagodgicas da Educacédo
Fisica brasileira.

Uma Uultima consideracdo a ser realizada sobre estas nove concepcdes
pedagdgicas € a sua relacdo com as concepg¢les tracadas pelo Movimento
Renovador da Educacéo Fisica da década de 1980. As concepc¢les de Educacgéo
Fisica apresentadas nos quadros 7 e 8, em sua grande maioria, possuem algumas
semelhancas, mas também muitas diferencas com as perspectivas tracadas na
década de 1980, ou seja, com as concepcdes de Educacdo Fisica Revolucionaria,
Transformadora, Popular, Progressista e baseada na Pedagogia Histérico-Critica,
apontadas por Medina (1983), Carmo (1985), Castellani Filho (1994) e Guiraldelli
Junior (2007).

Uma primeira semelhanca esta na critica ao modelo tradicional de Educacédo
Fisica, modelo este baseado na empiria e nas ciéncias de base bioldgica, pautado
no paradigma cartesiano de corpo e comumente identificado com o tecnicismo
educacional e com o paradigma técnico-esportivo como conteudo exclusivo da
Educacéo Fisica.

Outras semelhangcas encontradas, com exce¢cdo da concepcao
Desenvolvimentista e da Saude Renovada, referem-se as bases epistemolégicas
mais vinculadas as ciéncias humanas e sociais, a um trato mais conscientemente
filosofico da Educacéao Fisica e a identificacdo do objeto de estudo desta area de
conhecimento mais préximo ou pertencente a cultura do ser humano.

Todavia, também existem diferencas significativas entre as concepcoes
destes dois periodos histéricos: enquanto que as primeiras estavam alicercadas na
defesa de um projeto social voltado para a classe trabalhadora, no sentido de
transformacao da realidade e emancipacao ou libertagdo desta classe da exploragéao
do sistema econdmico e politico vigente; as concepg¢des que surgem e se
desenvolvem posteriormente, com excecdo da Critico-Superadora, praticamente
abandonam esta perspectiva mais estratégica.

Para entender estas diferencas € preciso contextualizar as distintas
conjunturas politicas em que estas concepcdes sdo esbocadas. A década de 1980,
como ja apresentei, foi caracterizada por um periodo de convulsdes sociais e pela
ofensiva da classe trabalhadora contra o regime militar e 0 Governo José Sarney

(1985-1990). Ja o inicio dos anos 1990 foi marcado, como dito anteriormente, pela
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derrocada da URSS e dos paises do Leste Europeu®. Esse acontecimento se
combinou, no caso brasileiro, com a chegada do neoliberalismo e da globalizacao
econdmica, o que trouxe profundas mudancas na correlacéo das forcas politicas das
classes em luta na sociedade.

Estas mudancas se expressaram, dentre outras formas, na adaptacao do
conjunto das organizag0des tradicionais da esquerda brasileira, tendo como principal
exemplo no plano politico, o Partido dos Trabalhadores e, no ambito do sindicalismo,
a Central Unica dos Trabalhadores®’. Garcia (2008), para explicar esse processo de
adaptacdo e mudancas na esquerda politica brasileira, utiliza o conceito de

“transformismo” de Antoni Gramsci:

O termo denomina o fenbmeno de assimilacdo e implementacéo, por parte
de individuos (transformismo molecular) e/ou agrupamentos politicos
inteiros (transformismo de grupos), do ideario politico-ideolégico dos seus
adversarios ou inimigos politicos. Sinteticamente, trata-se de um processo
de adesdo (individual ou coletiva) ao bloco histérico dominante, por parte de
liderancas e/ou organizacdes politicas dos setores subalternos da
sociedade, com o0 abandono de suas antigas concepcdes e posicdes
politicas (FILGUEIRAS e GONCALVES, 2007 apud GARCIA, 2008, p. 157).

Deste modo, como parte desse processo de “transformismo” que ocorreu na
realidade brasileira na década de 1990, sustento que este mesmo fendmeno ocorreu
com as concepcbes pedagogicas de Educacdo Fisica que surgem ou se
desenvolvem nesse periodo. Estas concep¢des ndo passaram incolumes frente as
mudancas e adaptacdes politicas, sociais e ideolégicas que se passavam na
mentalidade dos intelectuais e teoricos vinculados a uma perspectiva transformadora

ou revolucionaria da sociedade.

% Sobre esses acontecimentos, valho-me de Antunes (2006, p. 40) que explica que “[...] ao contrario
do que normalmente se apregoa, a derrocada do ‘socialismo real’ na URSS (Unido das Republicas
Socialistas Soviéticas) e no Leste europeu ndo negou, mas constatou, quase um século e meio
depois, a fina e correta assertiva teérica de Marx (e Engels), presente em A Ideologia Alema
(1845-1846), acerca da impossibilidade do socialismo em um sé pais.” Segundo esse autor,
baseado nos teodricos do materialismo historico dialético, o socialismo s6 é possivel em uma
escala histérico-mundial.

8 Este fato pode ser facilmente constatado, ao se comparar a Carta de Principios do PT, divulgada
em 1° de maio de 1979, que possui criticas a exploracéo capitalista e ao empresariado nacional, e
a alianga eleitoral para o pleito presidencial de 2002, entre Luis Inacio Lula da Silva e José
Alencar, do Partido Liberal (PL). Este altimo foi um dos maiores representantes empresariais do
ramo téxtil de Minas Gerais, dono da Companhia de Tecidos Norte de Minas (Coteminas). No
mesmo rumo, a CUT também passou a adotar uma politica de conciliacdo, assumindo um perfil de
sindicato “cidaddo” e defendendo, inclusive, politicas governamentais de ataques a classe
trabalhadora, tal como a Reforma da Previdéncia de 2003. A tese defendida por Garcia (2008)
analisa de forma mais profunda estas transformacdes.
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Tais concepgbes (Fenomenoldgica, Sociologica, Desenvolvimentista,
Construtivista, Cultural/Plural, Aulas Abertas, Critico-Emancipatoria e Saude
Renovada) abandonaram uma intervencdo educacional radicalmente critica e
transformadora e assumiram o sistema de producédo capitalista como dado. Elas se
limitam a uma proposicdo no marco do acesso a cidadania e na defesa de mais
democracia no interior da sociedade.

Todas elas, com excecdo da Critico-Superadora, ndo acompanharam o
desenvolvimento da teoria pedagodgica socialista ou marxista que tem sido esbocada
pelo menos nos ultimos vinte anos (SAVIANI, 2003 e 2005; LOMBARDI, 2008;
DUARTE, 2001 e 2003; além de outros).

Entretanto, mesmo a concepcédo Critico-Superadora (na qual me posiciono
enquanto professor) que se baseia no referencial pedagogico marxista, ndo deixou
de se influenciar pelo processo identificado aqui como “transformismo”. O Coletivo
de Autores (2009), conformado por seis professores que sistematizaram em forma
de livro a primeira proposta desta concepcéo, desfez-se nos anos seguintes,
restando deste grupo apenas as professoras Celi Taffarel, Michele Escobar e Lino
Castellani Filho (segundo o proprio). Na segunda edig&o do livro, reavaliado por este
mesmo coletivo, percebo nas falas das professoras Elizabeth Varjal, Carmem
Soares e do professor Valter Bracht o abandono dos referenciais defendidos pela
concepcdo Critico-Superadora , a partir da adocdo de outras referencias teéricas e
estratégias politicas.

Assim, diante deste cenério de permanéncias, avangos e recuos na Educacao

Fisica brasileira, faco minha a afirmacao de Santos Junior (2005):

% No citado livro, é significativa a fala de Elizabeth Varjal, quando afirma que atualmente “[...] a
grande demarcacgdo da exploragdo no mundo ndo é mais a das classes sociais” (COLETIVO DE
AUTORES, 2009, p. 136), reconhecendo que a educacdo ndo deve mais estar voltada para a
socializagdo do ensino, e sim “prioritariamente, como direito ndo s6 dos pobres e explorados, mas
de todos, inclusive dos ricos e exploradores” (p. 137). A professora expressa de maneira bem
explicita o processo de transformismo que também atingiu os autores da concepcao Critico-
Superadora. Na mesma linha de pensamento, Carmem Soares e Valter Bracht também
consideram que as transformacdes sociais que se deram nas duas Ultimas décadas, provocaram
mudancas em suas formas de pensar, por exemplo, para Valter Bracht “[...] o socialismo (em
funcéo das experiéncias realizadas) precisa ser reformulado” (COLETIVO DE AUTORES, 2009, p.
155).
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Os avangos percebidos na nossa area, mormente aquele que era um dos
grandes desafios da década de 90 — o desenvolvimento e implementacao
de propostas alternativas de pratica pedagogica da Educacao Fisica escolar
brasileira — representam, em nossa opinido, “ganhos no varejo” que devem,
no minimo, ser relativizados diante das “perdas no atacado”. Os anos 90
foram palco de um estranho movimento que combinou refluxo daqueles que
se outorgavam progressistas e ascensdo daqueles, reconhecidamente,
conservadores. Isto pode ser perfeitamente percebido no embate politico-
ideolégico em pauta que tem como epicentro o sistema CONFEF/CREF
(SANTOS JUNIOR, 2005, p. 17).

Como ja discorrido anteriormente, o sistema CONFEF/CREF, instituicdo que
melhor representa no plano da superestrutura a ideologia da classe dominante no
interior da Educacéo Fisica, teve um papel significativo na elaboracdo das DCNEF.
Apés este esboco da situagdo das concepcdes pedagogicas da Educacao Fisica,
passo a analise da concepg¢do predominante nestas Diretrizes e, a seguir, realizo a
incursdo nos curriculos dos projetos formativos dos seis cursos de licenciatura em

Educacao Fisica do Estado do Pard, delimitados nesta pesquisa.

3.2 CONCEPCOES DE EDUCACAO FiSICA PRESENTES NAS DCNEF

Na secédo anterior, realizei uma incursdo historica do processo de formulagéao
das DCNEF; demonstrei que o processo de elaboracdo dessas Diretrizes esteve
permeado por conflitos entre diversas entidades representativas da area, que por
sua vez, expressaram embates de cunho tedrico, epistemoldgico, politico e
ideologico sobre os rumos do curriculo da formacdo de professores de Educacao
Fisica.

Estes conflitos resultaram no consenso entre estas entidades® que se
materializou na aprovagao da Resolugdo CNE/CES 07/04 e do Parecer CNE/CES
58/04, documentos estes que instituem as DCNEF. Apos analise dos conteudos
curriculares orientados por estas Diretrizes, também realizada anteriormente, o
desafio agora é investigar a concepcdo de Educacdo Fisica subjacente a esta
normatizacao curricular, e para isto parto destes dois documentos referenciados.

A primeira consideracéo a ser feita é a identificacdo da Educacao Fisica como
pertencente a grande area da saude, anunciada no primeiro paragrafo no relatorio
do Parecer CNE/CES 58/04. Em sua elaboracéo, o Parecer tem como referéncia os

seguintes documentos da area da saude: Relatério Final da 112 Conferéncia

8 Essas entidades, como visto anteriormente, sdo o CBCE, o0 CONFEF, a CONDIESEF, o INEP e o
SESU/MEC, a EXNEEF néo participou da promocéo deste consenso.
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Nacional de Saude, elaborado em 2005; documentos da Organizacdo Pan-
americana de Saude (OPAS - vinculada a Organizacdo das Nacdes Unidas), da
Organizacdo Mundial de Saude (OMS) e da Rede Unida; regulamentacbes das
profissbes da area de saude e regulamentacdo da profissdo de Educacdo Fisica
(que também concebe a Educacao Fisica como area da satde) .

A discussdo sobre que area base fundamenta a Educagdo Fisica € tema de
polémica desde a década de 1980, quando os preceitos medicos e bioldgicos
comecaram a ser questionados e se vislumbrou uma perspectiva mais educacional e
critica para esta disciplina. Neste sentido, como visto anteriormente, as diferentes
concepcdes de Educacdo Fisica se posicionam pela identificacdo com a éarea
educacional (Critico-superadora, Concepcdo de Aulas Abertas e Critico-
Emancipatoria), com a area multidisciplinar (Construtivista, Plural, Fenomenoldgica,
Sociolégica) ou com a area pertencente a saude (Desenvolvimentista e Saude
Renovada). O Parecer que fundamenta as DCNEF faz uma opcéao clara por esta

altima. No entanto, é obrigado a fazer o seguinte reconhecimento:

Embora a formacédo em Educacao Fisica esteja inserida na area da Saude é
imperiosa a compreensao do seu carater multidiscipl inar, que além de
possuir um corpo de conhecimento préprio, utiliza-se de conhecimentos
produzidos no contexto das ciéncias biolégicas, humanas, sociais, bem
como em conhecimentos da arte e da filosofia. (BRASIL, PARECER
CNE/CES 58/04, 2004, p. 9, grifo nosso).

Nesta consideracdo, avalio que o documento faz uma concessdo a
determinados setores que compunham a COESP-EF e o grupo de trabalho que
formulou as DCNEF, tais como os representantes do CBCE. Isso porque, a0 mesmo
tempo em que o Parecer faz uma reafirmacédo (a Educacdo Fisica faz parte da
saude), o mesmo paragrafo releva esta afirmacdo. Esta aparente contradicédo
contentou os setores mais “multidisciplinares” da Educacao Fisica e possibilitou a
conformacdo do consenso em torno deste documento. Porém, mais do que um
emaranhado textual, tal reconsideracdo nao teve forgca na Resolucdo que institui as
DCNEF.

Na Resolucdo CNE/CES 07/04 sao inUmeras as passagens que vinculam

bY

diretamente a Educacdo Fisica a grande area da saude, particularmente na

% Uma andlise mais profunda desses documentos e instituices, no sentido de identificar suas
concepcdes de saude, de Educacédo Fisica e da contribuicdo da Educacdo Fisica no campo da
saude seria pertinente em outros estudos de maior envergadura.
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definicdo das tarefas/objetivos/finalidades/competéncias e habilidades para a
“prevencdo, promogdo, protecdo e reabilitacdo da saude” (artigo terceiro e varias
passagens do primeiro paragrafo do artigo sexto) e para “aumentar as possibilidades
de adocéo de um estilo de vida fisicamente ativo e saudavel” (primeiro paragrafo do
artigo quarto).

Portanto, mesmo com a “concessao” realizada no Parecer, o que prevaleceu
na Resolucédo foram as posi¢cdes majoritarias dos defensores da area da saude e da
qualidade de vida. Assim, além da manobra para contornar as concepcoes
“multidisciplinares” da Educacdo Fisica, observo que a discussdo sobre a
possibilidade de identificacdo com a area educacional ndo esteve presente nestas
Diretrizes Curriculares.

Os documentos (o Parecer e a Resolucdo) também explicitam sua
caracterizagédo da area de Educacao Fisica e o seu objeto de estudo. Todavia, outra
artimanha textual também pode ser observada nesta definicdo. O Parecer diz o
seguinte: “Considerando as dimensdes que caracterizam a Educacédo Fisica, ela é
concebida como area de conhecimento e de intervencao profissional que tem como
objeto de estudo e de aplicacdo o movimento humano " (BRASIL, PARECER
CNE/CES 58/04, 2004, p. 8, grifo nosso).

No entanto, esta delimitagdo é precedida por um conjunto de argumentos que
possibilitam a sua flexibilizacdo. O relatorio do Parecer reconhece a existéncia de
diferentes nomenclaturas para a definicdo do objeto de estudo da Educacéo Fisica.
Distingue também que as diferentes expressdes e terminologias para definir a area
representam diversas construcbes epistemologicas e ideoldgicas, ou seja,

expressam distintas concepcdes de Educacéo Fisica, e assim se pronuncia:

Assim sendo, os termos e expressdes utilizados no texto destas Diretrizes
Curriculares ndo devem servir de referéncia impositiva , cabendo a cada
Instituicdo de Ensino Superior eleger aqueles julga dos mais
adequados e identificadores da matriz epistemologic a elou ideoldgica

definida por seus especialistas quando do desenvolvimento dos seus
respectivos projetos pedagdgicos. (BRASIL, PARECER CNE/CES 58/04,
2004, p. 8, grifo nosso).

Esta flexibilizacdo do Parecer as IES, para definirem suas matrizes
epistemologicas e teodricas da Educacdo Fisica, ndo se materializou em algum
momento na Resolucdo das DCNEF. Contrariamente a flexibilizagdo do Parecer, a

Resolucdo CNE/CES 07/04 (p. 1) estabelece, no artigo 3, que a “Educacéo Fisica é
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uma area de conhecimento e de intervengdo académico-profissional que tem como
objeto de estudo e de aplicagdo o movimento humano”.

Novamente, este embaraco documental entre 0 Parecer e a Resolucédo das
DCNEF pode ser explicado pela necessidade de se estabelecer um dialogo entre as
entidades que se propuseram a conformar uma proposta consensual. No entanto,
como demonstro, o chamado “consenso” se apresenta com pesos e medidas
diferentes entre o Parecer CNE/CES 58/04 (e no interior do proprio Parecer) e a
Resolucdo CNE/CES 07/04 advinda desta, o que confirma a ilusdo da existéncia de
um consenso entre iguais na definicao destas Diretrizes.

A partir das observagdes acima, principalmente apresentadas pela Resolugao
CNE/CES 07/04, referentes a vinculacdo da Educacdo Fisica a grande area da
saude; a delimitacdo dos objetivos da Educacdo Fisica em torno da prevencéao,
promocdo, protecdo e reabilitacdo da saude; e a adogdo de um estilo de vida
fisicamente ativo e saudavel; identifico que a concepc¢édo pedagdgica de Educacéo
Fisica predominante hegemonicamente nas DCNEF & a Aptiddo Fisica ou Saude
Renovada, de Nahas (1991) e Guedes e Guedes (1995), que se combina com a
concepgao Desenvolvimentista de Tani et al.(1988), a partir da definicdo do
movimento humano como objeto de estudo apresentado por estas Diretrizes
Curriculares.

O Parecer CNE/CES 58/04 que fundamenta as DCNEF realiza algumas
concessoes as IES na definicho de seus projetos pedagdgicos. Todavia, esta
flexibilizac&o curricular n&o reverte a orientagdo geral contida nestas Diretrizes de
adocdo da concepcgdo Saude Renovada nos curriculos de formacéo de professores
de Educacdo Fisica no Brasil, como atestam estudos anteriores realizados por
Santos Junior (2005) e Brito Neto (2009).

Com esta apreciagdo, € preciso extrair as licbes pertinentes a este
acontecimento nada trivial na Educacdo Fisica brasileira: a ideia de um consenso
em torno das DCNEF se demonstrou um verdadeiro engodo. Esse falso consenso
representou uma correlacédo de forcas completamente favoravel aos grupos mais
conservadores e reaciondrios da Educacédo Fisica, isto €, os professores vinculados
conscientemente ao Sistema CONFEF/CREF e adeptos da ideologia da Aptidao

Fisica.
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Esta conclusdo se expressa também a partir das posi¢cdes dos membros da
tltima COESP-EF °!: dos cinco conselheiros que compunham esta comissdo em
2003, a grande maioria possui filiagdo ao Sistema CONFEF/CREF, o que indica sua
adesdo a este projeto profissional de Educacdo Fisica. A Unica excecado foi a
representante do CBCE, que, até o presente momento, demonstra nao legitimar esta
instituicao.

Os representantes da COESP-EF ndo representavam apenas seus interesses
particulares, menos ainda intervencdes desinteressadas de suas instituicbes. O
confronto das concepgdes pedagdgicas da Educacao Fisica representa, no plano do
pensamento, conflitos de classes sociais com projetos histéricos antagbnicos.
Infelizmente, a direcdo do CBCE legitimou uma normatizacdo de Diretriz Curricular
para a Educacdo Fisica que desconsiderou os ultimos 20 anos de debates,
discussdes e producdes na &rea, contribuindo para a hegemonizagdo da concepcao
Saude Renovada para os cursos de graduacdo em Educacédo Fisica em todo o pais.
A licao histérica que deve ser extraida deste episodio e tomada principalmente pelos
dirigentes do CBCE é que ndo pode haver consensos em meio a correlacdo de
forcas distintas, principalmente quando se definem projetos estratégicos para a
sociedade.

Diante deste quadro, o questionamento existente na comunidade académica
da area € o seguinte: 0 que tem maior peso em nivel de normatizacao curricular,
uma Resolucdo do CNE, o Parecer que a fundamenta ou os dois se equivalem? E
necessario responder a esta interrogacdo com certa cautela. A priori, poder-se-ia
afirmar que a Resolucéo institui as Diretrizes, ou seja, que a Resolugéo “resolve”,

enquanto que o Parecer apenas “recomenda” a aprovacdo, ndo tendo carater,

% Os membros da COESP-EF de 2003 foram: Jodo Batista Andreotti Gomes Tojal: & professor
aposentado pela Unicamp, conselheiro fundacional do CONFEF e atual vice-presidente (2008-
2012) e presidente da comissédo do conselho de ética desta entidade. Helder Guerra de Resende
(UCB-RJ): foi membro da primeira COESP-EF (1998-2002) e presidente da COESP que instituiu
as DCNEF, representando o SESU/MEC; é filiado ao CREF-RJ. Iran Junqueira de Castro (UNB):
fez parte das trés ComissGes de Especialistas que existiram no processo de formulacdo destas
DCN (de 1998 a 2003), sempre representando o INEP; possui experiéncia na Educacgdo Fisica
com énfase na Aprendizagem Motora, 0 que 0 aproxima da concepcdo Desenvolvimentista; é
fiiado ao CREF-DF. Maria de Fatima Silva Duarte (UFSC): fez especializagdo com Vitor
Matsudo, mestrado na USP com Anitta Colli e doutorado em Biodindmica do Movimento Humano
nos EUA (University of lllinois); fez parte da segunda e terceira COESP-EF (2000 a 2004); foi
assessora cientifica do Programa Agita Sdo Paulo em 1996; é filiada ao CREF-SC. Zendlia
Cristina Campos Figueiredo (UFES): € membro do GTT “Formacao de Professores e Mundo do
Trabalho” do CBCE; lider do grupo de pesquisa “Préaxis - Centro de Pesquisa de Formacéo Inicial
e Continuada em Educacédo Fisica” e tnica da COESP-EF néo filiada ao Sistema CONFEF/CREF.
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portanto, de obrigatoriedade ou norma. Entretanto, a propria Resolugédo que institui
as DCNEF assim revela:

O Presidente da Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de
Educacéo, tendo em vista o disposto no Art. 9°, do§ 2°, alinea “c”, da Lei
9.131, de 25 de novembro de 1995, e com fundamento no Parecer
CNE/CES 58/2004, de 18 de fevereiro de 2004, peca i ndispensavel do
conjunto das presentes Diretrizes Curriculares Naci onais, homologado
pelo Senhor Ministro de Estado da Educag¢do em 18 de margo de 2004,
resolve: (BRASIL, RESOLUGCAO CNE/CES 07/04, 2004, p. 1).

Ou seja, a prépria Resolucdo esclarece que o Parecer que a orienta € parte
integrante das Diretrizes Curriculares, deixando explicito que o Parecer CNE/CES
58/04 esta incluido no que se chama de DCNEF.

A busca pelo esclarecimento do assunto em documentacdo do proprio CNE
gue trata sobre as DCN (Parecer CNE/CES 776/97 e Parecer CNE/CES 538/01), no
regimento interno do CNE (Portaria MEC n.° 835, de 21 de agosto de 1996), e
mesmo no ambito da terminologia juridica, ndo contribuiu para elucidar o caso. O
regimento interno do CNE, por exemplo, apenas pontua duas colocagdes genéricas,
uma sobre a atribuicdo da Camara de Ensino Superior em deliberar sobre as DCN
para os cursos de graduacdo (alinea Il do Art. 6°) e outra explicitando que as
Camaras (de Educacdo Basica e Superior) do CNE deverdo emitir pareceres e
decidirdo sobre os assuntos a elas pertinentes (Art. 17).

No ambito da discussado juridica, de acordo com o glossario on-line do
Conselho Nacional de Justica (CNJ)*), uma Resolucdo tem uma funcdo mais
impositiva, no sentido de algo a ser cumprido. No entanto, a mesma definicao
confirma que o termo possui significados diversos e genéricos, o que deixa a

margem para interpretacoes subjetivas.

%2 Nesta ferramenta virtual, encontrei a seguinte definicdo para o termo “Parecer”; “Manifestacéo ou
declaracdo de uma opinido ou modo de pensar acerca de um fato ou negocio, podendo ser
favoravel ou ndo a ele, mostrando as razdes justas ou injustas que possam d eterminar sua
realizacdo ou ndo . Culmina como um voto a favor ou contra. Envolve a opinido legal e doutrinaria
de um jurisconsulto a respeito de uma questao juridica e sua posicdo em relacdo a solucdo a ser
aplicada em cada caso. O Parecer Juridico é provocado por uma consulta, em que se acentuam
0s pontos controversos da questdo, a serem esclarecidos pelo consultado” (GLOSSARIO CNJ,
2010, grifo nosso). Ja o termo “Resolucao” possui a seguinte acepcdo: “Do latim resolutio, de
resolvere (resolver, deliberar, romper, satisfazer, pagar), € empregado na terminologia juridica
com sentidos diversos . Indica o ato pelo qual a autoridade publica ou o poder publico toma uma
decisdo, impde uma ordem ou estabelece uma medida. Tem significado genérico, pois atinge
qualquer espécie de deliberagcdo ou de determinacao baixada para ser obrigatoriamente
cumprida ou geralmente acatada” (GLOSSARIO CNJ, 2010, grifos nossos).
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No caso concreto das DCNEF, tém-se, deste modo, duas possibilidades
interpretativas, na primeira, 0os setores conservadores e vinculados ao Sistema
CONFEF/CREF argumentam que o valido € o que determina a Resolucéo, ou seja, a
conhecida retorica de que “Lei ndo se discute, se cumpre!”, o que impde aos
curriculos de Educacgédo Fisica a concep¢do Saude Renovada de Educacgéo Fisica;
na segunda possibilidade, pode-se amparar na flexibilizagédo do Parecer que permite
as IES a definicdo de suas concepcdes pedagogicas, ou seja, a op¢ao politica pelo
enfrentamento a concepcao hegemoénica de Educacéo Fisica.

Assim, considerando o carater subjetivo das leis e do coletivo académico da
instituicdo responsavel por interpretad-las, ha possibilidades dos curriculos de
Educacao Fisica adotarem outras concepc¢fes que ndo a indicada na Resolucéao
CNE/CES 07/04. Se os cursos que formam professores de Educacado Fisica no
Estado do Para se alinharam a Resolucdo ou optaram por estabelecer sua propria
concepcao de Educacéo Fisica é o que irei analisar a seguir.

3.3 CONCEPCOES DE EDUCACAO FiSICA PRESENTES NOS CONTEUDOS
CURRICULARES DAS INSTITUICOES PARAENSES

Para identificar as concepc¢fes pedagdgicas de Educacdo Fisica presentes
nos curriculos programados dos seis cursos selecionados nesta pesquisa, realizei
analise dos PPP, da organizacao curricular do curso e dos componentes curriculares
mais significativos de cada dimensdo do conhecimento®. Neste ultimo, as analises
se deram sobre as ementas e o referencial bibliografico das disciplinas.

Para selecionar os componentes curriculares (entendidos neste caso como as
disciplinas ou matérias) mais significativos de cada dimensdo do conhecimento,
adotei como critério de inclusdo: a) o peso consideravel da carga horéria disciplinar
no interior da dimenséao; b) a recorréncia do contetudo curricular em todos ou na
maioria dos cursos e; c) a contribuicdo do conteudo curricular na explicitagdo de
uma determinada concepcao pedagogica de Educacado Fisica. Assim, no quadro 7
abaixo, apresento as disciplinas selecionadas por curso em cada dimensao do

conhecimento.

% As dimensdes do conhecimento j& foram anunciadas no curriculo oficial das DCNEF, expostas na
secdo anterior. Para esta andlise, estou excluindo a dimensédo “Didatico-pedagdgica”, pois esta
sera tratada na secdo seguinte, quando discuto os modelos de profissionalidade docentes.
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Quadro 7 — Concepcdes Pedagdgicas de Educacéo Fisica: componentes curriculares selecionadas em cada curso.

Dimensodes do

Conhecimento

UEPA

UFPA-Belém

UFPA-Castanhal

ESMAC

ESAMAZ

CEULS-U LBRA

RELACAO SER

- Fund. Filosoéficos da

- Estudos Filoséficos

- Estudos Filoséficos

- Bases Filoséficas

- Fund. da Acéo

HUMANO- - Aplicadas a EF L
SOCIEDADE EF da MH e MH Escolar Pedagdgica |
BIOLOGICA DO - Bases Bioldgicas - Bases Bioldgicas - Estudos do

- Biologia Aplicada a EF

- Anatomia Humana

- Anatomia Humana

CORPO HUMANO Aplicada a EF Aplicadas a EF Movimento Humano |
PRODUCAO DO | _ pr4ticq Pedagogica e - Pesquisa - Pesquisa - Metodologia da - Teoria e Metodologia | - Instrumentalizacdo
CONHEC. CIENT. . . . . . L
E TECNOL. da Pesquisa |, II, lll e IV | Educacional em EF Educacional Pesquisa da Pesquisal e ll Cientifica
- Ensino do Atletismo - Atletismo
. - Basquete
- Ensino do Basquetebol
CULTURAIS DO - Futsal

- Fund. e Métodos do

- BTM do Ensino do

- BTM do Ensino do

- Ensino do Futsal

- Fundamentos do

MOVIMENTO . - Futebol de Campo
HUMANO Esporte Esporte Esporte - Ens!no do Handerol Esporte - Handebol
- Ensino da Natacéo ~
. - - Natacao
- Ensino do Voleibol )
- Voleibol
TECNICO- - Educacéo Fisica e - Saude Coletiva e - Salde Coletiva e l':,':gmgagg (;:;SISC;uze MFelthr)]g Jaecgr'g?rfoe 50 - Atividade Fisica e
INSTRUMENTAL | Saude Coletiva Socorros Urgentes Socorros Urgentes & ; & Saude

- Saude coletiva

da Saude

Fonte: elaborado pelo autor a partir dos PPP dos cursos investigados.
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No quadro 7 acima, observo nas dimensdes do conhecimento que
algumas disciplinas possuem semelhancas no conteuddo de sua ementa e
referencial bibliogréafico, porém seus titulos sédo diferenciados, isso é o que
Lorenz (1990) chama de disciplinas sinbnimas. Esta denominacao esta sendo
valida para as disciplinas de conteudo filosofico na dimensao “Ser humano-
sociedade” para os cursos da UEPA, UFPA-Belém ou UFPA-Castanhal e
ESAMAZ; nas disciplinas de cunho biolégico dos cursos da UEPA, UFPA-
Belém ou UFPA-Castanhal na dimensédo “Biol6gica do corpo humano”; nas
disciplinas com base na ciéncia anatdmica nos cursos da ESMAC e ESAMAZ
da mesma dimensdo; nas disciplinas de instrumentalizacdo da pesquisa
cientifica nos cursos da UFPA-Belém, UFPA-Castanhal, ESMAC, ESAMAZ e
CEULS-ULBRA na dimensdo da “Producdo do conhecimento cientifico e
tecnologico”; nas disciplinas com o objeto em torno do esporte nos cursos da
UEPA, UFPA-Belém, UFPA-Castanhal e ESAMAZ na dimenséo “Culturais do
movimento humano” e; nas disciplinas de todos os cursos na dimensao
“Técnico-instrumental”.

Para além desta generalidade, explicito também algumas
particularidades do quadro exposto acima: o0 CEDF-ESMAC né&o possui em seu
curriculo uma disciplina que trata o conhecimento da filosofia, por conta disso,
esta ausente da dimensdo “Relacdo ser humano-sociedade”, em que tratarei
sobre este conteldo; ja a disciplina “Fundamentos da Acdo Pedagogica I” do
CEDF-CEULS-ULBRA trata dos conhecimentos vinculados a filosofia e
também da estatistica; na dimensao “Biolégica do corpo humano”, o CEDF-
CEULS-ULBRA possui uma disciplina que trata de forma interdisciplinar os
conhecimentos vinculados a biologia e a anatomia (“Estudos do Movimento
Humano I”), enquanto que os CEDF da ESMAC e ESAMAZ nao possuem uma
disciplina de base puramente biologica, sendo a “Anatomia Humana” a que
mais se aproxima; o CEDF-UEPA possui quatro disciplinas que tratam da
mesma matéria, “Pratica Pedagdgica e da Pesquisa”, enquanto a ESAMAZ
possui duas sobre “Teoria e Metodologia da Pesquisa”; no trato com o
conteudo esporte, os CEDF da ESMAC e da CEULS-ULBRA, fragmentam este

conhecimento em varias disciplinas especificas.
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Com estes esclarecimentos, apresento os resultados da analise das

concepcdes pedagdgicas de Educacéo Fisica nos curriculos® investigados:

1- CEDF-UEPA: em seu PPP, define como objeto de estudo da
Educacdo Fisica as “praticas corporais, esportivas e do lazer’, que
compreendem 0s jogos, as dancas, 0s esportes, as ginasticas, as praticas de
lazer e outras, ou seja, as manifestacdes da cultura corporal. A Educacédo
Fisica é identificada como uma pratica pedagdgica. O curso estabelece como
finalidade da educacdo a transformacdo social, visando a emancipacao
humana, realizando ferrenhas criticas ao modelo econdmico de producédo
capitalista. O projeto pedagdgico defende o trato com o conhecimento da
Educacédo Fisica a partir do Coletivo de Autores (1992) e a légica dialética na
pratica pedagogica do professor, com base na Pedagogia Historico-Critica
(pratica social, problematizacéo, instrumentalizacdo, catarse e retorno a pratica
social).

Em relagdo a estruturagdo curricular como um todo, o curso prioriza 0s
conhecimentos relacionados a filosofia, sociologia, antropologia e histéria, em
detrimento das disciplinas bioldgicas. Seu curriculo possui grande énfase nos
conhecimentos ligados a producdo do conhecimento cientifico, realizando
ainda uma relacéo interdisciplinar entre o desenvolvimento da pesquisa e a
pratica pedagogica docente. Na organizacdo dos contetdos classicos da
Educacao Fisica (esporte, jogo, ginastica, danca e lutas), o curriculo congrega
estas diferentes manifestagcbes da cultura corporal em cinco disciplinas
correspondentes, chamadas “Fundamentos e Métodos”, esta forma de
organizacao curricular possibilita o trato com o conhecimento em sua totalidade
e em seus nexos politicos, sociais e ideoldgicos.

Na analise das ementas e referenciais bibliograficos das disciplinas
selecionadas para investigacdo, identifico uma grande influéncia marxista na
disciplina “Fundamentos Filoséficos da Educacdo Fisica” e nas trés primeiras
disciplinas que desenvolvem a produ¢édo do conhecimento cientifico (“Pesquisa

e Pratica Pedagodgica I, Il e IlII”). Na disciplina “Biologia Aplicada a Educacéo

% As ementas das disciplinas selecionadas e seus respectivos referenciais bibliograficos
encontram-se nos anexos A, B, C, D, E e F desta dissertacao.
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Fisica”, a proposta é analisar os processos de biologizacdo a partir das
relacdes sociais, subordinando aquela a estas ultimas.

A disciplina “Fundamentos e Métodos do Esporte” discute o
conhecimento esporte em suas diferentes manifestacoes e relacdes, possuindo
em seu referencial bibliografico obras vinculadas a perspectiva Critico-
Superadora. A disciplina “Educacao Fisica e Saude Coletiva” pauta o debate
sobre salude em diferentes aspectos para além do bioldgico (demogréfico,
sécio-econdmico, cultural, popular), concebendo a salde como campo
multidisciplinar de politica social e interesse publico, em que a Educacao Fisica
pode se inserir como pratica docente, na bibliografia desta disciplina, grande
parte dos referenciais tematizam a saude publica no Brasil, discutindo inclusive
aspectos tedricos, metodoldgicos, epistemoldgicos e sociais.

Concluo que a concepcao de Educacgéo Fisica predominante neste curso
€ a Critico-Superadora. Todavia, percebo também uma pequena influéncia da
concepcao Fenomenoldgica.

Esta ultima concepcdo pedagdgica se manifesta no PPP do CEDF-
UEPA em dois momentos: na descricdo do conteudo “danga”’, em que
estabelece o vinculo desta pratica com a corporeidade como “[...] fator
primordial para a sua constituicdo” (PPP CEDF-UEPA, 2007, p. 25) e; quando
informa as linhas de pesquisa existentes e balizadoras da producao cientifica
do curso, em que anuncia uma linha denominada “Abordagem Sécio-filosoéfica-
historica em Motricidade Humana”. Nas disciplinas analisadas, constato
também uma pequena influéncia nas referéncias bibliograficas da disciplina
“Fundamentos Filosoficos da Educacdo Fisica” (“Sentir, pensar e agir:
corporeidade e educacéo”, de Salin Gongalves) e nas disciplinas “Pesquisa e
Pratica Pedagdgica Il e llI” (“Fenomenologia e ciéncias humanas”, de Angela
Bello; “Educacdo Fisica e Esportes: perspectivas para o século XXI”, de
Wagner Moreira; e “Introducdo ao pensamento complexo” de Edgar Morin).

Em meio a algumas disciplinas, identifico ainda nos referenciais, obras
de outras concepcdes pedagodgicas (tais como a Critico-Emancipatoria e
Cultural/Plural) que, por se encontrarem dispersas, isoladas e bastante
reduzidas, ndo considero como influéncias significativas na concepcéo de

Educacéo Fisica deste curso.
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2- CEDF-UFPA Belém e Castanhal: como estas duas instituicoes
possuem muitas semelhancas em seus projetos pedagodgicos, nas estruturas
curriculares e nas ementas e referenciais das disciplinas, optei pela aglutinagéo
destes dois cursos. Eles utilizam diferentes terminologias para definir seus
objetos de estudo (praticas corporais, praticas de cultura corporal, movimento
humano, atividades fisicas, atividades corpéreo-esportivas) sem, no entanto,
especificarem que objeto seria este, ou seja, que saber especifico deve compor
o conhecimento da Educacéo Fisica. Os PPP explicitam claramente as bases
epistemoldgicas que sustentam o curso de Educacdo Fisica: a teoria da
Complexidade, a Corporeidade e a Motricidade Humana. Esta ultima € definida
como o eixo norteador de todo o curso. Os PPP anunciam também os autores,
tedricos e intelectuais de referéncia para as perspectivas epistemoldgicas
anunciadas: Edgar Morin, Antdnio Damasio, Humberto Maturana e Francisco
Varela, Manuel Sérgio, Hugo Assmann e Wagner Wey Moreira. Os PPP
também compreendem a Educacgdo Fisica como um ramo pedagdgico da
Ciéncia da Motricidade Humana (CMH).

Mesmo realizando criticas a concepcdo de Saude Renovada de
Educacao Fisica, o projeto pedagodgico do CEDF-UFPA-Belém revela como
parte de suas justificativas, a preocupagéo com o “[...] universo da melhoria da
qualidade de vida” (PPP CEDF-UFPA-Belém, 2006, p. 02) e com a expansao
do mercado de trabalho na Educacéo Fisica em clubes e academias®. Propde
como parte dos objetivos especificos do curso a realizacdo de programas que
“[...] incentivem a pratica de atividades fisicas e a adocdo de estilos de vida
fisicamente ativos, para todos os grupos sociais” (PPP CEDF-UFPA-Belém,
2006, p. 19), o que revela uma incoeréncia com a concepc¢ao tedrica anunciada
no texto deste PPP.

Em sua estruturacgéo curricular, os dois cursos da UFPA destinam maior
carga horéria nas disciplinas de cunho biolégico, em detrimento das disciplinas

de base histdrica, filoséfica, socioldgica e antropolégica. Estas trés ultimas

% O PPP deste curso expde até uma “fala’ da professora Conceicdo Filgueiras, na época,
presidente do CREF-08 (que abrange os Estados da regido Norte), em que ratifica a
importancia da criacdo do curso como uma necessidade para suprir “NnOvoS recursos
humanos qualificados para atuacdo neste setor profissional”. (PPP CEDF-UFPA-Belém,
2006, p. 13).
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disciplinas anunciam em suas nomenclaturas o aporte tedérico da Motricidade
Humana. O curriculo pouco prioriza disciplinas que trabalhem a producédo
cientifica. No conhecimento especifico da area, organiza os conteddos
cldssicos da Educacdo Fisica em seis disciplinas denominadas “Bases
Teodricas e Metodoldgicas do Ensino”, que discutem aspectos conceituais,
tedricos e atividades praticas do jogo, do esporte, da ginastica, das atividades
aguaticas, das atividades ritmicas e da cultura popular (folclore), excluindo,
deste modo, a especificidade da danca e das lutas como contetdos da cultura
corporal.

Na analise das ementas e referencias bibliograficos das disciplinas,
identifico nas disciplinas filosoficas de ambos os cursos, o0 aporte teérico da
Motricidade Humana. Do mesmo modo, esta teoria também se encontra
presente nas disciplinas “Bases Biologicas Aplicadas a Educacédo Fisica” dos
dois cursos, apesar de sua ementa se restringir a conceitos de estruturas
biologicas, 0 que corresponde também a maior parte do seu referencial
bibliografico.

A ementa da disciplina “Pesquisa Educacional em Educac¢éo Fisica” do
CEDF-UFPA-Belém se limita a tipos, técnicas, instrumentos e normas de
pesquisa, possuindo como referencias bibliograficas obras de Marx Weber e
Karl Popper; na disciplina correlata no CEDF-UFPA-Castanhal, “Pesquisa
Educacional”’, apresenta outra configuracdo, propondo-se a discutir em sua
ementa 0S pressupostos e caracteristicas da investigacdo cientifica e as
especificidades das pesquisas em educacdo. Além disso, possui um referencial
mais vasto no campo da investigagéo cientifica.

O conhecimento esportivo no curriculo de ambos 0s cursos esta
centrado em uma disciplina que se propde a contextualizar o esporte no seu
sentido histérico e cultural, possuindo como referenciais bibliograficos, obras
relacionadas as concepgcbes Fenomenologica, Critico-Emancipatéria e
Desenvolvimentista. Por fim, a disciplina “Saude Coletiva e Socorros Urgentes”
dos dois cursos discute higiene, doenca, controle sanitario, primeiros socorros
e lesdes relacionadas a Educacdo Fisica, ou seja, conteudos estritamente
técnicos e limitados a conceitos tradicionais da saude. Em contrapartida, no
referencial bibliografico do CEDF-UFPA-Belém, encontra-se uma significativa
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influéncia pés-moderna nesta disciplina, a partir de autores como Lucien Sfez e
Philipe Meyer.

Com estes elementos, avalio que a concepcdo Fenomenoldgica/
Motricidade Humana é predominante nos dois cursos. Porém, também
encontro fortemente a presenca da concepcdo Saude Renovada (peso das
disciplinas biologicas e parte dos objetivos especificos voltados a qualidade de
vida e & adogdo de um estilo de vida fisicamente ativo), assim como, uma
pequena influéncia da concepcdo Desenvolvimentista (objeto de estudo
delimitado em torno do movimento humano e preocupacdo com O
desenvolvimento motor no PPP). Da mesma forma que o curso anterior, alguns
referenciais bibliograficos das disciplinas analisadas estdo circunscritas em

torno da concepcdo Critico-Emancipatdria, porém nao de forma significativa.

3- CEDF- ESMAC: para definir o objeto de estudo da Educacéao Fisica, o
PPP utiliza o termo “cultura do movimento humano”. Porém, h& outras
denominagbes correntes no texto: atividades fisicas, atividades fisico-
esportivas, movimento humano, cultura corporal & esportiva. Possui uma
concepcao funcionalista da educacédo, concebendo-a como condicdo basica
para o crescimento econdémico, o desenvolvimento sustentavel e a melhoria da
qualidade de vida de uma regido. Para caracterizar a Educacéo Fisica, remete
a Lei n.° 9696/98, ao Cddigo de Etica dos Profissionais de Educacio Fisica
elaborado pelo CONFEF e ao Manifesto Mundial da Educacdo Fisica,
elaborado pela Federacdo Internacional de Educacdo Fisica (no original:
“Fédération Internationale d'Education Physique” — FIEP ). Estabelece como
parte do objetivo geral do curso a “[...] adog&o de um estilo de vida fisicamente
ativo e saudavel” (PPP CEDF-ESMAC, 2007, p. 18). Dentre os principios
pedagogicos que devem reger o conhecimento curricular do curso, o PPP
anuncia que se deve buscar “promover projetos integrados envolvendo as
areas de estudo biodindmica, comportamental e sociocultural para a
compreensao da motricidade humana” (PPP CEDF-ESMAC, 2007, p. 27).

% Uma federacao fundada em julho de 1923, na Bélgica, que tem por objetivo difundir a pratica
da Educacao Fisica no mundo. Faz parte do conselho de Educacao Fisica e ciéncias do
esporte da UNESCO e, no Brasil, possui parcerias com o Sistema CONFEF.
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Na estruturacdo curricular, as disciplinas biolégicas sdo minoria no
projeto formativo, em contrapartida, os conhecimentos que compde a dimensao
“Culturais do movimento humano” (que inclui os conteludos classicos da
Educacédo Fisica), ocupam quase um ter¢co da carga horéaria do curriculo. Isto
se deve ha uma fragmentacdo do conhecimento esportivo que se apresenta
dividido em varias disciplinas diferentes que tratam de modalidades esportivas.
O curriculo deste curso ndo possui uma disciplina especifica que trate o
conhecimento da filosofia e da histdria, privilegiando contetdos relacionados a
psicologia cognitiva e ao desenvolvimento motor. Por fim, a dimens&o “Técnico-
instrumental” € voltada ao campo da saude e do treinamento esportivo,
inexistindo conteudos para a intervencdo em outros campos de atuacdo da
Educacédo Fisica, tais como os campos do lazer, das politicas publicas e da
estética.

Na andalise de ementas e referenciais bibliograficos, a disciplina
“Anatomia Humana” versa sobre aspectos conceituais desta ciéncia e
estabelece suas possiveis aplicacdes na pratica do profissional de Educacgéo
Fisica, possuindo em seu referencial apenas atlas e manuais técnicos. Na
disciplina “Metodologia da Pesquisa”, sua ementa trata dos tipos de
conhecimentos, pesquisas, métodos, técnicas e projetos, seu referencial
bibliografico limita-se a obras de normas técnicas e manuais de pesquisa,
adotando, inclusive, René Decartes (“O discurso do método: regras para a
direcéo do espirito”, 2000), como bibliografia complementar.

O conteudo sobre esporte esta dividido em seis disciplinas de “Ensino”
de determinadas modalidades esportivas (atletismo, basquetebol, handebol,
natacdo, futsal e voleibol). Todas discutem aspectos historicos, técnicos,
regras, elementos biofisicos, fisioldgicos e aplicacdes didatico-pedagdgicas do
ensino da modalidade na escola. Porém, o referencial bibliografico destas
disciplinas é composto, em sua maioria, por manuais de treinamento e obras
gue tratam das especificidades técnicas de aprendizagem da modalidade, com
excecdo do “Ensino do Voleibol’, em que ha uma sugestdo de bibliografia
complementar em torno da obra de Elenor Kunz.

Na dimensao “Técnico-instrumental”’, as disciplinas “Atividade Fisica e

Promocdo da Saude” e “Saude Coletiva” possuem como conteudos: saude,
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educacado para saude, qualidade de vida, estilos de vida, comportamentos de
risco, prevencao de doencas, aptidao fisica e saude. Na bibliografia da primeira
disciplina estdo autores de referéncia da concep¢do Saude Renovada: Guedes
e Guedes (“Exercicio fisico na promocao da saude”, 1995) e Nahas (“Atividade
fisica, saude e qualidade de vida”, 2003).

Com esses elementos, considero que ha varias concepcbes de
Educacdo Fisica presentes neste curso, ndo sendo possivel classificd-lo em
uma unica concepgdo. Assim, concluo que existe uma hibridizacdo das
concepcOes Saude Renovada, Competitivista e Desenvolvimentista. Também
observo uma pequena presenca das concepcdes Fenomenologia/Motricidade
Humana, Critico-Emancipatoéria e Cultural, porém ndo de maneira significativa,
no sentido de influenciar decisivamente a concepg¢ao deste curso, tais como

analisado também nos cursos anteriores.

4- CEDF- ESAMAZ: de forma geral, as informacdes disponibilizadas por
esta instituicdo em seu sitio eletrdnico, tais como perfil do egresso, mercado de
trabalho, competéncias e habilidades do curso e outras, sado textualmente
idénticas ao texto do PPP do CEDF-ESMAC, o que me faz inferir que ambas as
instituicbes possuem 0s mesmos aspectos ja considerados acima no curso da
ESMAC, no que tange ao texto do PPP.

Na estruturagdo curricular do CEDF-ESAMAZ, os conhecimentos de
base biologica representam uma minoria no curriculo; na dimensao “Relacdo
ser humano-sociedade” encontra-se uma disciplina que trata da corporeidade
como seu objeto (“Corporeidade, Cultura e Educacao”), jA os conhecimentos
relativos & dimenséo “Didatico-pedagdgico” englobam quase um terco da carga
horaria de todo o curso. Ha uma relativa presenca de conhecimentos
vinculados ao trato com a producdo do conhecimento cientifico. Os contetddos
da dimensdo “Culturais do movimento” possuem um forte peso no curriculo
devido a existéncia de varias disciplinas esportivas, tal como também ocorre no
CEDF-ESMAC, todavia, o curso da ESAMAZ possui uma unica disciplina
(“Fundamentos do Esporte”) que trata do conjunto das manifestacdes
esportivas. A dimensdo “Técnico-instrumental” € pouco privilegiada, o que

confirma a énfase na docéncia no curriculo do curso.
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Ao analisar as ementas e as referéncias das disciplinas selecionadas,
percebo que a disciplina “Bases Filoséficas Aplicadas a Educacdo Fisica
Escolar’ estd demarcada em torno de fundamentos historicos, filosoficos e
sécio-politicos da educacdo, com base na LDB 9394/96 e no que a ementa
chama de “educacdo na Amazbnia”, entretanto, em seu referencial
bibliografico, pouco se encontra obras de filosofia. Na disciplina “Anatomia
Humana Aplicada a Educacédo Fisica”, estdo presentes os conceitos desta
ciéncia e os sistemas do organismo humano. Na dimensdo da “Producao do
conhecimento”, as disciplinas “Teoria e Metodologia da Pesquisa | e II”, tratam
de aspectos técnicos da pesquisa, mas também abarcam questdes
epistemoldgicas e tedricas sobre a producao cientifica, utilizando como base
bibliografica autores como Pedro Demo (“Introducéo & Metodologia da Ciéncia”,
1987 e “Pesquisa: principio cientifico e educativo”, 1992), Rogério Bastos
(“Ciéncias humanas e complexidades”, 1999), Edgar Morin (“Ciéncia com
consciéncia”, 1996) e Mauro Bunge (“Epistemologia”, 1980).

O conhecimento esportivo encontra-se congregado na disciplina
“Fundamentos do Esporte” e mais seis disciplinas de modalidades esportivas
(atletismo, basquetebol, futsal, handebol, natacédo e voleibol). Na ementa da
“Fundamentos do Esporte”, estabelece como conteudos especificos a evolucéo
histérica e cultural do esporte, seus procedimentos metodoldgicos voltados a
diferentes niveis de ensino, com base na acdo-reflexdo-acdo. O referencial
bibliografico desta disciplina € composto por autores como Manoel Tubino
(“Teoria geral do esporte”, 1987), Reiner Hildebrant (“O esporte como
fenbmeno social e andlise critica do esporte”, 1988), Elenor Kunz (“Educacao
Fisica: ensino e mudanca”, 1994) e o Coletivo de Autores. Por fim, a disciplina
“Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos da Promocdo da Saude” discute a
promocdo da saude, o desempenho da aptidao fisica e as metodologias de
treinamento de atividades fisicas.

Como concepcgdo pedagdgica de Educacgdo Fisica, o curso também
possui uma hibridizacéo de concepcoes tais como a
Fenomenoldgica/Motricidade Humana, a Saude Renovada e a Competitivista e

pequenas incursdes da Critico-Superadora e da Critico-Emancipatéria, a ponto



174

destas duas ultimas ndo determinarem de maneira significativa a concepcéo

deste curso.

5- O CEDF-CEULS-ULBRA: de maneira geral, o PPP deste curso
pouco se preocupa em definir o objeto da Educacdo Fisica, em algumas
passagens apenas menciona “atividades fisicas” como foco central. A
Educacédo Fisica é entendida como uma éarea cientifica que estuda o ser
humano e a sua Motricidade. O curso pressupde que vivemos em uma
sociedade pds-moderna e, assim como as outras instituicbes privadas,
concebe a educacdo como promotora do desenvolvimento sustentavel da
regido. Dentre os objetivos especificos do curso, reconhece a importancia das
atividades fisicas e do esporte, o planejamento e o desenvolvimento de suas
prescricdes e o conhecimento anatdémico-fisiolégico para o desenvolvimento
“biopsicossocial” do educando. A partir de sua mantenedora — a ULBRA, o
curso adota como base tedrica a filosofia crista, tendo inclusive uma disciplina
especifica sobre este tema, “Cultura Religiosa”.

A organizacédo curricular deste curso, exposta em seu PPP, apresenta-
se de forma confusa. Ha informacdes que se contradizem no proéprio texto do
projeto. Porém, com os dados analisados, realizo as seguintes consideracgoes:
as disciplinas da dimensdo “Relacdo ser humano-sociedade” possuem um
peso significativo na carga horaria do curso. Entretanto, esta ndo possui
disciplinas especificas para o trato com o conhecimento filosofico e historico,
desenvolvendo o trabalho sobre esses conteudos na forma de disciplinas
acopladas (“Acdo Pedagogica | e II"). As disciplinas que compde a dimensao
da “Producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico” representam uma
pequena parcela no curriculo. Por sua vez, os conhecimentos “Didatico-
pedagogicos” possuem um peso relevante no curso. O conhecimento esportivo
encontra-se fragmentado, tal como ocorre no CEDF-ESMAC e CEDF-
ESAMAZ, entretanto, no CEULS-ULBRA, sédo ofertadas dez disciplinas que
tratam de modalidades esportivas e o0 aluno deve optar por cinco destas
disciplinas, incluindo “Ginastica Olimpica”, “Lutas” e “Danc¢a”, que neste curso

sao identificadas como modalidades esportivas.
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Nas ementas e referenciais bibliograficos, a disciplina “Fundamentos da
Acdo Pedagogica I” possui conteudos que tratam do campo da filosofia e
também da estatistica. Este “amalgama” disciplinar destaca no programa de
sua ementa o estudo histérico da filosofia e das ciéncias, conceitos, niveis de
conhecimentos, ética, racionalismo, empirismo e sintese kantiana, além de
conteudos vinculados a ciéncia estatistica. Nas bibliografias indicadas possui
obras de orientagdo kantiana, da teoria critica, da complexidade de Edgar
Morin (“Reformar o pensamento”, 2002) e de Jacques Delors (“Educa¢ao: um
tesouro a descobrir”, 2003). Na disciplina “Estudos do Movimento Humano I,
encontram-se assuntos e conceitos ligados a anatomia e alguns sistemas do
corpo humano (ndo todos). O referencial bibliografico se limita a atlas e
manuais de anatomia humana. A disciplina “Instrumentalizacdo Cientifica” se
debruca sobre a metodologia cientifica (os tipos de conhecimento,
normatizacoes e estruturacédo de projeto de pesquisa), configurando-se como
elementos estritamente técnicos da pesquisa.

As sete disciplinas esportivas analisadas (Atletismo, Basquete, Futsal,
Futebol de Campo, Handebol, Natacdo e Voleibol) apresentam similitudes em
suas ementas: historico da modalidade, fundamentos téticos, técnicos, regras
oficiais, sistemas de ataques e defesas e planos de aulas para o contexto
escolar. Os referenciais bibliograficos de todas se limitam a obras de manuais
técnicos e regras de cada modalidade. Por fim, a disciplina “Atividade Fisica e
Saude”, que objetiva a prevencao, promocao e reabilitacdo da saude por meio
das atividades fisicas, apresenta os conceitos de saude, doenca, atividade
fisica, qualidade de vida e estilo de vida.

De forma predominante, avalio que este curso possui como principal
referéncia a concepcado Competitivista, complementada pela concepcao Saude
Renovada, Desenvolvimentista e Fenomenolédgica/Motricidade Humana.

Apresento, no quadro 8 abaixo, uma sintese das concepcgdes
pedagogicas identificas de forma predominante e secundaria em cada curso.
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Quadro 08 — Concepcdes pedagogicas de Educacao Fisica identificadas nos

CEDF do Para.

ES CONCEPCOES CONCEPCOES
PREDOMINANTES SECUNDARIAS
CEDF-UEPA Critico-Superadora Fenomenologica/
Motricidade Humana
CEDF-UFPA-
L, Saude Renovada
Belém e Fenomenoldgica/
Motricidade Humana Desenvolvimentista
Castanhal
Salde Renovada
CEDF-ESMAC Competitivista -

Desenvolvimentista

Fenomenoldgica/

Motricidade Humana
CEDF-ESAMAZ -
Saulde Renovada

Competitivista

Saulde Renovada
CEDF-CEULS-

ULBRA

Competitivista Desenvolvimentista

Fenomenoldgica/
Motricidade Humana

Fonte: elaborado pelo autor.

A partir deste quadro, identifico que as concep¢des Saude Renovada e
Fenomenoldgica de Educacéo Fisica, particularmente baseada na Motricidade
Humana, sdo as concepc¢des hegemobnicas nos curriculos programados dos
cursos de licenciatura em Educacdo Fisica do Estado do Para investigados
nesta pesquisa.

Estas concepgbes estdo presentes em cinco dos seis cursos
selecionados neste estudo. A concepcdo pedagogica Saude Renovada esta
presente de forma hegemoénica no CEDF-ESMAC e no CEDF-ESAMAZ, e
influenciando consideravelmente o CEDF-UFPA-Belém, o CEDF-UFPA-
Castanhal e o CEDF-CEULS-ULBRA. Ja a concepcao Fenomenolégica é
predominante no CEDF-UFPA-Belém, no CEDF-UFPA-Castanhal e no CEDF-
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ESAMAZ, influenciando consideravelmente o CEDF-UEPA e o CEDF-CEULS-
ULBRA.

Também presentes nos curriculos de Educacdo Fisica paraenses
investigados, estdo as concepg¢des Competitivista, Desenvolvimentista e, em
menor grau, Critico-Superadora.

Estas cinco concepcdes pedagogicas de Educacao Fisica conformam a
Hidra mitolégica, que me referi no inicio da secéo, cada concepg¢ao representa
a cabeca de uma hidra.

A primeira cabeca da Hidra estd representada pela concepcao
Fenomenoldgica de Educacdo Fisica. Questiono sobre como tal concepcao,
que nao se caracteriza como uma proposta pedagodgica sistematizada,
limitando-se ao primeiro nivel de uma concepcao pedagogica segundo Saviani
(2001), pode ter conquistado tanta adesdo nos curriculos de Educacao Fisica
do Estado?

Encontro na fala da professora Michele Escobar um primeiro esfor¢o de
elucidar esta questdo. Para ela, na década de 1990, “no movimento mundial
gue hoje se faz sentir com toda for¢a, havia um incentivo tremendo para que 0s
intelectuais se ligassem a otica fenomenoldgica dos fenbmenos pedagdgicos,
especialmente na educacdo e na Educacao Fisica.” (COLETIVO DE
AUTORES, 2009, p. 129).

A fenomenologia, filosofia que se insere no quadro geral da teoria do
conhecimento como parte do idealismo subjetivo, ou seja, aquela em que “a
Gnica realidade é a consciéncia do sujeito, ‘0 conjunto de suas sensacodes,
vivéncias, estados de animo e ac¢bes” (TRIVINOS, 1987, p. 19), tem como
seus principais teéricos, além de Husserl, os fildsofos alemédes Max Scheler e
Martin Heidegger e os franceses Merleau-Ponty e Jean-Paul Sartre. Também
influenciou outros pensadores, como Soeren Kierkegaard, Karl Jaspers, Paul
Ricoeur e outros.

Merleau-Ponty (1908-1961) é a principal referéncia utilizada na
Educacao Fisica. Suas principais obras sdo “A estrutura do comportamento”
(no original: “La Structure du comportement”, 1942) e “Fenomenologia da
Percepcao” (no original: “Phénoménologie de la perception, 1945). Baseando-
se neste tedrico, Manuel Sérgio (s/d, p. 26), afirma que “a aquisicdo da
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fenomenologia, que mais atencédo tem merecido, € a de intencionalidade”. Essa
intencionalidade esta relacionada a consciéncia, que deve levar em conta a
percepcao. “Perceber é tornar presente qualquer coisa com a ajuda do corpo”
(PONTY apud SERGIO, s/d, p. 28). Assim, a ideia de corporeidade e
motricidade advém da “[..] conviccdo que o corpo tem uma intencionalidade
dindmica, que se dirige para as coisas e para 0os homens, com os quais
compartilha o Mundo.” (SERGIO, s/d, p. 29).

Sobre esta filosofia, concordo com a posicao defendida por Triviiios

(1987), quando este faz a seguinte avaliacao:

Mas o esquecimento do histérico na interpretacdo dos fenébmenos da
educacéo, sua omissdo do estudo da ideologia, dos conflitos sociais
de classes, da estrutura da economia, das mudancas fundamentais,
sua exaltacdo da consciéncia etc. autorizam a pensar que um
enfoque tedrico dessa natureza pouco pode alcancar de proveitoso
guando se esta visando os graves problemas de sobrevivéncia dos
habitantes dos paises do Terceiro Mundo. (TRIVINOS, 1987, p. 48-
49).

Ja a professora Micheli Escobar, uma das precursoras da concepcao
pedagogica Critico-Superadora da Educacéo Fisica, sustenta uma critica mais

acentuada daquela concepgao:

As teorias fenomenolégicas todas nasceram por encomenda. O
capitalismo tem sempre a sua disposigdo intelectuais de alto gabarito
pagos para que elaborem teorias. Na realidade, qualquer um elabora
teorias. O problema é sustentar a teoria, porque existem provas
praticas que vao dizer se a teoria vale ou ndo vale. E se o autor tem o
apoio oficial é logico que podera elaborar teorias e divulga-las, e
muitas, muitas pessoas, acreditardo e trabalhardo com elas.
(COLETIVO DE AUTORES, 2009, p. 129).

Apesar da primeira frase da citacdo implicar em uma discussao bastante
polémica com os fenomendlogos®’, ndo possuo condicdes tedricas de
aprofundar-me nesta discussdo neste presente estudo. Entretanto, concordo

integralmente com o restante do seu paragrafo, em que afirma que o

" Talvez a professora se refira, por exemplo, ao fato de que o filésofo Heidegger tenha aderido
ao Nazismo Alemao na década de 1930, assumindo o cargo de reitor da Universidade de
Freiburg (Alemanha) em meio a ascensdo nazista. Entretanto, segundo consta, Merleau-
Ponty escreveu ensaios em defesa do socialismo soviético contra as chamadas
democracias ocidentais até a década de 1940, o que s6 veio romper apds a guerra da
Coréia, no inicio da década de 1950 (MAURICE..., 2011).
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pensamento ou teoria hegemonica em uma sociedade € o pensamento ou
teoria hegemonica da classe dominante, 0 que remete a instrumentos oficiais
de apoio e até de financiamento a determinadas teorias.

Este parece ser o caso da concepcdo Saude Renovada de Educacéo
Fisica, pois esta € a concepcao “oficial” das DCNEF, ou seja, a concepcao
indicada pela prescricdo curricular oficial para todos os cursos de graduacao
em Educacéo Fisica do Brasil.

Esta concepcao, a segunda cabeca da Hidra, est4 fortemente presente
nos cursos de licenciatura de Educacéo Fisica do Estado do Para. A presenca
desta concepcdo nos cursos investigados representa alguma surpresa, mas,
expressa a forca das teorias ou ideologias dominantes na definicdo dos
projetos educacionais e curriculares para a Educacéo Fisica. Do mesmo modo,
demonstra a situagcédo agravante que se encontra a formacao de professores de
Educacao Fisica no Estado do Para, aturdida pelo que ha de mais reacionario
e neoliberal nesta area de conhecimento.

A terceira cabeca da Hidra esté representada pela tradicional concepgéo
Competitivista ou Tecnicista de Educacdo Fisica. Essa concepcao foi
identificada por Guiraldelli Junior (2007) e Carmo (1985) e representava 0s
interesses das elites militares brasileiras, no contexto do pés-golpe de 1964,
em promover o esporte nacional como pratica de um sentimento nacionalista e
patriético, ocultando as diferencas entre patrdo e operario que se estabelecem
no cotidiano da sociabilidade do capitalismo. E interessante perceber que
mesmo transpassados quase trinta anos do processo de redemocratizacao do
pais e das primeiras criticas a esta concepc¢do pedagodgica, esta ainda persiste
e permanece vivamente influenciando os projetos curriculares da formagéo de
professores de Educacéo Fisica, pelo menos das IES particulares. Tal qual a
cabeca imortal da Hidra de Lerna, esta concepcao tem sido a mais dificil de
“‘esmagar”.

A quarta cabeca da Hidra, a concep¢do Desenvolvimentista de
Educacdo Fisica, esta presente de forma predominante em uma unica
instituicdo (CEDF-ESMAC) e influencia secundariamente outras trés (CEDF-
UFPA-Belém, CEDF-UFPA-Castanhal e CEDF-CEULS-ULBRA). Ainda que

minoritaria em relacdo as outras concepcgdes, considero que a concepgao
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desenvolvida por Go Tani (1988), ainda que fortemente criticada na area,
possui forte influéncia na Educacdo Fisica brasileira, constituindo parte
determinante dos projetos curriculares recém-instaurados na Educacéo Fisica
paraense.

Por fim, a quinta e Ultima cabeca da Hidra, a concepcao Critico-
Superadora, € a mais fragil de todas, no que diz respeito a sua presenca nos
curriculos investigados dos cursos de licenciatura em Educacgdo Fisica no Para.
Esta concepcdo pedagodgica esta presente de forma hegemdnica apenas no
CEDF-UEPA. Ainda que isolada das demais cabecas e constantemente
ameacada de ser enterrada, esta concepcéo € a mais avancada de todas, em
funcdo de sua aproximacdo com a classe trabalhadora e a defesa de seu
projeto historico de sociedade.

As concepcdes pedagogicas aqui apresentadas e discutidas ndo séo
simples formas de perceber a Educacdo Fisica, ou seja, ndo representam
visbes desinteressadas, alheias a realidade social e ao mundo a seu redor,
mas concretizam, no plano desta pratica pedagdgica, uma determinada visao

social de mundo:

Acrescentando o termo social — visdo social de mundo — queremos
insistir em dois aspectos: a) trata-se da visdo de mundo social, isto &,
de um conjunto relativamente coerente de idéias sobre o homem, a
sociedade, a histdria, e sua relagdo com a natureza (e ndo sobre o
COSMOS ou a natureza enquanto tais); b) esta visdo de mundo esta
ligada a certas posicdes sociais [...], isto é, aos interesses e a
situacdo de certos grupos e classes sociais. (LOWY, 2007, p. 13)

Assim, a presenca de tal ou qual concepcdo de Educacdo Fisica nos
curriculos expressa uma opcao de visdo social de mundo de uma determinada
classe social. As concepc¢cbes hegemdnicas nos cursos aqui analisados — a
Fenomenoldgica, Saude Renovada, Desenvolvimentista e Competitivista —
estdo alicercadas em um projeto social de manutencao do status quo existente,
contribuindo para a formacdo de professores de Educacdo Fisica de forma
alienante, acritica e despolitizada.

Penso que tal configuracdo dos cursos de Educacéo Fisica no Paréa esta
relacionada, por um lado, as determinacbes mais gerais da economia, da

sociedade e da politica, o que tem acentuado o contexto de confusdes
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ideologicas combinadas com reacgfes tedricas em funcdo da auséncia de um
referencial estratégico de sociedade (como havia antes da derrubada do muro
de Berlim), tal como apresenta a combinacdo das perspectivas
Fenomenoldgica/Motricidade Humana e Aptiddo Fisica nos curriculos
investigados .

E preciso também buscar explicacbes deste quadro nas especificidades
da realidade local da Educacgéo Fisica paraense: distante dos grandes centros
de produgcdo do conhecimento da &rea, sem programas de poOs-graduacgao
proprios e grupos de pesquisas consolidados, alijada por dimensdes
continentais dos debates, discussfes e polémicas nacionais envolvendo o
curriculo e a formacdo de professores de Educacdo Fisica, ndo € de se
estranhar que esta regido, somente lembrada nas politicas governamentais nos
mega projetos de destruicdo da Amazonia em nome da modernidade e do
desenvolvimento®, ainda se apresente com projetos curriculares com base na
concepcao tradicional Competitivista da Educacéao Fisica.

Ao ndo se aprofundarem em uma consistente base tedrica,
epistemoldgica, cientifica e em uma critica radical da realidade social, 0 mais
provavel é que os coletivos docentes das instituicdes investigadas, que sao o0s
responsaveis pelas interpretacdes das politicas curriculares oficiais, busquem
alternativas mais simples e acessiveis para pensar os curriculos de Educacgéo
Fisica paraenses, 0 que resulta nestas mesclas e hibridizacdes de concepcgdes.
No meu ponto de vista teorico, este elemento, hibridizacbes, € o que tem
gerado as confusdes na pratica pedagogica dos professores de Educacéo
Bésica, relatadas no decorrer desta secao.

Essa critica aos coletivos docentes que construiram estas propostas
curriculares, ganha maior consisténcia nos cursos das universidades publicas,
pois estes arrogam de maior garantia na autonomia institucional e docente.
Inclusive, esta particularidade das universidades publicas, maior possibilidade
de efetivagdo da autonomia institucional e docente quando comparada as IES

% Tal como o projeto da Hidrelétrica de Belo Monte, que envolve bilhdes de reais da Unigo e de
investimentos privados internos e externos, mas que somente tende a beneficiar estes
ultimos, em detrimento da populacdo local e dos varios impactos ambientais causados na
regido, como demonstra iniOmeros estudos realizados até mesmo por entes
governamentais, ja divulgados pela grande imprensa.
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privadas, pode explicar a adocdo da concepc¢ao Critico-Superadora por parte
do CEDF-UEPA.

Lembro ainda que o recorte do objeto desta analise esta circunscrito no
ambito do curriculo prescrito e programado pelos professores das instituicfes
investigadas, ndo abrangendo o curriculo em acao, o que, obviamente, impede
a realizacdo de inferéncias de como estas concepc¢des se manifestam na
realidade da pratica pedagbgica desses cursos e se existem outras
concepcoes trabalhadas no curriculo que ndo foram identificadas nesta secéo.

Porém, se compete ao coletivo docente, a responsabilidade pela
interpretacdo do curriculo oficial e pela construcdo do projeto curricular do
curso, 0 que resultou, em sua maioria, em concepcdes pedagogicas
hibridizadas, tal como uma hidra de varias cabecas, cabe analisar a seguir, 0s
modelos de professores almejados por esses cursos. Esta tarefa, realizo na

secao seguinte.
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Figura 4 — Os Retirantes, Candido Portinari, 1944.

Fonte: <http://artefontedeconhecimento.blogspot.com/2010/11/os-retirantes-candido-portinari.html>
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4 O REINO DO CAOS E DA INCERTEZA: MODELOS DE
PROFISSIONALIDADE DOCENTES NAS PROPOSTAS
CURRICULARES DOS CURSOS DE LICENCIATURA EM EDUCACAO
FISICA NO PARA

O caos é uma ordem por decifrar
José Saramago

Caos € o nome do deus primordial da mitologia grega, a primeira
divindade a surgir no universo das ideias dos antigos cidadaos gregos. Caos
(“Chaos” ou “Khaos”) ndo apresenta uma descricdo fisica, pois este ser nao
possui forma nem aparéncia definida. Representa a desordem e a confusao
inicial do mundo, constituindo-se de “uma informe e confusa massa, mero peso
morto”, em que “a terra, 0 mar e 0 ar estavam todos misturados; assim, a terra
nao era solida, o mar néo era liquido e o ar ndo era transparente” (BULFINCH,
2006, p. 23).

Caos e incerteza também € a situacdo que se encontra a educacéo
brasileira. Relatos de violéncia, agressbes e homicidios contra alunos, gestores
e professores em meio ao exercicio de sua profissionalidade, estdo se
tornando uma rotina em telejornais nacionais®. Mas esta é apenas uma faceta
do caos social, que, ao contrario do mito grego, possui raizes objetivas na
realidade concreta e cotidiana da organizacdo da vida sob as bases da
exploracédo capitalista.

Esse estado de incertezas e de caos na sociedade e, especialmente, na
educacao, precisa ser descrito, refletido, analisado e explicado cientificamente,
tendo em vista a sua superacdo. Assim, esta secao se debrugca sobre a

% Uma das noticias mais recentes (28 de fevereiro de 2011), que ganhou repercuss&o nacional
na imprensa, foi 0 assassinato de uma professora em frente a escola em que trabalhava, a
Escola Municipal Professor “Paulo Freire”, na cidade de Embu das Artes, na grande Sdo
Paulo. A professora de Educacéo Fisica Joyce Chaddad de Moraes Domingues, 36 anos,
gue também era coordenadora pedagogica da escola, foi abordada por um adolescente de
17 anos que disparou trés tiros de revolver. Joyce Domingues havia retornado recentemente
da licenca-maternidade e deixou um bebé de 7 meses. Diante deste e de outros
acontecimentos desta natureza, na qual professores estdo correndo riscos de vida no seu
trabalho docente, valho-me das palavras de Fernandes Neto (2009, p. 12): “Podemos
explicar tais fatos sob o ponto de vista sociolégico, politico, etc. Mas nao podemos perder a
sensibilidade. Ndo podemos perder a capacidade de nos indignar. Podemos e devemos
transformar nossas lagrimas e nossa indignacdo em organizacao e luta. Devemos dirigir a
luta contra a sociedade capitalista que desumaniza o homem. Podemos e devemos lutar
pelo socialismo.”
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questdo do professor, particularmente, sobre os paradigmas ou modelos de
profissionalidade que tém orientado a formacdo docente, tendo como
especificidades, os cursos de licenciatura em Educacgéo Fisica do Estado do
Para.

Para tal, parto da discussao conceitual e teorica a respeito de profissao,
profissionalidade e proletarizacdo docente; discuto os tipos ou modelos de
profissionalidade docentes identificados na literatura educacional; analiso o
modelo de profissionalidade predominante nas DCNEF e; por fim, analiso quais
desses modelos estdo presentes nas propostas curriculares dos cursos de

Educacao Fisica investigados nesta pesquisa.

4.1 PROFISSAO, PROFISSIONALISMO, PROFISSIONALIDADE E
PROLETARIZACAO DOCENTE

A discussdo sobre a condicdo social do professor como ocupacéao,
profissdo, profissionalismo, profissionalidade ou proletarizacdo € um tema um
tanto complexo e confuso para os estudiosos que tratam deste assunto.
Segundo Contreras (2000), o termo “profissional” e suas derivacfes, ndo séo
expressdes neutras, mas expressam opcdes por determinadas visdes sociais
de mundo.

Para entender essa “confusao”, inicio com um breve resgate historico do
processo de conformacdo do professor, em seguida, apresento as polémicas
sobre estas terminologias no marco das diferencas conceituais, politicas e de
concepgao de professores e, por fim, discorro sobre as tipologias de modelos
de profissionalidade docentes apresentadas pelos principais autores que
discutem esta tematica.

Sobre a histéria da atuacdo docente, Lessard e Tardiff (2009) relatam:

O ensino é uma das mais antigas profissdes, tdo antiga quanto a
medicina e o direito. Realidade familiar a todos, o ensino foi durante
muito tempo apresentado como uma vocacdo, um apostolado, um
sacerddcio leigo; seu exercicio se baseava entéo, antes de tudo, nas
gualidades morais que o bom mestre tinha de possuir e exibir a todos
aqueles que controlavam, de uma maneira ou de outra, 0 seu
trabalho com os jovens. (LESSARD e TARDIFF, 2009, p. 255).



186

Esses autores apontam a existéncia de uma linha evolutiva na definicdo
do professor, esta evolucdo segue a trajetéria: vocacdo — oficio — profisséo.
Esta, mais do que uma sucesséo de periodos histéricos, representa, na visao
dos autores, dimensdes fundamentais do trabalho docente.

Ja o estudo desenvolvido por Saviani (2009) revela que, desde o século
XVII, a formacdo de professores ja fora objeto de preocupacdbes em
Comenius'®. Ele também observa que uma das primeiras instituicdes
destinadas a formacdo docente, encontra-se em 1684, no Seminario dos

Mestres, construida por La Salle*®*

, em Reims, norte da Franca.
Antonio NOvoa, por sua vez, ilustra que, em meados do século XVIII, ja
se discutia sobre a identidade profissional do professor. O autor, referindo-se a

este periodo, destaca:

Por toda a Europa procura-se esbocar o perfil do professor ideal:
Deve ser leigo ou religioso? Deve integrar-se num corpo docente ou
agir a titulo individual? De que modo deve ser escolhido e nomeado?
Quem deve pagar o seu trabalho? Qual a autoridade de que deve
depender? (NOVOA, 1999, p. 15, grifo do autor)

Antes do capitalismo moderno, em que tais questdes se colocavam
pertinentes frente a um Estado controlado pela Igreja, o trabalho docente fora
realizado por pessoas vinculadas a religiosidade crista. Névoa (1999) mais uma

vez explica:

1% j3an Amos Komensky, em latim Comenius (1592-1670), nasceu na Republica Tcheca. Seus

pais eram adeptos da “Seita dos Irmédos Moravios”, uma congregacéo religiosa rigida, que
se valia de uma interpretacdo extrema das Sagradas Escrituras. Comenius teve sua infancia
marcada pela tragédia, seus pais e irmdas faleceram quando ele tinha apenas doze anos de
idade, o que o forcou a conviver com tutores pouco afaveis, que lhe educavam na
“pedagogia da palmatéria”. Estudou teologia na Universidade Calvinista de Herbron, na
Alemanha, onde se dedicou a estudos enciclopédicos gerais. No conflito entre catélicos e
protestantes conhecido como “Guerra dos Trinta Anos” (1618-1648), Comenius perdeu
novamente sua familia (mulher e filhos) pela epidemia da peste. Autor de “Didatica Tcheca”
(1627) que, posteriormente, foi traduzida para o latim com o titulo “Didatica Magna” (1631),
deu inicio a uma das primeiras sistematiza¢gfes da educagcao moderna. (WALKER, 2002).
Jodo Batista de La Salle (1651-1719) foi filho de nobres, seu pai era conselheiro de Luis
X1V, rei da Franca. Aos quinze anos de idade, foi nomeado cbnego na catedral de Reims,
cargo que anos mais tarde renunciou junto com todos os seus bens. Estudou filosofia e
teologia e, em 1678, ordenou-se no sacerdocio. Fundou a Congregacédo dos Irméos das
Escolas Cristas, conhecida como “Irmaos Lassalistas”, em que se dedicou a fundacao de
varias escolas. Foi considerado santo em seu pais. Em 1900, foi canonizado pela Igreja
Catélica e, em 1950, declarado, pelo Papa Pio XllI, padroeiro universal dos professores e
estudantes de magistério.

101
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Inicialmente, a funcédo docente desenvolveu-se de forma subsidiaria e
ndo especializada, constituindo uma ocupagdo secundaria de
religiosos ou leigos das mais diversas origens. A génese da profisséo
de professor tem lugar no seio de algumas congregacdes religiosas,
gque se transformam em verdadeiras congregacdes docentes
(NOVOA, 1999, p. 15, grifos do autor).

Este primeiro movimento de constru¢cdo da categoria dos professores
(ou profissdo docente), deu-se a partir da elaboracdo de um conjunto de
saberes, técnicas, normas e valores que constituiram a especificidade dos
chamados “mestres-escola” ou “mestres-reais”, denomina¢cbes dadas aos
professores. Estes aprendiam o oficio de ensinar, com base na simples

observacéo, na condi¢cdo de auxiliares, aprendizes ou ajudantes,

em geral, os mestres formavam-se ao lado de um mestre que ja
exercia ha uns anos. Neste sentido, 0 magistério nao se distinguia de
outras profissdes; o ferreiro, o sapateiro, o teceldo ou o chapeleiro
aprendiam comecando como aprendiz, depois como oficial e,
finalmente, como mestre, mediante a aprovacdo num exame. N&o
existia entdo o divércio actual entre conhecimentos teoricos e
praticos; a teoria era inexistente ou reduzia-se ao minimo, e a pratica
docente, ou seja, 0 ensino da leitura, escrita, calculo, caligrafia e
pouco mais, era o total da sua bagagem cultural. (DELGADO, 1980
apud GARCIA, 1999, p. 72-73).

Com o desenvolvimento das revolugcdes burguesas na Europa, em
especial na Franca, a constituicdo da categoria dos professores passa a ser
organizado pelo Estado, que passa a ser a instituicdo que define o processo de
formacdo, de selecdo, de nomeacdo, de autorizacdo ou licengca para o
exercicio da atividade docente.

A centralizacdo da categoria dos professores, a partir da construcao do
Estado moderno, permitiu maior homogeneizacdo e unificacdo dos diversos
grupos e congregacdes docentes existentes até entdo, o que contribuiu para a
definicdo de um perfil de saberes especializados e, por conseguinte, de uma
formacao especifica de longo prazo. Esta ultima foi cumprida pelas chamadas
“Escolas Normais”.

As primeiras Escolas Normais foram instituidas na Franca em 1795. J&
naquela época se distinguia entre “Escola Normal Superior”, destinada a
formacao de professores de nivel secundario e, “Escola Normal Primaria”, que

preparava professores de nivel primario. Esta divisdo conformava uma
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hierarquia no processo de formacédo docente que corresponde a divisédo social
entre a classe dominante e a classe de trabalhadores manuais. No Brasil, as
primeiras Escolas Normais datam de 1835, na provincia do Rio de Janeiro
(SAVIANI, 2009).

Antonio Névoa (1999), ao explicitar o carater destas instituicoes, revela a
importancia que a formacdo de professores possuia no processo de

constituicdo da profissao docente. Segundo esse autor:

As instituicbes de formacdo ocupam um lugar central na producéo e
reproducéo do corpo de saberes e do sistema de normas da profisséo
docente, desempenhando um papel crucial na elaboracdo dos
conhecimentos pedagégicos e de uma ideologia comum. Mais do que
formar professores (a titulo individual), as escolas normais produzem
a profissédo docente (a nivel coletivo), contribuindo para a socializagao
dos seus membros e para a génese de uma cultura profissional.
(NOVOA, 1999, p. 18, grifos do autor).

O conjunto de saberes, conhecimentos, normas e valores que deveriam
conformar a cultura profissional docente estava submetido ideologicamente aos
interesses educacionais da burguesia. Como alertava Anibal Ponce (2007), na
producao capitalista a educagao passou a ser uma condi¢do sine qua non para
a exploracdo dos trabalhadores, dai a preocupacdo de sua extensdo as
camadas populares; e quanto mais as redes de ensino se desenvolviam, a
questdo da profissionalizacdo dos professores emergia no seio do
desenvolvimento da sociedade capitalista, esta profissionalizacéo, lembro, esta
relacionada ao controle do Estado sobre esta profissao.

Entretanto, ressalto também que essa institucionalizacdo dos
professores desenvolveu formas de organizagdo da categoria docente, tais
como as associa¢cfes ou sindicatos de professores, 0s quais, de acordo com
Noévoa (1999),

[...] corresponde a uma tomada de consciéncia dos seus interesses
como grupo profissional. Trata-se de um momento importante do
processo de profissionalizacdo, na medida em que estas associagfes
pressupdem a existéncia de um trabalho prévio de constituicdo dos
professores em corpo solidario e de elaboragdo de uma mentalidade
comum: ndo espanta, por isso, que as associacdes tenham a sua
frente professores e antigos alunos normalistas, portadores de um
projeto renovado de profissdo docente.

A escolha do modelo associativo mais adequado aos professores foi
objeto de longas controvérsias, bem como as suas filiagdes politicas
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e ideoldgicas. Mas as praticas associativas pautaram-se quase
sempre por trés eixos reivindicativos: melhoria do estatuto, controlo
da profissé@o e definicdo de uma carreira. O prestigio dos professores
no inicio do século XX é indispensavel da acéo levada a cabo pelas
suas associacdes. (NOVOA, 1999, p. 19).

No mesmo sentido, Lessard e Tardif (2009) também reconhecem que as
associacbes e sindicatos dos professores foram fundamentais para o

desenvolvimento da profissdo docente. De acordo com esses autores:

No contexto de generalizacdo e de massificacdo da educacéo, e por
extensdo no quadro de burocratizagdo dos sistemas educativos, o
sindicalismo docente e as associa¢fes profissionais insistiram, com
razdo, para que o ensino fosse reconhecido como um oficio e os
docentes, na qualidade de trabalhadores qualificados, fossem
convenientemente tratados pelo seu empregador, nos planos
material, social e simbdlico. (LESSARD e TARDIF, 2009, p. 255).

Segundo estes autores, a expansao dos sistemas e redes de ensino
desenvolveu a construgdo de um estatuto socioprofissional, contribuiu para a
exclusividade do exercicio da atividade docente aos portadores de licenca ou
de certificacdo expedida pelo Estado e, fortaleceu instituicbes especificas de
formacao de professores. No inicio do século XIX, o trabalho docente deixa de
ser uma vocacao ou oficio de mestres e passa a ser reconhecido e legitimado
como profissdo, equivalente a advocacia ou a medicina. Estes elementos
também se deram em funcédo das aclOes desenvolvidas pelas associacfes e
sindicatos docentes, o que contribuiu para que o inicio do século XX se
tornasse a “época de gloria” da profissdo docente (NOVOA, 1999).

Infelizmente, esta glorificacdo da profissdo docente ndo € a mesma
desde ha varias décadas. Em meados do século XX, principalmente apos a
crise do pos-guerra, ocorreu uma perda da condicdo profissional dos
professores (ou de sua condicdo de profissionalidade) e uma tendéncia de
aproximacéo desta categoria aos padrdes de vida, de trabalho e de exercicio
profissional dos proletarios industriais dos paises atrasados.

Antes, porém, de adentrar nessa discusséo, cabem algumas explicacdes
sobre as diferengas conceituais e teoricas sobre os termos: profissdo ou
profissionalismo e profissionalidade, pois estas terminologias acarretam
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diferentes perspectivas de autonomia docente e, consequentemente, da funcéo
social docente.
Sobre o conceito de profissionalizacdo, Eliot Freidson, sociélogo que

estuda o campo das profissdes, esclarece o seguinte:

Podemos definir a profissionalizagdo como um processo pelo qual
uma ocupacdo organizada, [...] obtém o direito exclusivo de realizar
um determinado tipo de trabalho, controlar o treinamento para ele e o
acesso a ele e controlar o direito de terminar e avaliar a maneira
como o trabalho é realizado. Constitui uma base para organizar
empregos e trabalho numa diviséo do trabalho inteiramente diferente
do principio administrativo. (FREIDSON 1988 apud BARBOSA, 1999,
p. 188).

Seguindo este mesmo raciocinio, Lessard e Tardif (2009) compreendem

que a logica da profissionalizacdo docente deve ser

[...] entendida, ao mesmo tempo, no sentido de um reconhecimento
de status pela sociedade e também como desenvolvimento, pelo
préprio corpo docente, de um repertério de competéncias especificas
e de saberes préprios que contribuam para o sucesso educativo do
maior nimero possivel de jovens e adultos. (LESSARD e TARDIF,
2009, p. 255).

Para Francisco Imbernén (2010), os conceitos sobre profissao,
profissionalismo e profissionalizagdo sdo complexos e ambiguos. Esse autor
pressupde que o termo “profissdo” ndo possui um significado definido, porém,
ressalta que é interessante analisar este fenbmeno a luz de um novo conceito,
mais social, complexo e multidimensional, fundamentando-se em certos valores

como cooperacgao e progresso social. Para o autor:

Em termos gerais, o profissionalismo na docéncia implica uma
referéncia a organizacéo do trabalho dentro do sistema educativo e a
distdncia externa do mercado de trabalho. Ser um profissional,
portanto, implica dominar uma série de capacidades e habilidades
especializadas que nos fazem ser competentes em um determinado
trabalho, além de nos ligar a um grupo profissional organizado e
sujeito a controle. IMBERNON, 2010, p. 25).

Contrariamente a estas posi¢des, em Contreras (2002), o debate sobre
“profissionalismo”, “profissdo” e “autonomia docente” é assinalado por

ambiguidades e interesses nao desprovidas de ideologias, em que
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sua profusdo esta-se dando sobretudo na forma de slogans, que
como tal se desgastam e seus significados se esvaziam com o uso
freqiiente. Pode-se dizer que, por serem slogans, sdo utilizados em
excesso para provocar uma atracéo emocional, sem esclarecer nunca
o significado que se lhes quer atribuir. Funcionam assim como
palavras com aura, que evocam idéias que parecem positivas e ao
redor das quais se pretende criar consenso e identificacéo.
(CONTRERAS, 2002, p. 23).

De acordo com este autor, tais consensos sao construidos para evitar
discussbes mais profundas no seio educacional, séo usados por quem tem
poder de reproduzir suas idéias na sociedade, e, como ja disse Marx (2007), as
idéias dominantes de uma sociedade sdo as idéias da classe dominante.

Nessa perspectiva, Contreras (2002) discorre que a reivindicacdo dos
professores para a condicdo de “profissionais” ou de “profissionalismo” se
apresenta, aparentemente, com algumas caracteristicas: busca de
reconhecimento e status social com outras profissées reconhecidas (caso da
medicina, advocacia e engenharia); identificagdo como especialistas de seu
trabalho, rejeitando a presenca de “estranhos” em sua atuacgéo; pensamento de
que as caracteristicas daquele tipo de trabalho Ihes pertencem por direito. O
autor apresenta alguns estudos que tém por base a chamada “teorias dos
tracos” (do inglés: “trait approach”), que identifica um conjunto de
caracteristicas como identificadoras de uma determinada profissdo. Em
sintese, esses estudos (SKOPP; HOYLE, 1980; e ENGUITA, 1990) apontam os

seguintes elementos como tracos definidores de uma profissao:

* Realizacdo de uma funcdo essencial na sociedade;

» Existéncia de um saber profissional especifico;

» Existéncia de uma subcultura profissional prépria;

» Competéncia ou qualificacdo em um campo de conhecimento;

» Grau consideravel de destrezas ou habilidades no exercicio profissional,

* Manipulacéo de problemas e situa¢cdes diversas, nao rotineiras na profisséo;
» Disposicédo, vocacao ou sentido de servir ao cliente;

» Disposic¢éo do cliente em acatar as decisdes do profissional;

* Autonomia diante de outras organizacdes e do cliente;

» Liberdade de realizacdo de seu proprio juizo diante de sua pratica;
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* Licenga ou exclusividade em um campo de trabalho;

* Regulacao e controle independente pela propria categoria profissional,

» Constituicdo de valores profissionais por meio de um cédigo de ética;

» Contribuicdo na definicdo de politicas publicas relativas a sua especialidade;
» Periodo prolongado de educacéo superior na formacéo do profissional;

» Prestigio social e reconhecimento legal e publico de seu status;

* Prestigio reconhecido e alto nivel de remuneracéo.

Com base nesses elementos apresentados pela teoria dos tragos,
Contreras (2002) classifica os professores na categoria de “semiprofissionais”,
pois algumas destas caracteristicas encontram-se ausentes no trabalho
docente, tais como a autonomia em relacdo ao Estado, um conhecimento
especializado préprio e, uma organizacdo exclusiva que regule o cdédigo
profissional. Contudo, o autor aponta limitacdo importante nesta teoria: a
simplificacdo das caracteristicas definidoras de uma profissdo com elementos
selecionados a priori, 0 que remete a um aspecto ideoldgico nesta identidade
profissional, na medida em que se aspira a certas caracteristicas sem
relacioné-las ou problematiza-las no contexto de relacdes sociais e historicas.

Concordando com esta critica, estudos de Larson (1977 apud
CONTRERAS, 2002), indicam que estas caracterizacOes (teoria dos tracos)
ndo passam de formalizacdes de pressupostos ideoldgicos que as proprias
profissGes utilizam para sustentar seus status, privilégios e diferenciagbes (de
outras ocupacdes), recorrendo-se para isso a regulamentacao estatal.

Da mesma forma, Eliot Freidson (apud BARBOSA, 1999), também critica
a concepcao em torno dos “tracos”, pois estas compreendem uma taxonomia
com um agregado de caracteristicas sem principios teoricos.

Indo mais além, Contreras (2002) relaciona a idéia de “profissao” e
“profissionalismo” com uma ideologia de controle do trabalho docente,
contrariando, a nocdo de autonomia profissional presente destes discursos. De

acordo esse autor,
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0 problema nao é sé qual a possibilidade de a ocupacédo de docente
transformar-se em uma profissdo, e sim mais precisamente se o que
as profissdes representam socialmente € uma aspiracao desejavel
para o ensino. Ou, mais concretamente, se representam uma forma
desejavel de autonomia para o trabalho do docente. Para isso,
necessitamos entender o que significa e o que supbe
ideologicamente a aspiracdo do profissionalismo. (CONTRERAS,
2002, p. 58-59).

As criticas as consequéncias da ideologia do profissionalismo, indicadas
por Contreras (2002), sdo da seguinte ordem: a) despolitizagdo na resolucdo
de conflitos, restringindo-os a assuntos técnicos e de especialistas, o que
oculta as opcdes ideoldgicas desta posicao; b) concepcao passiva do “cliente”
na aceitacdo da palavra do profissional especialista; ¢) uso ideoldgico por parte
dos empregadores para estabelecer hierarquias salariais diferenciadas na
categoria docente; d) estabelecimento de privilégios ao setor profissional em
questao, restringindo a atuacéo de outros trabalhadores a este tipo de trabalho.

O autor relaciona ainda o conceito de “profissionalismo” ao processo de

racionalizac&o do ensino:

Além disso, se o profissionalismo como ideologia se encontra ligada a
capacidade de impor um conhecimento como exclusivo,
despolitizando e tornando tecnocratica a atuacdo social, esta longe
de ficar claro que isso seja uma conquista social. E esta uma das
adverténcias que Popkewitz (1990) quis fazer, recordando-nos que 0s
processos de profissionalizacdo tém sido utilizados para introduzir
sistemas de racionalizacdo no ensino, de tal modo que o fruto foi a
homogeneizagdo da pratica dos docentes, a conseqiente
burocratizacé@o e perda de autonomia dos professores e o banimento
da participacao social na educacdo cada vez mais justificado como
um ambito de decisdo dos profissionais ou da administracdo
(CONTRERAS, 2002, p. 61).

De acordo com o autor, o discurso da profissionalizacado dos professores
encontra uma forte legitimacdo por meio do conhecimento cientifico positivista,
em funcdo de setores ligados a universidade e ao meio académico, 0 que
resulta em uma divisdo hierarquica daqueles que produzem conhecimento
(profissionais) e daqueles que o consomem (professores que ensinam). Mais
uma hierarquia imposta a formacéo e a profissionalidade docente.

Todas essas criticas sobre a ideia de “profissdo” e “profissionalismo”
desvelam os interesses ideolégicos de controle da atividade docente pelo

Estado e pelos empregadores da educacgao privada, materializam-se no caso
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concreto da Educacéo Fisica brasileira, com a regulamentacéo desta profisséo
e com a criacao de seu conselho profissional, o Sistema CONFEF/CREF.

Sobre estas instituicbes, Nozaki (2004) investigou em sua tese de
doutoramento as mediag0es existentes entre a regulamentagdo da profisséo e
o processo de reordenamento do mundo do trabalho capitalista no campo da
Educacao Fisica; as implicacbes da regulamentacéo profissional na formacao e
na atividade docente do professor de Educacéo Fisica e dos trabalhadores das
tradicBes culturais'®; e as estratégias de resisténcias encontradas por esses
professores contra as ingeréncias do Sistema CONFEF/CREF no trabalho
docente.

Segundo Nozaki (2004), a regulamentacdo da profissdo de Educacéo
Fisica representou uma alternativa corporativista diante da crise estrutural do
modo de producdo capitalista, alternativa esta que optou pela adaptacao as
determinacdes do mercado e das politicas neoliberais no seio da Educacéo
Fisica, o que resultou em:

a) A divisdo dos trabalhadores da educacédo, da Educacéo Fisica e das
tradicdes culturais, frente a exclusividade de saberes, técnicas, habilidades e
formacao especificas por parte dos profissionais da Educacao Fisica, exigidas
pelo CONFEF, que se materializa na licenca exclusiva (a filiacdo ao Conselho)
para atuar neste campo de trabalho.

b) A fragmentacdo da base epistemoldgica da Educacéo Fisica, tendo
como referéncia a retomada das ciéncias biologicas e da saude, em detrimento
das ciéncias humanas e sociais €;

c) A ingeréncia no campo da formagédo de professores de Educacgéo
Fisica, tendo em vista o amoldamento da formacdo para os ditames das

192 Tradicdes Culturais é um termo que engloba os trabalhadores que ndo sdo formados em

Educacao Fisica, mas trabalham em torno de algumas manifestacdes da cultura corporal,
sendo o caso da Capoeira, Danca, Lutas/Artes Marciais e Yoga e outras praticas que
possuem um coédigo de formacdo de professores proprio e autbnomo em relagcdo a
Educacgdo Fisica. Esta expressdo foi extraida do movimento conformado pelo MNCR
chamado Frente Unida Pela Autonomia Profissional da Educac¢&o e das Tradi¢bes Culturais,
movimento que aglutinou professores de Educacao Fisica e Federacoes, Ligas e Sindicatos
de diversas manifestacdes ja citadas, contrarios a regulamentacdo e ao conselho
profissional de Educacdo Fisica. Esclareco ainda que n&o realizo a divisdo destes
trabalhadores que sobrevivem por meio da pratica/exposicdo/performance destas
atividades, daqueles que se voltam exclusivamente para o trabalho docente destas
manifestacdes, uma vez que, tal como explica Nozaki (2004), na realidade de vida desses
trabalhadores, esta divisdo néo existe.
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necessidades do mercado, 0 que se concretizou na divisdo dos cursos de
Educacao Fisica em licenciatura e bacharelado, por meio da intervencdo do
CONFEF na definicdo das DCNEF.

Em suas argumentacbes, Nozaki (2004) se utiliza da Sumula de
Jurisprudéncia da Comissdo de Trabalho, de Administracdo e Servigco Publico
da Camara dos Deputados, em que explicita as intencionalidades do Estado

brasileiro nos recentes processos de regulamentacdes de profissdes:

Costuma-se muito confundir regulamentacdo profissional com o
reconhecimento da profissédo e com a garantia de direitos quando, na
verdade, regulamentar significa impor limites, restringir o livre
exercicio da atividade profissional, ja valorizada, reconhecida e
assegurada constitucionalmente . Esse poder do Estado de
interferir na atividade para limitar o seu livre exercicio so se justifica
se o interesse publico assim o exigir. E por certo que a exigéncia do
interesse publico ndo é pela especificacdo ou reserva de direitos
para um determinado segmento econdmico-profisional e sim pela
imposicdo de deveres em favor da coletividade consumidora de
Seus servicos que, se praticados por pessoas desprovidas de um
minimo de conhecimentos técnicos e cientificos especializados,
poderiam acarretar sério dano social, com riscos a seguranca, a
integridade fisica, a saude, a educacao, ao patrimé nio e ao bem-
estar. (BRASIL, 2001 apud NOZAKI, 2004, p. 329, grifos do autor).

Assim, identifico que o estudo de Nozaki (2004) confirma as idéias de
Contreras (2002), a respeito do viés ideologico que assume a defesa do
profissionalismo ou profissdo no meio docente. Entendo ainda que o caso

concreto da Educacéao Fisica, exemplifica esta afirmacao de Contreras (2002):

O efeito do profissionalismo, enquanto ideologia, ndo é apenas
externo. Também possui efeitos internos quanto as relagdes entre o
grupo profissional e seus empregadores. Com efeito, por parte dos
primeiros, o recurso a profissionalizagdo emprega-se como forma de
obter melhores condi¢Bes de trabalho, enquanto que por parte dos
empregadores é um recurso ideoldégico para, com seu
reconhecimento, ou apelando a ela, neutralizar conflitos, reorientar
expectativas ou estabelecer hierarquias de salarios. (CONTRERAS,
2002, p. 60).

Do mesmo modo, também é valida para o Sistema CONFEF/CREF a
afirmacdo de Larson (1989 apud CONTRERAS, 2002, p. 60-61): “Frente as
declaracbes coletivas desses grupos, a pratica profissional constitui o espaco

par excellence onde se revelam suas mentiras”, como é notdrio na comunidade



196

académica da Educacao Fisica, minimamente informada sobre as acdes e
meétodos utilizados por este Conselho para se manter.

Assim, uma vez que a idéia de “profissionalizacdo” do professor, ndo
garante a autonomia docente, dentre outras criticas ja expostas aqui, Contreras
(2002) defende o termo “profissionalidade docente”. Esta ndo tem a finalidade
de buscar status, controle ou regulamentagc&o, como ocorre no primeiro caso, e
sim, a luta pela qualidade'® do trabalho docente, pela autonomia do professor,
a responsabilidade com a sociedade e a formacdo necessaria a sua atuacao.

Nas palavras do autor,

[...] a profissionalidade refere as qualidades da pratica profissional
dos professores em funcdo do que requer o trabalho educativo. [...]
Falar de profissionalidade significa, nessa perspectiva, ndo soé
descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas também
expressar valores e pretensdes que se deseja alcancar e desenvolver
na profissdo (CONTRERAS, 2002, p. 74, grifos do autor).

Esta reconceptualizacdo da atividade do professor enquanto
profissionalidade e ndo enquanto profissédo, a qual tenho acordo, também esta
sendo discutido por um outro viés: a situacado concreta de como se encontra o
trabalho docente. Ao discutir as qualidades da atividade docente e a autonomia
como uma das principais qualidades, Contreras (2002) discorre sobre o

processo chamado de “proletarizacdo dos professores”. Segundo 0 mesmo,

a tese basica da proletarizacdo de professores é que o trabalho
docente sofreu uma subtracdo progressiva de uma série de
qualidades que conduziram os professores a perda de controle e
sentido sobre o proprio trabalho, ou seja, a perda de autonomia.
(CONTRERAS, 2002, p. 33)

Esta tese sustenta que os professores passam por uma transformacgao

nas caracteristicas, nas condicdes e nas tarefas de seu trabalho que os

1% Qualidade n&o é entendida aqui na acepc¢dao neoliberal, ou seja, referente ao controle de um

produto para seu melhoramento enquanto mercadoria, tal como ocorre na producdo
industrial. Mas no sentido marxista, ou seja, de aspectos e propriedades valorativas do ato
ou de uma acao. No caso especifico da docéncia “as qualidades da profissionalidade fazem
referéncia, em todos os casos, aquelas que situam o professor ou professora em condi¢des
de dar uma direcdo adequada a sua preocupacdo de realizar um bom ensino. S&o, por
conseguinte, dimensdes do seu fazer profissional no qual se definem aspiracbes com
respeito a forma de conceber e viver o trabalho de professor, ao mesmo tempo em que se
inscreve a forma de dotar a realizacdo do ensino de conteddo concreto.” (CONTRERAS,
2002, p. 74).
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aproxima da situacdo das condi¢cbes de trabalho, das caracteristicas e das
tarefas do proletariado, perdendo assim a qualidade e o status de sua atuacao
enquanto profissionais. (CONTRERAS, 2002).

De acordo com o autor, esse processo tem como fundamento a
concepcao taylorista de organizacéo racional do trabalho, em que o processo
do trabalho é dividido em tarefas cada vez mais simples, isoladas e rotineiras,
resultando em trés conceitos-chave: a) separagao entre concepgao e execucao
do trabalho, em que o trabalhador se torna um mero executor de tarefas; b) a
desqualificacdo do trabalho, em que o trabalhador perde habilidades e
conhecimentos de sua pratica; e c) a perda de controle sobre o seu proéprio
trabalho, em que o trabalhador esta submetido as decisGes do capital.

De acordo ainda com Contreras (2002), o Estado, seguindo o mundo
empresarial, também tem adotado politicas de reprodutibilidade do processo de
acumulacéo capitalista, tais como a progressiva racionalizacdo do ensino, da
gestdo educacional, do curriculo, da pratica pedagodgica, da formacédo dos
professores, dentre outros.

A proletarizagdo dos professores origina e reforca diversos fenbmenos
tais como: a intensificacdo do trabalho docente, a pratica rotineira, o
individualismo, o isolamento, a desqualificacédo intelectual e o imediatismo nas
tarefas docentes.

Para um melhor entendimento da chamada “proletarizacdo”, € preciso
identificar a natureza do trabalho docente e, para isto, valho-me de Saviani

(2005) que explicita:

Assim, o processo de producdo da existéncia humana implica,
primeiramente, a garantia de sua subsisténcia material com a
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consequente producdo, em escalas cada vez mais amplas e
complexas, de bens materiais; tal processo nés podemos traduzir na
rubrica “trabalho material”. Entretanto, para produzir materialmente, o
homem necessita antecipar em idéias os objetivos da acao, o que
significa que ele representa mentalmente os objetivos reais. Essa
representacao inclui o aspecto de conhecimento das propriedades do
mundo real (ciéncia), de valorizagdo (ética) e de simbolizagéo (arte).
Tais aspectos, na medida em que sao objetos de preocupacédo
explicita e direta, abrem a perspectiva de uma outra categoria de
producdo que pode ser traduzida pela rubrica “trabalho ndo-material”.
Trata-se aqui da producdo de idéias, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes, habilidades. Numa palavra, trata-se da producao

do saber, seja do saber sobre a natureza, seja do s aber sobre a
cultura, isto é, o conjunto da producdo humana . Obviamente, a
educacdo situa-se nessa categoria do trabalho ndo-m  aterial.
Importa, porém, distinguir, na producdo nao-material, duas
modalidades. A primeira refere-se aquelas atividades em que o
produto se separa do produtor, com no caso dos livros e objetos
artisticos. H4, pois, nesse caso, um intervalo entre a producédo e o
consumo, possibilitado pela autonomia entre o produto e o ato de
producdo. A segunda diz respeito as atividades em que o produ  to
ndo se separa do ato de producdo . Nesse caso, ndo ocorre 0
intervalo antes observado; o ato de producéo e o ato de consumo

imbricam-se. E nessa segunda modalidade do trabalho nao-
material que se situa a educacdo . (SAVIANI, 2005, p. 12, grifos
NOSsS0S).

Nessa perspectiva teorica, a educagcao é um trabalho ndo-material, cujo
produto ndo se separa do ato de producédo. A questdo é que, como qualquer
outro trabalho, a educagdo também é determinada pelas formas de
organizacdo social da produgéo mais geral, o que significa que no capitalismo
e, principalmente, no capitalismo em crise, a organizacao do trabalho docente
possui conotacdes mais especificas, como a tendéncia a proletarizacéo.

Aurea Costa (2009), sustenta que o fendmeno da proletarizacéo
observado no trabalho docente esta relacionado ao processo de alienagéo
subjacente a questdo da producdo-produto na sociedade capitalista. A autora

explica:

No ambito das andlises da Educacao capitalista, uma critica classica
€ a de que a logica de mercado invade, cada vez mais, a organizagao
do trabalho na escola. E uma das consequéncias necessarias desse
processo € a alienacdo do trabalhador diretamente relacionado a
atividade-fim da escola: o professor. (COSTA, 2009, p. 58).

Ela recorre a Marx para explicar o processo de alienagdo e pontua
alguns elementos que caracterizam este: a separacdo do produto do
trabalhador que produz, ou seja, 0 objeto da produgéo ndo é usufruido pelo
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trabalhador, pois pertence ao dono dos meios de producédo; a separacao no
processo de trabalho entre o comando da producéo e a sua execucao, ou seja,
a divisdo entre o pensar e o fazer, 0 que se acentua com a fragmentacao e
parcelarizagédo da producéo, tornando o trabalhador mais desconhecedor de
sua atividade laboral; e a separacdo do valor do trabalho do trabalhador,
convertendo o trabalho humano em uma mercadoria, 0 que desqualifica a sua
caracteristica humana e a reafirma enquanto uma “coisa”, um processo de

coisificagdo (COSTA, 2009). Em sintese a autora afirma:

Tudo isso se fundamenta num fato: em relagbes de producédo
capitalistas, o trabalhador se relaciona com o que produz como algo
gue lhe é estranho, externo, embora seja fruto de seu esforco fisico e
intelectual, ocupe a maior parte do seu tempo e em detrimento de
outras esferas que Ihe s&o vitais, como o comer, dormir, relacionar-se
com outros humanos, desenvolver suas potencialidades humanas
(COSTA, 2009, p. 70).

No caso especifico da docéncia, algumas caracteristicas da alienagéo
se fazem presentes: a) exterioridade: o professor ndo possui autonomia para
ensinar, mas se ajusta as imposi¢des das politicas curriculares e educacionais
que, em verdade, vao de encontro ao que deveria ser a propria finalidade da
atividade educacional, quer seja, proporcionar o desenvolvimento pleno da
humanidade nas novas geracodes; b) imposicdo: o que torna o trabalho do
professor uma atividade penosa, ardua e degradante, pois ele se sujeita a
condicOes precérias, a jornadas extenuantes, inclusive, a risco de vida, para
prover suas necessidades minimas no trabalho; c¢) estranhamento: ocorre
quando o produto do trabalho ndo lhe pertence, 0 que se manifesta nas
instituicdes privadas de ensino e se acentua com as politicas privatistas que,
direta ou indiretamente, comprometem uma educagdo publica, gratuita e de
qualidade socialmente referenciada; d) a auto-alienagcdo, que significa um

retrocesso ao estado animalesco. Sobre este Ultimo, a autora explica:

O animal, diante do perigo da desintegracéo fisica, faz uso de suas
faculdades instintivas e empreende acbes de protecdo. Os seres
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humanos submetidos a alienacdo, mesmo vivendo o sofrimento no
trabalho, o desgaste fisico e mental, a dilapidacdo moral, ainda
assim, permanecem a relagdes de trabalho destrutivas até esgotarem
os limites de suas capacidades ou até serem descartados pelo
capital. (COSTA, 2009, p. 76).

Na tese sobre proletarizacdo sustentada por esta autora, é interessante
notar como se relaciona o processo de alienacdo com a formacao inicial do

professor e os conteudos curriculares desta formacao, segundo ela:

A forma privilegiada de se efetivar a alienacdo do professor é oferecer
uma formacgéo esvaziada do contetdo do seu trabalho — o saber —
desde a sua formacdo inicial pois, dessa maneira, se interdita o
desenvolvimento de um processo de objetivacdo e apropriagdo néo-
alienada. Ao mesmo tempo em que se esvazia 0os conteldos de seu
trabalho na sala de aula, reduz-se os conhecimentos sobre o seu
processo de trabalho, os conhecimentos pedagdégicos, que lhe
possibilitam dirigir a relacdo de ensino-aprendizagem. (COSTA, 2009,
p. 74).

Desta forma, o processo de proletarizacdo do professor ndo esta apenas
restrito as circunstancias das condi¢cdes do trabalho docente, isto €, nas
péssimas condi¢des de trabalho, no arrocho e desvalorizacao salarial, na perda
de direitos e gratificagcbes. Mas estas condicfes estdo articuladas a um
processo de estranhamento do professor diante de seu trabalho, ou seja, na

perda de autonomia docente:

O que o professor adquire no processo de preparacdo das aulas,
ensino e outras atividades relacionadas a vida escolar s6 se lhes
apresentara como algo estranho na medida em que ele for forjado
pelas circunstancias do seu préprio trabalho a se tornar um mero
repetidor de informacdes e de habitos decorrentes de uma formacgao
pragmatica e, em trajetéria profissional, subordinar-se aos contetidos
dos livros didaticos, das diretrizes curriculares mecanicamente.
Assim, o processo de alienacéo do trabalho do professor, em que se
constréi uma relacdo estranhada entre ele e os conhecimentos, sé
pode se efetivar pela formagédo esvaziada e pela des tituicdo da
prerrogativa do professor de selecdo e organizagéo dos
conteddos e da avaliagdo do rendimento escolar dos alunos,
retirando o controle sobre seu trabalho, ao lhe ret irarem a
autonomia . (COSTA, 2009, p. 72, grifo nosso).

Assim, um elemento fulcral na tese da proletarizacdo dos professores é
a perda de autonomia destes em selecionar contetudos curriculares e

avaliativos no projeto de escolarizagcdo educacional, ou seja, a redugcéo ou
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limitacdo do poder de decidir e selecionar os conhecimentos, os saberes e a
cultura que deve compor o0 projeto educativo curricular nas instituicdes de
ensino.

Contreras (2002) se fundamenta em outros estudos para aprofundar o
tema da autonomia docente na proletarizacédo. Derber (1982 apud CONTERAS,
2002) explica que a proletarizacéo dos professores ndao deve ser analisada da
mesma forma que os trabalhadores da industria, pois aqueles se tratam de um
trabalho do tipo intelectual, o qual se distingue duas formas de proletarizagéo: a
técnica (perda de controle sobre as decisdes técnicas e formas de realizacao
do trabalho) e a ideoldgica (perda de controle sobre os fins e os propdsitos do
trabalho), para este estudioso, o que ocorre no caso dos docentes € a perda
das definicbes de seus objetivos e finalidades, e ndo o controle de suas
habilidades técnicas, discordando, portanto, de Costa (2009), tal processo se
concretiza na aceitacdo das mudancas dos fins sociais de seu trabalho,
preconizadas pelo Estado e da valorizacdo do aspecto racional e técnico por
parte do professor.

Para Apple (1989 apud CONTERAS, 2002), o incremento de
responsabilidades técnicas nos professores tem sido interpretado como
aumento de suas competéncias e habilidades profissionais, porém isto
proporciona uma falsa legitimidade, uma vez que o controle e dependéncia aos
especialistas e técnicos do curriculo se acentuam. Assim, ao professor
continua restando a execucéo técnica do curriculo e ndo sua elaboracédo ou re-
elaboracéao.

Ja Lawn e Ozga (1988 apud CONTRERAS, 2002) argumentam que o
movimento de profissionalizacdo docente também refletiu uma positividade
para os professores, quando organiza estes em torno de reivindicagcdes e lutas
por suas condicdes de trabalho. O profissionalismo assim teria um aspecto
positivo contrario a perda de autonomia.

Por sua vez, Densmore (1987 apud CONTRERAS, 2002) concebe o
profissionalismo como uma construcéo ideoldgica, uma crenca defensiva diante
do trabalho alienado, baseada numa suposta autonomia profissional, mas que
em verdade, torna-se uma legitimacdo maior ainda do controle do trabalho
docente. Segundo este autor:
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Deste modo, a ideologia do profissionalismo acaba se transformando
em uma forma de controle. E esta ideologia do profissionalismo com
aparéncia de autonomia uma das estratégias das quais o Estado se
valeu em diversas ocasifes para subtrair os possiveis movimentos de
oposicdo, bem como para provocar a colaboracdo dos docentes
diante das reformas educativas. (CONTRERAS, 2002, p. 41)

De conjunto, esses autores afirmam existir um processo de cooptacao
dos professores para a colaboragcdo com a racionalizacdo e tecnificacdo do
ensino. Esta cooptacdo perpassa pela legitimidade de certos suportes teoricos,
como o construtivismo e a pedagogia por objetivos de César Coll
(CONTRERAS, 2002), o que pode se transformar em uma armadilha para os
professores.

Em meio aos autores que sustentam a tese da proletarizacdo do
professor, existem polémicas sobre a relacdo em torno da profissionalizacao
docente, que pode ser entendida, por um lado, como uma reivindicacdo dos
professores ao seu status de profissdo e, portanto, contra a desqualificacéo,
racionalizacdo e perda de autonomia de seu trabalho, mas por outro lado,
também pode ser identificado como uma construcdo ideologica para a
cooptacdo dos professores, 0o que acentua ainda mais o0 processo de
proletarizacdo. Pela experiéncia concreta da regulamentacdo da profissdo de
Educacao Fisica e da criacdo do conselho profissional, ja relatados acima, me
posiciono plenamente como de acordo com esta ultima interpretacéo.

Para Contreras (2002), a proletarizagdo no contexto docente se d3,
fundamentalmente, pela separacdo entre a concepcao (decisdo) e a execucao
do trabalho do professor, resultando em um controle ideolégico de seu trabalho
docente, o qual também pode ser ocultado pelo resgate da idéia de
qualificagc&o profissional.

As criticas em relacdo a tese da proletarizacdo, advindas de uma
interpretacdo ortodoxa do marxismo em sua variante luckatiana (LESSA, 2007),
equivocam-se ao entender que este processo equivale a afirmacdo de que os

professores estdo se tornando operarios fabris'®*. Como demonstrei, a tese da

1% Optei por n&o debater profundamente com os escritos e idéias do grupo de Ségio Lessa, em

funcéo da profundidade que esta polémica adentra (tal como o entendimento da categoria
trabalho em Marx, a valorizacdo do trabalho a partir do Capital, a extracdo de mais-valia,
etc.), o que poderia ocasionar uma fuga do tema e das questdes propostas para esta secao.
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proletarizacdo constata um fenbmeno: que estd em curso um processo de
alienacéao do trabalho docente equivalente ao operario industrial, porém, néo
igual a este, 0 que, por sua vez, aproxima as condi¢des de trabalho e salario do
professor as mesmas condi¢des do proletariado industrial.

E importante também reconhecer que o processo de proletarizacdo do
professor ocasionado pelas politicas de mercado capitalista na educacéo,
produz uma contradicdo dialética: esta proletarizacdo, ao mesmo tempo em
gue aliena o professor, também o aproxima da identidade da classe operéaria,
de suas organizacdes, de seus métodos e de suas lutas. Como afirma
Contreras (2002):

Os professores, assim como outros trabalhadores, geraram modos de
resisténcia em funcdo de seus interesses individuais e coletivos. E
iSso 0 que gera uma dinamica continua de novos mecanismos de
controle, mais eficazes ou mais sutis, e novas formas de resisténcia a
acOes organizadas pelos sindicatos. Esta dindmica de resisténcia e
organizacdo é o0 que, na opinido dos tedricos da proletarizacao,
permitiria igualar os professores a classe operaria, ja que ndo sé
seguiram um processo de desqualificacdo equivalente, mas também
que tal desqualificacdo os transforma em uma categoria com
interesses e procedimentos de resisténcia equivalentes aos do
proletariado, pelo que, se conclui, seu processo natural sera o de
aliar-se a classe operaria em suas reivindicagbes e lutas.
(CONTRERAS, 2002, p. 39).

Entendo que a identificacdo do professor a classe operaria ndo € um
processo “natural’, mas mediado por varios fatores subjetivos — tais como as
instituicdes coorporativistas formadas na categoria docente, como o CONFEF —
0 que remete a uma disputa ideoldgica e politica das classes sociais no interior
da categoria docente.

Acredito que tais diferencas tedricas, conceituais e politicas a respeito
do trabalho docente, também repercutem e se manifestam nos modelos de
profissionalidade docentes elaborados por estudiosos da educacao, o que
demonstrarei a seguir.

4.2 MODELOS DE PROFISSIONALIDADE DOCENTES

Porém, reconheco nestes estudiosos uma relevante e significativa contribuicdo para o
entendimento do trabalho docente, o que requer, inclusive, maiores estudos de minha parte.
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Alguns autores (PEREIRA, 2007; SANTOS, 2007; CONTRERAS, 2002)
apontam a existéncia de trés modelos de profissionalidade docentes ou trés
paradigmas que tém orientado a formacdo do professor, no sentido de
conformar ou constituir a sua profissionalidade. Sao eles: o modelo da
racionalidade técnica ou o especialista técnico, 0 modelo pratico de formacéao
ou profissional reflexivo e o modelo critico de formacdo ou modelo do

intelectual critico. Baseado nesses autores, expd-los-ei abaixo:

O modelo da racionalidade técnica:

E o modelo historicamente dominante que determinou a concep¢do de
professor. Estabelece uma hierarquia entre o conhecimento cientifico e a
pratica de atuacdo docente (habilidades, atitudes e técnicas), distanciando a
elaboracdo do conhecimento de sua aplicacdo e intervengéo.

Este modelo tem por base uma ciéncia de fundamentacdo empirico-

analitica. De acordo com Contreras (2002):

A idéia basica do modelo de racionalidade técnica é que a pratica
profissional consiste na solucdo instrumental de problemas mediante
a aplicacdo de um conhecimento tedrico e técnico, previamente
disponivel, que procede da pesquisa cientifica. E instrumental porque
supde a aplicacao de técnicas e procedimentos que justificam por sua
capacidade para conseguir efeitos ou resultados desejados.
(CONTRERAS, 2002, p. 90).

Nesta acepcdo, o trabalho do professor é demasiado limitado, pois
considera este como uma profissdo em que ndo cabe a elaboracdo do
conhecimento de sua pratica docente, restringindo-se tdo somente a tarefa de
ensino, sendo este, ainda assim, mera execucao de tarefas pré-concebidas, o
gue apresenta, portanto, uma falsa autonomia docente. Em sintese, o professor
neste modelo € um profissional técnico ou especialista.

Segundo Contreras (2002) é sobre este modelo de professor que se
concebe a tarefa docente como inserida na ideologia do profissionalismo.

Segundo o autor,

assumir o modelo de racionalidade técnica como modelo de
profissionalidade significa assumir uma concepc¢do “produtiva” do
ensino, isto &, entender o ensino e o curriculo como atividade dirigida
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para alcancar resultados ou produtos pré-determinados.
(CONTRERAS, 2002, p. 96).

O profissional reflexivo:

Este modelo foi preconizado pelo professor de filosofia norte-americano,
Donald Schén'®, que aponta um conjunto de limitacées e criticas ao modelo de
racionalidade técnica, e elabora um modelo que compreende a atuacdo do

professor como uma pratica reflexiva.

A idéia de profissional reflexivo desenvolvido por Schoén (1983; 1992)
trata justamente de dar conta da forma pela qual os profissionais
enfrentam aquelas situacdes que ndo se resolvem por meio de
repertérios técnicos; aquelas atividades que, como o ensino, se
caracterizam por atuar sobre situacdes que séo incertas, instaveis,
singulares e nas quais ha conflitos de valor (CONTRERAS, 2002, p.
107).

Schon (apud CONTRERAS, 2002) ressalta o conhecimento de carater
pratico na constituicdo da formacéo do professor. Na pratica do senso comum
haveria um conjunto de conhecimentos que estdo interiorizados, implicitos,
ocultos na agao humana, estes conhecimentos ndo precedem a agéo, mas
estdo em acdo. Donald Schdon denomina esse processo de pensamento e acao
do professor de “conhecimento na acao”; quando se reflete sobre a forma
habitual que se realizam estas ac¢des, de forma a reorienta-las diante de uma
nova situacgao, estar-se-ia realizando o que este tedrico chama de “reflexdo-na-
acao”.

Da mesma forma, na pratica profissional, em que surgem situacdes
novas, diferentes, inesperadas e que nao Sao recorrentes na experiéncia do
professor, este necessitaria refletir sobre a sua intervengdo, quando ainda

inserida no meio desta, emergindo e criticando sua propria compreensao da

% Donald Alan Schén (1930-1997) nasceu na cidade de Boston (EUA). Estudou na
Universidade de Yale, em Sorbone (Paris) e na Universidade de Harvard, onde concluiu
doutorado em filosofia sobre Dewey e a teoria da instrugdo. Schén integrou uma grande
empresa de consultoria de gestéo e estratégias de negocios, a Arthur D. Little (atualmente
uma multinacional na area da gestdo empresarial), também desenvolveu trabalhos de
acessoria em agéncias governamentais e industrias privadas, chegou a presidir uma destas
empresas de consultoria, a Organizacao para a Inovacao Técnica e Social (OSTI), sem fins
lucrativos. Na década de 1970, ficou famoso por palestras radiofénicas proferidas sobre
“Mudanca e Sociedade Industrial” encomendadas pela British Broadcasting Corporation
(BBC), de Londres. Foi professor do Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT) e da
Universidade do Queens.



206

situacdo, 0 que faz construir novas experimentacdes para a situacdo dada e,
até mesmo, elaborar novas “teorias” e “conhecimentos na acdo” para a

determinada situacdo. Segundo Contreras (2002):

Seu conhecimento profissional acumulado e tacito se mostra
insuficiente para dar conta destes casos e sdo outros 0s recursos que
ird utilizar. Necessita refletir, confrontar seu conhecimento pratico com
a situacdo para a qual o repertorio disponivel de casos nao
proporciona uma resposta satisfatéria. Assim, embora um profissional
sempre possa refletir sobre seu conhecimento implicito na pratica —
uma vez que esta terminou e pensa sobre o que lhe trouxe ou o que
aprendeu para futuras situacdes — ha, contudo, ocasides nas quais
possa estar refletindo sobre sua pratica enquanto se encontra nela
mergulhado (?). Nessas ocasides é quando melhor se evidencia a
colocacao em funcionamento dos recursos profissionais que ndo se
explicam pelo dominio de um repertério técnico ou de determinadas
regras para a tomada de decisGes. Ao contrario, requer dos
profissionais a capacidade de criar novas perspectivas, de entender
os problemas de novas maneiras ndo previstas em seu conhecimento
anterior. (CONTRERAS, 2002, p. 128)

Assim, este modelo de professor rompe com o paradigma da
racionalidade técnica, uma vez que pressupde a intervencdo docente com base
na decisdo moral, na finalidade da intervencdo, e ndo apenas na mobilizacao
de conhecimentos cientificos e habilidades técnicas.

A proposta de Donald Schén sobre o “profissional reflexivo” é
enriquecida pela contribuicdo de outro teérico, Lawrence Stenhouse'®®, este
enfatiza o processo de pesquisa na reflexdo da pratica docente, o que
proporcionaria maior qualidade na intervencdo do professor no curriculo
escolar, como também, no desenvolvimento profissional do professor enquanto
pesquisador. Esta posicdo, porém, ocasiona alguns distanciamentos da

proposta original de Schén, como esclarece Contreras (2002, p. 120):

Para este Ultimo, sdo os casos praticos e suas dificuldades ou as
surpresas que originam — seja por sua ambiglidade ou pelas
contradicfes que geram — que atuam como motor da reflexdo. E, a

1% Stenhouse (1926-1982) nasceu em Manchester (Reino Unido). Apés terminar seus estudos

secundarios, ingressou na St. Andrew’s University, a universidade mais antiga da Escécia e,
posteriormente, na Universidade de Glasgow (também na Escocia), onde obteve o titulo de
mestre em educacéo. Foi professor da Universidade de Durhan e da Jordanhill College of
Education (ambas do Reino Unido). Aplicou suas idéias educacionais quando na direcdo da
“Humanities Project”, um dos planos mais polémicos e influentes no desenvolvimento
curricular do Reino Unido. Fundou junto com outros pesquisadores, o Centro de Pesquisa
Aplicada em Educacao, na Universidade de East Anglia (Reino Unido), o que lhe trouxe um
reconhecimento internacional.
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partir da situacdo problematica, os praticos fazem emergir seu
conhecimento profissional implicito e comecam a buscar novas
formas de entender e resolver a situacdo fazendo experiéncias na
pratica. Para Stenhouse, ao contrario, € a tentativa para ver as
possibilidades praticas, e os problemas que originam a pretensao de
levar a cabo uma idéia educativa, que se transforma no motor da
reflexdo. Evidentemente, a pesquisa na pratica coloca em relagdo o
caso pratico e os problemas originados pelo conhecimento
profissional dos professores, mas a proposta curricular e suas idéias
originais sao as que guiam a busca.

Assim, a pesquisa e a reflexdo sdo externas e anteriores a pratica
docente, diferente da proposta de Schén em que a reflexdo emerge da pratica.
Ainda assim, a idéia do professor como pesquisador se complementa a
concepcao do profissional reflexivo a partir das contribuicdes de outros autores
(RUDDUCK e ELIOT apud CONTRERAS, 2002).

O aporte tedrico da proposta de Schon encontra-se em John Dewey e na
racionalidade pratica aristotélica. Diferentemente da racionalidade técnica,
aguela preconiza uma acao baseada em valores e situacdes que exigem uma
deciséo do tipo moral, propria da atividade educativa. A racionalidade pratica
aristotélica se preocupa entdo com a atuacdo em si, 0 que requer saberes

advindos da experiéncia mais do que conhecimentos técnicos.

O intelectual critico:

Nesta perspectiva, identifica-se limitagbes no modelo do profissional
reflexivo, uma vez que este nao considera as determinagbes que afligem a
propria reflexdo docente, sendo, portanto, necessario uma teoria critica que

oriente a atuacao do professor, ou seja,

[...] a reflexdo dos docentes, deixada a seu proprio curso, pode se
encontrar impedida de ir além de seus proprios limites, isto é, de ir
além da experiéncia e dos circulos viciosos nos quais se encontra
atada. Sua reflexdo nédo os levaria a analisar sua experiéncia como
condicionada por fatores estruturais, ou sua mentalidade como
dependente do contexto da propria cultura e socializacao
profissionais. Por esta razdo, alguns autores justificaram a
necessidade de dispor de uma andlise teérica critica, que permitisse
aos professores perceber qual a sua situacdo. (CONTRERAS, 2002,
p. 156).

A construgdo do modelo de profissionalidade em torno do intelectual

critico parte do questionamento sobre “o que €” e “o0 porqué” do ensino, visando

estabelecer e aumentar o compromisso valorativo do professor para com a
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educacdo. Primariamente, questiona-se sobre o sentido da educacdo, da
escola e da concepcdo do professor, assumindo um compromisso de

transformacao destas. Assim, sobre este modelo, Contreras (2002) explica:

O importante aqui ndo é a énfase sobre o intelectual per se, e sim os
imperativos politicos, sociais e morais de uma dominagdo, uma
autoridade e poder incontestaveis que tal perspectiva nos abre a
critca e a acdo moral fundamentada. (SMYTH, 1987 apud
CONTRERAS, 2002, p. 157).

Um dos principais representantes desta concepcado de professor
enquanto intelectual é Henri Giroux*®’. Baseado no conceito de intelectual
organico do comunista italiano Antoni Gramsci, Giroux entende o trabalho do
professor como um tipo de tarefa intelectual; propde que esta tarefa deve estar
aliada a um entendimento critico e a uma pratica de transformacéo do ensino,

da escola e da realidade social. De acordo com Giroux:

O ensino para a transformacéo social significa educar os estudantes
para assumir riscos e para lutar no interior das continuas relacdes de
poder, tornando-os capazes de alterar as bases sobre as quais se
vive a vida. Atuar como intelectuais transformadores significa ajudar
os estudantes a adquirir um conhecimento critico sobre as estruturas
sociais bésicas, tais como a economia, o Estado, o mundo do
trabalho e a cultura e massas , de modo que estas instituicdes
possam se abrir a um potencial transformacdo. Uma transformacéao,
neste caso, dirigida a progressiva humanizacdo da ordem social.
(GIROUX, 1991 apud CONTRERAS, 2002, p. 159).

O modelo de profissionalidade baseado no intelectual critico, no entanto,
vai mais além do que o ensino critico, o professor deve trazer a pratica
educativa, 0s grupos, setores e instituicbes comprometidas com a “contestacéo

popular ativa”, dar-lhes voz, articular-se com 0s mesmaos, organizar-se com

197 Giroux nasceu em 1943, na cidade de Providéncia, no pequeno Estado de Rhode Island

(EUA). Concluiu doutorado em 1977, na Carnegie Mellon University (CMU, uma
universidade privada localizada em Pittsburgh, Pensilvania, tida como uma das 25 melhores
dos EUA). Foi professor na Universidade de Boston, Miami, Oxford e Ohio, nesta Ultima,
fundou e dirigiu o Centro de Educagédo e Estudos Culturais. Giroux tem contribuido para a
elaboracdo do campo conhecido como Pedagogia Critica, fundamentando-se nos escritos
de Karl Marx, Paulo Freire e Zygmunt Bauman. Coloca-se contrario as politicas neoliberais,
militaristas e fundamentalistas de seu pais, defendendo a idéia de uma democracia radical e
0 que vem chamando mais recentemente de “pedagogia publica”. Giroux recebeu varios
prémios e titulagdes por seus trabalhos. E reconhecido por Vvarios institutos como um dos
principais pensadores da educac¢éo no periodo moderno.
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eles. O professor deve atuar para além da pratica de ensino escolar, pois de

acordo com Contreras (2002):

N&o ha possibilidade de transformacgéo profunda na educagao se nao
forem levadas em consideracdo as organizacdes institucionais que
estdo estruturando e mediando a funcéo da escola no contexto mais
amplo da sociedade. Por esta razdo € necessario participar dos
movimentos que estdo pretendendo uma transformacdo social,
criando esferas democraticas, jA que ndo é a escola quem cria a
democracia, mas, sim, os movimentos que atuam fora das salas de
aula. Os professores devem exercer um papel ativo, organizando-se
junto com os pais e mées e outros setores da comunidade, com o
objetivo de excluir do poder aquelas instituicdes e grupos politicos e
econdbmicos que exercem uma influencia excessiva e prejudicial
sobre o curriculo e a politica escolar. (CONTRERAS, 2002, p. 159-
160).

Dentre estas instituicdes, em meu entender, estdo as associagbes de
pais e maes (responsaveis dos alunos), associacbes de moradores,
associacdes e grupos de Capoeira, de Dancas Folcloricas e Regionais, centros
comunitarios, movimentos sociais do bairro e/ou da cidade e do campo, como
0s movimentos dos sem-teto, sem-terra, atingidos por barragens, estudantis,
movimentos em defesa dos negros, de homossexuais, de mulheres, indigenas,
ambientalistas, quilombolas, sindicatos dos docentes, dos trabalhadores da
educacdo e demais organizagcles classistas que se postulem criticamente a
realidade social existente e a transformacéao social radical desta realidade.

Assim, o professor critico neste modelo de profissionalidade deve ser um
intelectual engajado na luta da classe explorada, um professor-militante que
deve dispor de seu trabalho docente — o ensino critico, para contribuir no
processo de transformagao.

Outros teodricos tém contribuido para a gestacdo desse modelo,
Kemmis (1985 apud CONTRERAS, 2002), por exemplo, sugere um processo
de reflexdo critica para alcancar o compromisso social concebido nesta
concepgao de profissionalidade, tal reflexdo n&do deve se limitar ao modelo de

Schon, mas considerar 0s seguintes quesitos:

1. A reflexdo ndo esta biolégica ou psicologicamente determinada,
nem é tampouco ‘pensamento puro’; expressa uma orienta¢éo a agéo
e tem a ver com a relag@o entre pensamento e a¢do nas situacdes
reais histéricas nas quais nos encontramos.
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2. Areflex8o ndo é o trabalho individualista da mente, como se fosse
um mecanismo ou mera especulacao; pressupde e prefigura relacdes
sociais.

3. A reflexdo nao esta livre de valores nem é neutra; expressa e
serve a particulares interesses humanos, sociais, culturais e politicos.
4. A reflexdo nao é indiferente ou passiva em relagdo a ordem social,
nem se reduz a discutir os valores sobre os quais exista acordo
social; ativamente, reproduz ou transforma as praticas ideolégicas
gue estao na base da ordem social.

5. A reflexdo ndo é um processo mecanico nem tampouco um
exercicio puramente criativo na construcdo de novas idéias; € uma
pratica que expressa nosso poder para reconstruir a vida social pela
forma de participacdo por meio da convivéncia, da tomada de
decisdes ou da acdo social. (KEMMIS, 1985 apud CONTRERAS,
2002, p. 163-164).

Nesta perspectiva de elaborar a reflexdo, deve-se buscar os
determinantes sociais, politicos e historicos da pratica educativa. A reflexédo
critica s6 tem sentido se voltada para a emancipacao das limitacdes impostas a
tarefa educativa.

Outra contribuicdo a este modelo provém de Smyth (1991 apud
CONTRERAS, 2002), o mesmo organizou uma sintese sobre os tipos de
reflexdo que o professor deve realizar: descricdo (quais sdo as praticas de
ensino?), informacgdo (quais teorias expressam essa pratica?), confronto (quais
Sa0 suas causas?) e reconstrucdo (como poder-se-ia mudar?).

O modelo de intelectual critico tem por fundamentacdo a Teoria Critica
de Habermas e sua visao de ciéncia social critica. A reflex&o critica sobre estas
bases deve ser tomada, tendo em vista dois aspectos: um processo de
emancipacao (libertacdo) das ideologias e formas racionalizantes e opressoras;
e a pratica politica de grupos ja organizados (grupos de professores com
interesses comuns de transformacéo da realidade educacional).

Uma critica a este modelo vem de Ellsworth (1989 apud CONTRERAS,
2002), na visdo desta autora, ndo € possivel a emancipacao social, no sentido
de que um individuo ou um grupo esclarecido libertar outros sujeitos das
opressdes impostas pelo pensamento ndo-critico. Segundo esta autora, a ideia
de compartilhar uma visdo critica ja é uma perspectiva opressora, pois termina
por desconsiderar as diversidades e parcialidades que possuem 0s sujeitos em

suas diferentes experiéncias de vida.
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Contreras (2002), mesmo reconhecendo a pertinéncia dos
qguestionamentos desta autora, discorda de seus posicionamentos. Para ele, o

gual tenho acordo,

creio que continuaremos, sim, necessitando dos valores que ela
rejeita, como sendo utopias inatingiveis e indesejaveis, e que, em sua
opinido, acabam sendo apenas mitos repressivos. Ou ao menos ha
um componente utdpico que deveria ser irrecusavel em nossas vidas
e que ndo tem motivo para transformar-se em um mito repressivo.
(CONTRERAS, 2002, p. 183).

O modelo de profissionalidade com base no intelectual critico supera o
intelectual reflexivo de Schon ou o professor-pesquisador de Stenhouse, pois
nao se limita a processos espontaneos de entendimento da pratica educativa,
mas se debruca no desvelamento do oculto, do concebido como “natural”, do
estranhamento do cotidiano, dos valores ideoldgicos dominantes que
determinam n&o somente a pratica educativa, mas as finalidades educativas e
valorativas da prépria profissionalidade docente.

Tal modelo de profissionalidade ndo se reduz a idéia de profissdo
docente autbnoma, mas a autonomia pela emancipacao social, 0 que somente
pode ser defendida em conjunto com 0s movimentos sociais que anseiam pela
democratizacdo das relacdes educativas em um projeto de escolarizacdo ou
mesmo de um projeto de sociedade.

Entendido estas tipologias ou modelos de profissionalidades, passo a
seguir para a analise da situacdo concreta da formacdo de professores de

Educacao Fisica.

4.3 MODELO DE PROFISSIONALIDADE PRESENTE NAS DCNEF

Ao analisar as DCNEF (Resolucdo CNCE/CES 07/04 e Parecer
CNE/CES 58/04), identifico que a mesma se pauta pela discussdo em torno do
profissionalismo, ou seja, as Diretrizes Curriculares estdo de acordo com a
ideia de que a Educacao Fisica € uma profissdo e que a formacao deve estar
voltada primariamente para o atendimento das demandas do mercado de

trabalho capitalista.
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Para isto, estas Diretrizes se utilizam da flexibilizagdo curricular e de um
conjunto de conceitos genéricos identificados como progressistas, mas que
ocultam reais interesses na formacéo do professor de Educacéo Fisica.

No Parecer CNE/CES 58/04 é explicito o reconhecimento das mudancas
no curriculo da formacdo de professores em funcédo das transformacdes em
curso na sociedade, no que toca as questdes da diversidade e das mudancas
no mercado de trabalho. Em uma passagem significativa, em que relata o
processo historico da criagdo das DCNEF, o Parecer assim se expressa:

Esta concepcao e esta forma de organizacdo curricular puseram
termo ao modelo curricular baseado em um curriculo minimo comum
de matérias obrigatérias, em prol de uma concepgdo curricular
aberta e flexivel para fazer frente a dinamica  da producao do
conhecimento e do préprio mercado de trabalho . Sendo assim, a
concepcdo curricular para a formacdo académico-profissional em
Educacgdo Fisica, em nivel de graduacao plena, antecipou-se aos
anseios explicitados na nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Brasileira (Lei n.° 9.394/96), que assegura ao ensino superior maior
flexibilidade na organizacao curricular dos cursos. Da mesma forma,
atende a necessidade de revisdo da tradicdo que burocratiza os
cursos e se revela incongruente com as tendéncias
contemporaneas de considerar a formacdo em nivel de
graduacdo como uma etapa inicial da formacdo continuada, bem
como a crescente heterogeneidade tanto da formacdo prévi a
como das expectativas e dos interesses dos alunos . (BRASIL,
20044, p. 03, grifos nossos).

Chamo atencdo de que a flexibilidade curricular para os cursos de
Educacdo Fisica, proposta tida como superagcdo ao curriculo minimo de
disciplinas obrigatorias, € necessaria devido aos ajustes da formacéao inicial a
dindmica das incertezas do mercado e aos interesses dos alunos-cliente.

A flexibilidade, agora na forma de principio norteador das atuais DCNEF,
aparece também na férmula da “autonomia institucional”, ou seja, 0s cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica possuem autonomia para elaborar e
desenvolver o seu projeto pedagdgico, porém, como esclarece o Parecer
CNE/CES 58/04:

Essa autonomia institucional pode favorecer a conciliagdo da
realidade de um mercado de trabalho diversificado, cada vez mais
competitivo e em expanséo, com a formacdo de um profissional que
alie os conhecimentos e instrumentos especificos da sua area a uma
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ampla e consistente visdo da realidade humana, social, politica e
econdmica do pais. (BRASIL, 2004a, p. 7).

A questdo da flexibilidade curricular € chave para o entendimento do
amoldamento do curriculo aos preceitos mercadologicos do capital. Rocha
(2008) ja arrogava a idéia de flexibilidade como uma caracteristica essencial da
concepcao curricular prescrita para os professores de Educacdo Bésica,

contida na legislacdo educacional atualmente em vigor:

A idéia de flexibilizagcdo tem sido ressaltada pelos curriculistas oficiais
como fundamental para que os sistemas educacionais, escolas e 0s
(as) proprios (as) educadores (as) possam promover discussoes,
reelaboracdes e a adequacdo necessdria a cada realidade. Os (as)
criticos (as) dessa concepcdo tém afirmado que essa idéia de
flexibilizacdo — ndo obstante a aclamacédo ao respeito as diferencas e
a pluralidade que tem lhe acompanhado nos discursos e documentos
oficiais — foi apropriada pelo capital e ressignificada. A flexibilizacdo
curricular € a garantia da formacdo de trabalhadores também
flexiveis, perfil desejado em uma economia flexivel. (ROCHA, 2008,
p. 77).

Assim, ndo hé& contradi¢gbes entre este suposta flexibilizagdo nas DCNEF
e 0 projeto de formacdo global do capital, ao contrario, a flexibilidade e as
decisbes “por baixo” sdo fundamentais para a garantia das adequacdes
necessarias ao mercado também flexivel e instavel, por isso, tal prerrogativa se
torna um principio nas prescri¢des curriculares dos professores.

Por sua vez, o artigo 4 da Resolucdo CNE/CES 07/04 apresenta de

forma afirmativa uma concepcéao de formacéao:

O curso de graduagdo em Educacao Fisica devera assegurar uma
formagdo generalista, humanista e critica, qualificadora da
intervencao académico-profissional, fundamentada no rigor cientifico,
na reflexdo filoséfica e na conduta ética. (BRASIL, 2004b, p. 1).

Entretanto, esse conjunto de enunciados ao mesmo tempo em que pode
dizer muitas coisas, também pode ndo dizer nada: qual formacédo generalista?
Humanismo baseado em que teoria? Critica para que sentido? Fundamentada
no rigor de que ciéncia? Reflexdo em que filosofia? Na conduta ética de quem?
De qual classe? O Parecer da Resolucdo que deveria trazer estas explicitacbes
em nada contribui nestas definicées, apenas reproduzindo a Resolucédo (ou

esta aquela).
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Mas para uma elucidacdo mais nitida deste artigo e, por consequéncia,
da definicdo da concepcao de formacao, é pertinente sua leitura juntamente ao

paragrafo que Ihe da sequéncia:

O graduado em Educacdo Fisica devera estar qualificado para
analisar criticamente a realidade social, para nela intervir académica
e profissionalmente por meio das diferentes manifestacbes e
expressbes do movimento humano, visando a formacdo , a
ampliacdo e o enriquecimento cultural das pessoas, para aumentar
as possibilidades de adocdo de um estilo de vida fi ~ sicamente
ativo e saudavel. (BRASIL, 2004b, p. 02, grifos nossos).

Assim, fica explicita a formagéo generalista e humanista a que o artigo ja
citado se refere: uma formacao compativel com os preceitos da concepcao da
Saude Renovada da Educacédo Fisica, ja analisado na secdo anterior, em que
se perspectiva uma formacdo acritica e alienante, tendo por base o
atendimento do mercado ligado ao setor do fitness e a ideologia do
profissionalismo implantado pelo Sistema CONFEF/CREF.

Por fim, uma dultima consideracdo esta relacionada ao elemento da
pratica no curriculo. As DCNEF atribuem a pratica curricular, uma atencao
especial e um peso relevante na formacgao, estando delimitado de trés formas:
a) pratica como componente curricular, que deve ser explicito no projeto
pedagogico e deve permitir ao graduando a aplicabilidade do conhecimento; b)
estagio profissional curricular, que deve estar sob supervisdo de um
“profissional habilitado e qualificado”. Segundo o Parecer 58/04 (BRASIL,
2004a, p. 13): “E também um momento para se verificar e provar a aquisicdo
das competéncias e habilidades exigidas na pratica académico-profissional e
exigiveis dos (as) formandos (as).”; e c) atividades complementares, que
englobam experiéncias e vivéncias dos alunos, por meio de estudos e préticas
independentes do curso, incluindo atividades a distancia.

Estudo de Coelho (2010) sobre a pratica como componente curricular da
formacdo de professores de Educacdo Fisica revela que o entendimento da
pratica por parte dos elaboradores das Diretrizes se restringe a intervencao
profissional em um determinado campo ou local de trabalho.

Com estas “flexibilidades”, o que as DCNEF objetivam é uma formacao

para a incerteza a respeito do trabalho, do emprego e da propria
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profissionalidade, ou seja, os professores devem vagar em busca de mercado
para venderem sua for¢ca de trabalho, que na acepcéo curricular oficial, &
concebida como uma prestagao de servigos.

Contreras (2002) chama atencdo para as armadilhas do discurso do
profissionalismo. O autor pontua a possibilidade de convencimento dos
professores para as reformas curriculares advindas do Estado em funcéo da
flexibilidade nas decisdes deixadas aos professores, decisdes meramente
técnicas ou especificas para sua implementacdo, enquanto que as definicdes
centrais ja foram claramente definidas pelo Estado.

No caso das DCNEF, observo exatamente a ocorréncia deste processo,
ou seja, as finalidades educativas, o perfil profissional, as competéncias
pertencentes a este profissional, os principios norteadores da formacéao, etc. ja
estdo decididos previamente. Aos professores cabe as adequacbes ou
complementacdes necessarias a realidade do mercado local, ou a intervencéo
académico e profissional “orientados por valores sociais, morais, €ticos e
estéticos préprios de uma sociedade plural e democratica” (BRASIL, 2004b, p.
02).

Assim, a autonomia relegada pelas DCNEF se trata de uma falsa
autonomia, e o modelo de profissionalidade presente nesta normativa esta
balizada por uma formacéo técnico-racionalizante de profissdo de Educacgéo
Fisica.

No topico seguinte, realizo uma analise dos modelos de
profissionalidade docentes que se manifestam nos curriculos dos cursos de

Educacéo Fisica do Estado do Paré& selecionados para este estudo.

4.4 MODELOS DE PROFISSIONALIDADE PRESENTES NOS CURSOS DE
EDUCACAO FiSICA PARAENSES

Do mesmo modo que na sec¢do anterior, em que analisei as concepg¢des
de Educacdo Fisica presentes nos curriculos de licenciatura, utilizo para a
presente analise a mesma metodologia, ou seja, parto dos PPP dos cursos, da

sua estrutura curricular como um todo e dos componentes curriculares
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disciplinares, restringindo-se estes a dimensdo do conhecimento “Didatico-
pedagogico”.

A opcgéo por esta dimenséo do conhecimento, deve-se em funcéo de que
esta representa o l6cus privilegiado em que se expressam, de maneira mais
nitida, as opc¢des dos cursos por um determinado modelo de profissionalidade
docente.

Para isto, estou excluindo as disciplinas desta dimensao que se voltam
aos aspectos da educacédo inclusiva e especial, pela especificidade de tais
conhecimentos na formacdo, o que centraliza meu foco apenas nos
componentes curriculares disciplinares que tematizam aspectos de carater
didatico, metodoldgico, avaliativo, pratico e organizacional da formacéo e da
constituicdo da identidade do professor.

Assim, apresento no quadro 09 abaixo, as disciplinas selecionadas

nesta dimensao, nos seis cursos de licenciatura em Educacdo Fisica do

Estado do Para delimitados para esta pesquisa:



Quadro 09 — Disciplinas selecionadas nos CEDF para analise dos modelos de profissionalidade docentes.
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Dimensao do

) UEPA CH UFPA-Belém CH UFPA-Castanhal CH
Conhecimento
- Didatica Aplicada a EF 80 | - Didatica e Formagédo Docente Aplic. a EF 68 | - Avaliacdo e Medidas em EF 60
- Estagio Curricular Superv. | 120 | - Estagio Supervisionado | 102 | - Didatica e Formacao Docente 60
- Estagio Curricular Superv. Il 120 | - Estagio Supervisionado Il 102 | - Planejamento Educacional 60
o - Estagio Curricular Superv. llI 120 | - Estagio Supervisionado I 102 | - Prética de Ensino | 90
Didatico- - Estagio Curricular Superv. IV | 120 | - Estagio Supervisionado IV 102 | - Prética de Ensino Il 90
pedagdgico - Metodologia do Ensino da EF 68 | - Przglt@ca de Ensino Ili 90
- Prética de Ensino IV 90
- Metodologia do Ensino da EF 60
TOTAL 560 | TOTAL 544 | TOTAL 600
Dimensé&o do
) ESMAC ESAMAZ CEULS-ULBRA
Conhecimento
- Aprendizagem, Crescimentoe | 80 | - Desenv. e Aprend. Motora 72 | - Atividade Motora Adaptada 68
Desenvolvimento Motor. - Didatica Aplicada a EF 60 | - Desenv. e Aprend. Motora. 136
- Avaliacao do Ensino-Aprendiz. | 40 | - Pratica Pedagdgica | 100 | - Estagio em EF | 68
- Conhec. e Organ. Curric. e EF | 80 | - Pratica Pedagodgica |l 100 | - Estagioem EF II 68
Didéatico- - Didatica 80 | - Pratica Pedagdgica llI 100 | - Estagio em EF IlI 136
o - Estagio Superv. | 100 | - Pratica Pedagogica IV 100 | - Estagio em EF IV 136
Pedagégico - Estagio Superv. Il 150 | - Pensam. Pedag. da EF Brasil 60 | - Organizagdo do Trabalho Pedagdgico 136
- Estagio Superv. llI 150
- Metod. do Ensino EF 80
TOTAL 760 | TOTAL 592* | TOTAL 748

Fonte: PPP dos Cursos de Educacao Fisica do Estado do Para.
* N&o esté incluso 400h de Estagio Supervisionado, pois estas disciplinas ndo apresentam ementas no projeto pedagdgico.
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No quadro 09, estdo selecionadas as disciplinas que compde a dimenséao do
conhecimento “Didéatico-Pedagdgico” nos curriculos dos cursos de formacédo de
professores de Educacdo Fisica do Estado do Para, que serdo analisadas neste
momento. No CEDF-ESAMAZ, ha mais 400h de Estagio Supervisionado que nao
estd exposto do quadro, pois estas disciplinas aparecem na grade curricular do
curso, porém nao se encontra no ementario, o que impede a realizacdo de sua
analise.

A primeira vista, percebo a ocorréncia de disciplinas sinénimas, sendo o caso
da “Didatica”, “Didéatica Aplicada a Educacéo Fisica”, “Didatica e Formag&o Docente
Aplicada a Educacéo Fisica” e “Organizacdo do Trabalho Pedagogico” presentes em
todos os cursos. O mesmo ocorre com a disciplina “Metodologia do Ensino da
Educacao Fisica”, presentes no CEDF-UFPA-Belém, no CEDF-UFPA-Castanhal e
no CEDF-ESMAC; e com as disciplinas “Avaliacdo e Medidas em Educacao Fisica”
e “Avaliagdo do Ensino-Aprendizagem” dos cursos da UFPA-Castanhal e da
ESMAC.

Uma segunda recorréncia, esta no peso que 0S componentes praticos
possuem nesta dimensdo do curriculo. As disciplinas de Estagio Supervisionado,
Estagio Curricular, Pratica Pedagdgica ou Pratica de Ensino, ocupam a quase
totalidade em alguns cursos (UEPA, UFPA-Belém e ESAMAZ) e mais da metade em
outros (UFPA-Castanhal, ESMAC e CEULS-ULBRA), o que indica a prevaléncia do
elemento pratico nas propostas curriculares das instituicbes paraenses, tal como
preconiza as DCNEF, como indicado anteriormente.

Feito estas consideracdes iniciais, passo a analise mais detida de cada curso:

1- CEDF-UEPA: o PPP deste curso reconhece posi¢cdes antagbnicas nos
projetos de formacao e se propde a um projeto mais amplo de formacdo humana. O
texto do projeto pedagdgico deste curso considera as contradices e limitacdes da
realidade no modo de producdo capitalista para a construcdo de um projeto de
formacdo humana. Postula como desafio deste curso, a perspectiva de superar o
modelo de formacdo imposto pela capital. De forma explicita, o PPP anuncia o

seguinte:
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Defendemos a importancia do debate sobre o mundo do trabalho, para
realizar a discussdo sobre a exploracdo do trabalho humano. De maneira
gue os graduandos possam obter ferramentas necessarias para a
superacdo da légica do mercado de trabalho, que avanca para a
desumanizacdo do homem, por intermédio de relacdes de submisséo entre
trabalhadores e patrées. (PPP CEDF-UEPA, 2007, p. 27).

O PPP tece criticas as DCNEF, no sentido desta normativa oficial fortalecer a
fragmentacdo da formacdo em Educacéo Fisica, em licenciatura e bacharelado.
Assim, o curso opta pelo enfrentamento as imposi¢cdes da prescricdo curricular
oficial. O PPP anuncia o tipo de professor a ser formado, demonstrando algumas
confusdes ou mesclas da idéia do professor-pesquisador, do profissional reflexivo e
do intelectual critico, expressando que “defendemos a perspectiva de um professor
intelectual critico e reflexivo, pautado em uma atitude cientifica perante o exercicio
de sua pratica pedagodgica em qualquer ambiente educacional” (PPP CEDF-UEPA,
2007, p. 19).

Em sua organizagédo curricular, o CEDF-UEPA prioriza a apropriacdo das
ferramentas da producdo do conhecimento cientifico, em detrimento da dimenséo
dos conhecimentos “Didatico-pedagdgicos”, o que fortalece a tendéncia deste curso,
para o0 modelo de professor enquanto pesquisador, concebido por Stenhouse (apud
CONTRERAS, 2002).

Na andlise das ementas e referenciais bibliograficos das disciplinas
selecionadas, observo que estas se fundamentam em uma teoria pedagdgica critica
(Newton Duarte, Dermeval Saviani, José Carlos Libaneo, Celi Taffarel, além de
outros). Na ementa da disciplina “Didatica Aplicada a Educacao Fisica” se propde a
discutir a didatica na perspectiva da democratizacdo do ensino. Em “Estégio
Curricular Supervisionado I, I, 1l e V", priorizam-se nos dois primeiros, a atuagéo
docente em instituicdes publicas de ensino e, nas duas Ultimas, a intervencédo nos
campos da educacao voltada para a Saude e o Lazer. Em todos esses “Estagios”,
propde-se ao estudo investigativo de probleméticas significativas em cada campo de
atuacao.

Identifico uma confusdo a respeito do tipo ou modelo de professor que se
pretende formar neste curso, pois enquanto o texto do projeto pedagogico aponta
para uma direcdo, tendo como base, predominantemente, um professor critico-
reflexivo, a estrutura curricular e os conteldos das disciplinas analisadas indicam

uma orientacdo para o professor-pesquisador. Esta incoeréncia entre o discurso do
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projeto de formacéo e a organizacao/selecdo de contetdos curriculares relacionados
a este projeto, demonstra uma contradicdo entre o que se pretende no projeto e a
concretizacao deste projeto no curriculo.

N&o creio que tal contradicdo se deve a uma opcdo consciente do coletivo

institucional docente®®

, vislumbro que esta diferenciacao, entre o anunciado no PPP
e o0 curriculo programado pela instituicdo, no que toca ao modelo de
profissionalidade docente, esteja relacionado as dificuldades ou as limitacdes na
construcdo do curriculo com base nas aspiracbes pedagodgicas e formativas
pretendidas. Tal situagcdo, comum quando se trata da construgcéo e implementacao
de projetos curriculares, é possivel de ser revisto com uma politica de avaliacao
permanente do projeto curricular institucional, tendo como base as referéncias
tedricas indicados no projeto, o que, alias, esta previsto no préprio PPP do curso.

Resta saber se tal politica de avaliacdo esta sendo implementada.

2- CEDF-UFPA-Belém: o PPP deste curso identifica-se com uma “postura
critico-reflexiva” de profissional de Educacédo Fisica. Em seus objetivos gerais,

propde-se estar

[...] comprometida com o processo de transformacdo social, guardando os
principios de justica social, solidariedade, igualdade e humanidade, sendo
capaz de:

Reconhecer a escola [...], utilizando-se desse espaco para o projeto de uma
sociedade justa e livre, colaborando para a formacéo critico-criativa. (PPP-
CEDF-UFPA-Belém, p. 12-13).

Porém, contrariando tal finalidade, o uso do termo “profissional” para delimitar
a identidade do professor de Educacgdo Fisica € bastante recorrente no texto do
projeto. O mesmo justifica a sua existéncia com base na expanséo do “mercado de
trabalho” das atividades fisicas em academias, em clubes desportivos e em esportes
alternativos, pontuando a necessidade do profissional de Educacdo Fisica ocupar
esses espacos. Tal consideracdo se alinha aos discursos do Sistema

CONFEF/CREF, inclusive, este se pronuncia no PPP do curso'®, avalizando-o como

1% Apesar da possibilidade de haver resisténcias do professorado ou parte dele, quando na

elaboracdo ou efetivacdo deste curriculo, porém nao € esta a situacdo que me proponho a
perquirir nesta pesquisa.

19 Refiro-me a uma passagem do PPP do CEDF-UFPA-Belém em que a prof.2 Conceicdo Filgueiras,
na época presidente do CREF-PA, é citada indiretamente, reconhecendo a importancia deste
curso para os finalidades expostas acima.
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necessario para suprir a mao de obra qualificada neste “mercado”. A finalidade do
projeto de formacao incutida no PPP é bastante explicita no texto: a formacéo de
profissionais competentes e habilitados para o exercicio profissional com base nos
valores, técnicas, politicas e ética apregoados pelo CONFEF, no qual concebe o

professor de Educacao Fisica como um profissional

[...] pleno nos servigcos a sociedade , no ambito das atividades fisicas e
desportivas, em suas diversas manifestacbes e objetivos. Ele atua como
autdbnomo e/ou em Instituicdes e 6rgdos publicos e privados de prestacao
de servicos em atividade fisica, desportiva e/oure  creativa [..] (CONFEF,
2002 apud PPP CEDF-UFPA-Belém, 2006, p. 12, grifos nossos).

Assim, avalio que o texto do PPP deste curso concebe a atuacdo docente
como uma profissdo liberal autbnoma que vende um determinado servico a
sociedade — as atividades fisicas, e também, propde-se as tarefas de um professor
engajado em um modelo de intelectual critico.

Na estruturacdo curricular geral, o CEDF-UFPA-Castanhal privilegia os
conhecimentos biolégicos e enfatiza consideravelmente a dimensdo “Técnico-
Instrumental” do conhecimento, em que sdo mais recorrentes disciplinas vinculadas
aos campos da salde, da estética corporal e do treinamento desportivo™?, o que
somente ratifica 0 modelo de professor almejado em seu projeto pedagdgico.

Entretanto, nas disciplinas selecionadas para andlise, ndo observei esta
mesma relacdo. A disciplina “Didatica e Formacdo Docente Aplicada a Educacao
Fisica” se propfe a discutir formagédo de professores, organizacdo, planejamento e
técnicas de ensino da Educacdo Fisica, além de recursos educacionais; em seu
referencial bibliografico, privilegia autores especificos da area, com énfase em
Elenor Kunz (“Didatica da Educacédo Fisica 1, 2 e 3”). As disciplinas de “Estagio
Supervisionado I, Il, Il e IV”, centram-se em observar, vivenciar, planejar e avaliar a
praxis docentes em instituicdbes formais do ensino fundamental e médio, em
instituicbes de educacdo ndo formais (como clubes desportivos, academias e
condominios residenciais), instituicdes beneficentes e escolas especializadas que
tratam de PNEE. Por fim, a disciplina “Metodologia do Ensino da Educacao Fisica”,
propbe-se a discutir objetivos da Educacdo Fisica, concepc¢des pedagogicas,

organizagdo do conhecimento e a vivenciar diferentes metodologias de ensino,

110 Refiro-me as disciplinas “Teoria e Pratica do Treinamento Desportivo”, “Administracdo e

Organizacéo Esportiva”, “Educacao Fisica em Academias”, “Medidas e Avaliagdo em Educacédo
Fisica”, “Educacdo com Cuidados Especiais” e “Saude Coletiva e Socorros Urgentes”.
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delimitando uma diversificada bibliografia, como Ademir de Marco (“Pensando a
Educacdo Motora”, 1995), Elenor Kunz (“Educacgéo Fisica: ensino e mudanca”,
1991), Wagner Moreira (“Educacdo Fisica Escolar: uma abordagem
fenomenoldgica”, 1991) e o Coletivo de Autores (1992), dentre outros.

Neste curso, avalio que ha uma heterogeneidade de modelos de professores.
O PPP anuncia uma formacéo “critico-reflexiva”, porém se contradiz quando postula
a identidade do professor enquanto um profissional autbnomo que oferta um servico,
avalizado pelo conselho profissional. Do mesmo modo, a selecdo dos conteudos
curriculares indica uma tendéncia a um modelo de professor técnico racionalizante,
0 que nao condiz com as ementas e referenciais das disciplinas analisadas, que se
embasam em uma concep¢cdo Fenomenolégica e Critico-Emancipatéria de
Educacdo Fisica. Neste sentido, existe uma confusdo generalizada a respeito da
identidade da profissionalidade docente presente neste curso, tal constatacao pode
ser explicada pela existéncia de grupos divergentes de professores que disputam o
processo de formacdo deste curso. Todavia, esta hipétese somente pode ser

confirmada com estudos mais profundos do curriculo em acéo nesta instituicao.

3- CEDF-UFPA-Castanhal: o PPP deste curso possui 0 texto praticamente
similar ao seu correlato na UFPA-Belém, porém este Ultimo se apresenta mais
confuso do que o curso de Castanhal, uma vez que o CEDF-UFPA-Castanhal
excluiu de seu projeto pedagogico algumas passagens comprometedoras com 0
conselho profissional, restando apenas o anuncio de uma formacéo do tipo “critico-

reflexivo”, que tem por objetivo:

Contribuir na formacéo de profissionais em Educacdo Fisica, na area de
Licenciatura, requer uma ampla e sélida competéncia tedrica, pratica e
sécio-politica, comprometida com o processo de humanizacdo do ser
humano, com atuacdo desse profissional de forma critica e criativa,
consciente de seu papel como participante transformador da realidade do
ensino formal da educacao brasileira. (PPP CEDF-UFPA-Castanhal, 2008,

p. 9).

No projeto curricular como um todo, o curso prioriza 0s conhecimentos
bioldgicos e didatico-pedagogicos, pouco privilegiando os conhecimentos vinculados
da dimensao “Relacdo Ser Humano-Sociedade” e da “Produgcédo do Conhecimento
Cientifico e Tecnolégico”.
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Nas disciplinas analisadas, também identifiquei similitudes entre as ementas
das disciplinas “Pratica de Ensino |, Il, lll e IV” e as disciplinas correlatas do curso da
UFPA-Belém, do mesmo modo, a disciplina “Metodologia do Ensino da Educacao
Fisica”, em sua ementa e referencial bibliografico, é idéntica nas duas institui¢coes.
Porém, na disciplina “Didatica e Formacdo Docente”, propfe-se a discutir a
“multidimensionalidade” do trabalho docente, 0 magistério como profissao, a carreira
docente, o professor como intelectual e as novas abordagens da comunicagdo no
trabalho docente, possuindo em seu referencial bibliografico autores e obras de
diversas orientagdes, tais como: Ademir de Marco (“Pensando a Educagéo Motora”,
1995), Joao Batista Freire (“Educagédo de Corpo Inteiro”, 1997), Elenor Kunz
(“Didatica da Educacdo Fisica”, 1999), Grupo de Trabalho Pedagdgico (“Visao
Didatica da Educacéo Fisica”, 1991) e até o Coletivo de Autores.

Este curso apresenta mais duas disciplinas de carater didatico-pedagdgico:
“Avaliacdo e Medidas em Educacado Fisica”’, que se encontra nesta dimensao por
tratar da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem em sua ementa, ainda que
também se preocupe com testes e medidas antropométricos e metabdlicos; e a
disciplina “Planejamento Educacional” que se debruca em estudar fundamentos
tedricos e modelos de planejamentos na educacgdo, ndo possuindo referencial
bibliografico no ementario do curso.

Avalio que este curso possui maior coeréncia entre o anunciado no PPP e o
sistematizado na organizacéao curricular, em comparacao com o CEDF-UFPA-Belém.
Porém, ainda assim, o CEDF-UFPA-Castanhal possui contradicdes no que toca a
proposta critico-reflexiva, quando, por exemplo, seu curriculo nao privilegia os
conhecimentos disciplinares em torno da producédo do conhecimento cientifico, o que
ainda demonstra o desconhecimento em como concretizar este modelo de professor

na referida proposta curricular.

4- CEDF-ESMAC: o PPP justifica o curso pela demanda de profissionais
qualificados desta area do conhecimento na regido onde a instituicdo se insere. O
projeto pedagdgico objetiva explicitamente formar profissionais para atender a
demanda do mercado de trabalho local. Vislumbra que o profissional de Educacéo
Fisica pode contribuir com o desenvolvimento econdémico e social da regido, em uma
clara alusédo a teoria do capital humano (FRIGOTTO, 2006), por meio do uso das

atividades fisicas para a melhoria da saude e da qualidade de vida da populacéo.
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Contradizendo esta perspectiva, o PPP também afirma que o objetivo geral do curso
é “[...] formar o licenciado em Educacédo Fisica com significativa base de formacéo
humanistica, soécio-cultural e técnico-pedagogica, capaz de contribuir para a
formacdo de docentes criticos, reflexivos, particip ativos e solidarios .” (PPP
CEDF-ESMAC, 2007, p. 18, grifo nosso), além de algumas passagens que também
indicam a finalidade da formacdo em torno da “reflexao critica”.

Na organizacdo curricular do curso, a maioria da carga horaria esta
concentrada no eixo da formacdo especifica. Nesta, privilegia os conhecimentos
pertencentes as dimensdes “Didatico-pedagdgica” e “Culturais do movimento
humano”. O curriculo fragmenta os conteudos da cultura corporal em disciplinas
técnicas de modalidades esportivas. O curso pouco prioriza 0os conhecimentos
bioldgicos e técnico-instrumentais na formacao.

Nas disciplinas analisadas, observo que a ementa da disciplina “Didatica”
possui 0 mesmo conteudo apresentado no CEDF-UEPA, modificando apenas o
referencial bibliografico que ndo esta fundamentado em uma pedagogia critica, mas
em autores de diferentes abordagens, tais como: Celso Antunes (“Avaliacdo da
Aprendizagem Escolar”, 2004), Comenius (“Didatica Magna”, 2002), Guiraldelli
Janior (“Didatica e Teorias Educacionais”, 2000), Libaneo (“Pedagogia e Pedagogos
para qué”, 2003) e outros. Nas disciplinas de “Estagio Supervisionado I, Il e 1lI”, a
vivéncia da pratica estd completamente voltada a docéncia no espacgo escolar da
Educacdo Basica, possuindo poucas referéncias bibliograficas, como Perrenoud
(“Novas Competéncias para Ensinar’, 2000) e Elenor Kunz (“Didatica da Educacéo
Fisical e 27, 2002 e 2003).

O curso oferta ainda mais quatro disciplinas curriculares nesta dimensao:
“Metodologia de Ensino da Educacédo Fisica” que discute método, metodologias e
estilos de ensino da Educacdo Fisica, em que possui um referencial bastante
representativo das diferentes concepcdes e metodologias de Educacdo Fisica. A
disciplina “Conhecimento e Organizacdo Curricular em Educacdo Fisica” discute
teoria e histéria curricular; cultura, poder e conhecimento; componente e
organizacdo curricular; PCN; orientagdo, planejamento e avaliagdo de atividades
curriculares, utilizando-se também de um referencial diversificado, como Aplle
(“Ideologia e Curriculo”, 2002 e “Trabalho Docente e Texto”, 1998), Vera Candau
(“Didatica, Curriculo e Saberes”, 2001), Carlos Roberto J. Cury (“O Que Vocé Deve
Saber Sobre Legislagdo Educacional Brasileira”, 2002), Hernandez e Ventura
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(“Organizagdo do Curriculo por Projetos de Trabalho”, s/d), além de referenciais
especificos da area como Savio Assis (“Reinventando o Esporte”, 2001) e Joédo
Batista A. Tojal (“Curriculo de Graduagcdo em Educacéo Fisica”, 1995).

Na disciplina “Avaliacdo do Ensino-Aprendizagem”, aborda as distincdes entre
medidas e avaliagdo; concepg¢bes, modalidades, fungbes e instrumentos da
avaliagdo na Educacéo Fisica, o referencial esta circunscrito em autores como Celso
Antunes (na obra ja citada), Santana (“Por que Avaliar? Como Avaliar? Critérios e
Instrumentos”, 2004), Luckesi (“Avaliacdo da Aprendizagem Escolar”, 2003) e Pedro
Demo (“Avaliacdo Qualitativa”, 1996), dentre outros.

Percebo inicialmente uma grande diversidade de autores e concepcgdes
tedricas que fundamentam as disciplinas que compdem a dimensdo do
conhecimento “Didatico-pedagodgico”. Essa variabilidade de autores e referenciais
que sustentam divergentes concepcdes, formas e modelos de professores, néo
contribui para uma consistente base tedrica em torno de um modelo de professor
critico. Assim, o modelo de profissionalidade do curso, termina por configurar-se
como uma “colcha de retalhos”, em que de tudo cabe um pouco, mas que nada se
apreende. Esta consideracdo também se torna consistente pelas contradi¢cdes de
modelos de profissionalidade almejados no texto do projeto pedagdgico, pois a
mesma considera a formacdo de um professor critico e reflexivo, incluindo a
contribuicdo para a transformacdo social, a0 mesmo tempo em que direciona as
finalidades da formacdo para o atendimento das demandas mercadologicas do

sistema capitalista de producao.

5- CEDF-ESAMAZ: o texto informado pelo curso em que se supde um esboco
de projeto pedagdgico € o mesmo (igual) do PPP do CEDF-ESMAC, portanto, as
mesmas consideracdes ja realizadas para este ultimo curso, sdo também vélidas
para o CEDF-ESAMAZ.

Na organizacao curricular, observo que o curso da ESAMAZ estabelece uma
énfase nos conhecimentos vinculados as dimensdes “Didatico-pedagdgicas” e
“Culturais do movimento”, em detrimento dos conhecimentos relacionados as
ciéncias biologicas e técnico-instrumentais, tal como também se apresenta o CEDF-
ESMAC.

Nas disciplinas analisadas, identifico também algumas equivaléncias por

7

demais idénticas. A disciplina “Didatica Aplicada a Educacao Fisica” é praticamente
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a mesma de sua correlata no CEDF-ESMAC. Nas disciplinas “Préatica Pedagogica I,
I, Il e IV", propfem-se a analisar a praxis docente em instituicdes de educacéo
formal em todos os niveis de ensino escolares e possuindo um referencial
bibliografico diversificado em termos de autores e tendéncias pedagogicas.

Na disciplina “Pensamento Pedagogico da Educacdo Fisica”, sua ementa
trata de discussbes sobre as relagcdes entre sociedade, educacdo e a area do
conhecimento em questdo; além das tendéncias educacionais, pedagodgicas e da
Educacdo Fisica. A bibliografia desta disciplina abrange diversas concepcdes
pedagdgicas da Educagédo Fisica, contudo, sem fazer referéncias a autores/obras de
tendéncias mais gerais da educacgéo.

Desse modo, considero que as caracterizacbes a serem feitas sobre este
curso, no que tange ao modelo de profissionalidade, sdo as mesmas ja realizadas
no CEDF-ESMAC. As semelhancas dos textos de PPP e das ementas disciplinares
me advertem que o (s) mesmo (s) professor (es) ou técnico (s) elaborou (aram) os

projetos pedagdgicos e curriculares de ambas as instituicdes***.

6- CEDF-CEULS-ULBRA: o PPP do curso justifica a sua existéncia em razao
de estudos de demandas do mercado de trabalho na regido. Da mesma forma que
as demais instituicbes privadas, também pressupde conjugar a formacdo de
profissionais para o mercado, de forma humanistica, ética, solidaria, critica e
participativa, em um “[...] aprimoramento formativo de verdadeiros cidadaos, capazes
de responder aos constantes desafios impostos pela sociedade contemporanea”
(PPP CEDF-CEULS-ULBRA, 2007, p. 16).

Além do PPP explicitamente se subjugar aos ditames das normativas oficiais
do MEC, é curioso observar como este PPP consegue mesclar a filosofia religiosa

cristd as novas transformacdes da sociedade:

1 Esta hipétese também se confirma pela proximidade de datas em que os dois PPP foram

submetidos para autorizacdo ao MEC, ambas em outubro de 2006, com a diferenca de apenas
um dia. Em se tratando de instituicbes privadas, rivais no mercado educacional da formacéo de
professores, mas competidoras na conquista do mesmo consumidor, ndo seria de se estranhar
que estas IES tenham contratado um especialista em montagem de projetos pedagdgicos e
curriculares para cursos de instituicdes privadas (normalmente consultor ou ex-consultor do
CNE/MEC).
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Novos tempos exigem novas posturas, portanto novos referenciais tedricos,
novas ferramentas. Uma formacdo ampla, diversificada, fundada em
conhecimentos que valorizem a dinamicidade do mundo pds-moderno,
tendo em vista que a vida se configura também de forma dinamica e
interdisciplinar. O conhecimento em rede supera o modelo fragmentado, por
isso, 0 curso projeta a formacédo de um profissional atento as mudancas de
seu tempo com uma base sélida de conhecimentos [...] (PPP CEDF-
CEULS-ULBRA, 2007, p. 18).

Esta contradicdio em termos, novamente busca unificar uma formacgéao
profissional mercadolégica voltada para as incertezas da sociedade do
conhecimento, poés-industrial, pés-moderna ou em constante mudanca e uma
formacdo preocupada com valores éticos, com a humanizacdo e a insercado
democratica nesta mesma sociedade.

O curriculo do curso esta estruturado de forma a privilegiar os conhecimentos
pertencentes as dimensdes “Didatico-pedagdgicos” e “Relacdo ser humano-
sociedade”, pouco privilegiando disciplinas da dimensao “Técnico-instrumental” e da
“Producéo do conhecimento cientifico e tecnologico”.

Nas disciplinas analisadas, observo que “Estagio em Educacéo Fisica I, Il, IlI
e IV” estdo voltadas ao planejamento, organizacdo e elaboracdo das atividades
docentes em instituicdes educacionais de ensino formal, do Ensino Infantil ao Ensino
Médio, sendo que no “Estagio 1V”, o nivel de ensino € de livre escolha do aluno, que
deve também articular o Trabalho de Conclusdo do Curso (TCC) a este estagio. Nos
referenciais bibliogréficos, encontram-se autores como Manoel Tubino (“As
Qualidades Fisicas na Educacdo Fisica e Desporto”, 1982), Gallahue
(“Compreendendo o desenvolvimento motor”, 2005) e Jodo Batista A. Tojal (“Etica
profissional da Educacao Fisica”, 2004), além dos referenciais curriculares oficiais
(PCN) para cada nivel de ensino.

A disciplina “Organizacdo do Trabalho Pedagodgico” discute tendéncias
educacionais, planejamento pedagdgico, projeto de ensino e avaliacdo, com base
nos referenciais de autores como Paulo Freire (“Pedagogia da Autonomia”, 2005),
Iris Brzezinski (“LDB Interpretada”, 2000) e Libaneo (“Didatica”, 2003). Por fim, a
disciplina “Curriculo e Gestdo em Ambientes Educativos” pretende contextualizar
novos paradigmas em curriculo, focando na questdo da gestdo participativa, como
referenciais bibliogréaficos, utiliza leis e normatizacfes para a Educacao Basica, aléem
de Carlos Roberto J. Cury (“Legislacédo Educacional Brasileira”, 2000) e Saviani (“Da

Nova LDB ao Novo Plano Nacional de Educacao”, 1998).
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Neste curso, avalio que o modelo de profissionalidade também esta voltado
para o mercado, no que pese alguns discursos no texto do projeto pedagdgico em
defesa de uma formacgédo mais ampliada e humana, pois ndo visualizo estas ultimas
proposicdbes em sua organizacdo curricular e nos conteudos das disciplinas
selecionadas para andlise. Tal como 0s outros cursos, neste também né&o esté nitido
um modelo de profissionalidade a ser perseguido.

Na aparéncia, os textos pedagdgicos e disciplinas selecionadas para analise
apresentam-se de forma contraditéria, poder-se-ia supor que existe uma confuséo
generalizada nos cursos a respeito da definicdo da tipologia de professor a ser
formado, porém n&o creio que este caos seja causado por simples distracdo ou
ingenuidade, principalmente em se tratando de uma questao central como esta.

Para expor meu entendimento, parto do alerta de Contreras (2002, p. 31)
sobre esse debate: “O tema do profissionalismo — como todos os temas em
educacgdo — esta longe de ser ingénuo ou desprovido de interesses e agendas mais
OU menos escusas”.

Esse autor sustenta que a discussdo sobre a profissionalidade do professor,
vem se dando na comunidade educacional na forma de “slogans”, ou seja, na forma
de palavras e termos que aparentam uma neutralidade natural, mas que, em
verdade, servem para ocultar determinadas visbes de mundo nos projetos
educativos.

Essa mesma observacéo esta sendo valida nos PPP, ementas e referenciais
bibliograficos das disciplinas selecionadas nos seis cursos de licenciatura em
Educacdo Fisica paraenses investigados. Termos como “humanismo”,
“humanizacéo”, “ética”, “solidariedade”, “cidadania”, “inclusdo”, “democracia”, etc.
sdo palavras-chaves nesses projetos curriculares, mas que ocultam seus reais
interesses na formacao de professores.

Tais termos, que se constituem como “modismos” educacionais, sdo extraidos
de seus contextos historicos e materiais, para velar os objetivos de uma formacéo
voltada aos interesses de uma sociedade capitalista. Tonet (2007) esclarece que
conceitos como “cidadania” e “democracia” se tornaram comum nos diScursos
cientificos, filoséficos e pedagdgicos, mas sdo conceitos que escondem a existéncia
de uma divisédo social de classes e os conflitos irreconcilidveis destas classes, assim

como, o dominio de uma classe pela outra. Destarte, este autor defende que
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€ a emancipacao humana que representa o patamar mais elevado possivel
da liberdade humana. E que, em funcéo, disso, uma atividade educativa que
pretenda contribuir para a formacédo de individuos efetiva e plenamente
livres deve estar articulada com a emancipacdo humana e ndo com a
cidadania (TONET, 2007, p. 41).

Do mesmo modo, encontram-se também as terminologias utilizadas pelos
cursos para definirem seu modelo de profissionalidade. Todos eles fazem
referéncias a um professor do tipo “critico”, “reflexivo” ou “critico-reflexivo”, porém
sem apresentar que referenciais tedricos e epistemoldgicos fundamentam tal
“reflexdo”. Esta caracteristica dos cursos analisados, somente ratifica a posicado de
Contreras (2002)

Parece mais ter prosperado a difusdao do termo “reflexdo” do que uma
concepcgao concreta sobre a mesma. A mencdo a reflexdo é tao extensa
que passou a ser de uso obrigatorio para qualquer autor ou corrente
pedagégica. Como conseqiiéncia, acabou-se transformando, na prat  ica,
em um slogan vazio de conteddo . Ndo €, como se poderia supor, que 0
pensamento original de Schon tenha passado a dominar o campo
pedagodgico. Foi o uso do termo que o dominou de tal maneira que hoje nos
deparamos com toda uma literatura sobre a docéncia que, embora se
denomine reflexiva, esta longe de manter uma conver géncia de
propostas e enfoques para além do uso do termo . (CONTRERAS, 2002,
p. 135, grifos nossos).

Baseado em outros estudos (ZIECHNER, 1993; ZEICHNER E TABACHNIK,
1991; SMYTH, 1992 E BARTLETT, 1989), que tém observado varias acep¢des em
torno do referencial de professor reflexivo, Contreras (2002) identifica que mesmo
esta perspectiva, tem incluido o modelo de racionalidade técnica de professor.

Como demonstrei na analise dos cursos de Educacao Fisica paraense, em
quase todos (UFPA-Belém, UFPA-Castanhal, ESMAC, ESAMAZ e CEULS-ULBRA)
foi apresentado esta disjuntiva, ou seja, os PPP anunciam a perspectiva de
profissional “reflexivo”, mas também incluem o modelo técnico-racionalizante de
formacao para o mercado, o que confirma o prognéstico de Contreras (2002).

No CEDF-UEPA, houve, em meu entender, outra situacdo. O PPP deste
curso se declara enquanto formador de um profissional “critico-reflexivo”, mas sua
estrutura, organizacdo e conteudo curricular, tendencia para o que pode se
considerar como “professor-pesquisador”. Tal incongruéncia esta relacionada, em
meu ponto de vista, também ao uso indiscriminado de uma terminologia conceitual,
sem a consisténcia tedrica necessaria para a constru¢cdo de um projeto curricular, ou

seja, na dificuldade em se concretizar em termos de curriculo e selecao curricular, a
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concepcao de formagdo e modelo de profissionalidade defendida pelo coletivo
docente que concebeu esse projeto.

Por fim, uma dltima consideracdo a ser realizada no modelo de
profissionalidade desses cursos (com excecdo mais uma vez do CEDF-UEPA) é a
sua vinculacdo as demandas do mercado. Neste sentido, para aquém de um
“profissional” autbnomo e competente que desenvolve um servigo de qualidade, tem-
se um professor em condi¢des precérias de trabalho e de formacdo que tende a se
aproximar da condicdo de vida do operariado industrial.

Aqui, mais uma vez, o termo “profissionalismo” estd a servico de uma
ideologia para a ocultacdo: a aceitacdo de que o mercado deve ser o definidor dos
rumos da formacao, ou seja, de que devemos nos — professores — nos inserir no
“reino das incertezas” do mercado capitalista. Incertezas essas marcadas pela
ameaca do desemprego, da divida, da falta de salde e seguranca publicas, da
violéncia urbana, da néo certeza de que chegaremos vivos de volta para casa.
Incerteza que tem bases no caos que se tornou a sociedade de producao capitalista
em pleno século XXI.

Tal como os retirantes nordestinos retratados por Candido Portinari, 0 que
estes seis projetos curriculares almejam para a formacao, sao professores formados
para a incerteza de um mundo dominado pelo caos do mercado capitalista. Em
seguida, na ultima secdo desta pesquisa, realizo as consideragfes finais, tendo

clareza de que um final também pode ser um novo comeco.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Um grama de acdo vale mais que uma tonelada de teorias
Friederich Engels

No inicio desta pesquisa, pontuei sobre a existéncia de uma crise estrutural
no modo de producédo capitalista e vislumbrei que esta crise se espraia e contamina
diversas dimensdes da atuacdo humana, como a educacao e, neste caso especifico,
os curriculos de formacdo de professores de Educacdo Fisica. Qualquer
consideracao a respeito deste tema precisa situar primariamente este contexto de
crise.

Esta ndo se manifesta apenas nas bolsas de valores dos paises centrais ou
na queda tendencial das taxas de lucros, mas também, no cotidiano da vida social,
ou seja, nos indices de violéncia urbana, na falta de financiamento da escola
publica, nas condicBes concretas e materiais da escola, no curriculo da formacéo
inicial de professores, no chdo da sala de aula. Até mesmo tedricos ndo marxistas,

|112

identificam a existéncia desta crise, Olivier Reboul“, por exemplo, € um dos que

melhor sintetiza o significado da crise do capital no ambito da educacéao:

Nossa civilizagédo estd em crise. E o sinal mais convincente é sem divida a
faléncia da nossa educagdo. Pela primeira vez na histéria, talvez, o homem
se reconhece incapaz de educar seus filhos. Nossas prodigiosas
descobertas na psicologia, nossas iniciativas pedagogicas, muitas vezes tao
interessantes e generosas, ndo podem evitar esta constatacdo de fracasso;
elas fazem com que o fracasso pareca ainda mais escandaloso. [...] Pode
ser que essa desordem seja, na verdade, uma passagem para uma ordem
superior, que essa destruicdo preceda uma criacdo. Pode ser; mas nada
sabemos. N&do temos outro recurso sendo fazer um julgamento lGcido sobre
aquilo que é (REBOUL, 1974 apud NOVOA, 2009, p. 217).

Esse fracasso na educacao plena do homem, no sentido de sua emancipacao
social e de sua formagdo omnilateral, esta sendo identificado no presente estudo,
como parte dos resultados das politicas e reformas educacionais, curriculares e de
formacdo de professores, implementadas principalmente nas dltimas décadas do

século XX e seguidas no século XXI.

12 Olivier Reboul (1925-1992) foi um filésofo canadense que se debrucou sobre a educacdo e a

linguagem. Foi influenciado por Nietzsche, Kant, Montaigne e pelo filésofo francés, Emile-
Auguste Chartier, que ajudou a fundar o Comité de Vigilancia de Intelectuais Antifascistas, na
década de 1940.
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De forma mais especifica, o recorte desta pesquisa se deteve em analisar as
propostas curriculares adotadas recentemente pelos cursos de formacédo de
professores de Educacéo Fisica no Estado do Para, do ano de 2000 até 2010. Neste
objeto, perquiri sobre que concep¢cbes de Educacdo Fisica e modelos de
profissionalidade docentes orientam o0s curriculos prescritos adotados por esses
cursos. Para tal, recorri ao aporte teérico do materialismo histérico e dialético e
realizei uma analise documental e de conteudo sobre os PPP de seis cursos de
licenciatura em Educacéo Fisica.

Na primeira secdo, constatei que o curriculo prescrito nas DCNEF (Resolucdo
CNE/CES 07/04 e Parecer CNE/CES 58/04) tem por nacleo central, a organizacao
de conteudos curriculares com base na “Pedagogia das Competéncias”. Esta se
apresenta como uma “nova” matriz educacional, elaborada por intelectuais
comprometidos com a manutencao e justificacdo das desigualdades econdmicas,
sociais e educativas do capital. A nocdo de competéncias e habilidades visam
articular as orientacbes curriculares oficiais as novas demandas do mundo do
trabalho capitalista. Observei ainda que as DCNEF se utilizam do principio da
flexibilizacdo curricular, que nada mais € do que garantir as demandas da incerteza
dos mercados locais e nacional na definicdo dos projetos formativos. Estas
caracterizagbes das DCNEF ndo se distanciam das investigagbes e denuncias
apresentadas por intelectuais sérios e comprometidos com um projeto social mais
amplo de educacdo (ROCHA, 2001 e 2006; FREITAS, 1999 e 2002; FREITAS,
2004) a respeito das DCN dos professores de Educacdo Basica (Resolucao
CNE/CES 09/01).

Ainda sobre as DCNEF, identifiguei que a concepcdo pedagogica de
Educacao Fisica predominante no texto da Resolucdo e do Parecer esta circunscrita
em torno da Aptiddo Fisica ou Saude Renovada de Nahas (1991) e Guedes e
Guedes (1995), com influéncia da concepcéo Desenvolvimentista (GO TANI et al.,
1988) e; que o tipo de professor a ser formado estd amparado pelo modelo da
racionalidade técnica. Estas opc¢des sédo explicadas pelos interesses oficiais do
Estado e sua subordinagcdo ao mercado nas determinagdes curriculares para o
professor de Educacdo Fisica, no sentido do seu amoldamento social. E também,
pela intervencdo de instituicbes ideoldgicas e representativas dos interesses de

grupos privados e mercadolégicos, tal qual o Sistema CONFEF/CREF.
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Lembro ainda, como discutido ao longo deste trabalho, sobre os artificios
utilizados na construgéo destas DCNEF, os quais envolveram instituicdes cientificas,
sociais, governamentais e privadas na disputa pela direcdo do projeto de formacéo,
qgue resultou em uma proposta de falso consenso. Falso por que apenas legitimou
posicdes e concepgbes reacionarias, conservadoras e neoliberais na Educacéo
Fisica e, também, por que € impossivel estabelecer consensos entre projetos
educativos, formativos e curriculares divergentes em termos de epistemologia e
projeto historico.

Sobre os curriculos desenvolvidos pelas instituicdes de ensino investigados,
foram selecionados seis cursos de licenciatura em Educacao Fisica, trés de carater
publico: CEDF-UEPA, CEDF-UFPA-Belém e CEDF-UFPA-Castanhal, e trés
privados: CEDF-ESMAC, CEDF-ESAMAZ e CEDF-CEULS-ULBRA.

Na analise dos textos dos PPP, das ementas das disciplinas e dos
referenciais bibliograficos indicados, constatei que todos os curriculos destas
instituicbes organizam seus conteudos curriculares na forma do tradicional modelo
disciplinar, com algumas inova¢des de tentativas de interdisciplinarizacdo, sendo
este 0 caso do CEDF-UEPA, por meio das disciplinas “Pesquisa e Pratica
Pedagdgica I, I, 1l e IV’ e do CEDF-CEULS-ULBRA, por meio das disciplinas “A¢éo
Pedagdgica | e II", ainda que este Ultimo curso, estabeleca uma pseudo-
interdisciplinarizacao.

Observei ainda que os conteudos curriculares selecionados nesses cursos, de
maneira geral, privilegiam os conhecimentos disciplinares das dimensdes “Relagbes
ser humano-sociedade”, “Didatico-pedagdgicos” e “Culturais do movimento
humano”;, e que as dimensfes “Biolégicas do corpo humano”, “Producdo do
conhecimento cientifico e tecnologico” e “Técnico-instrumentais”, sdo, em geral,
menos enfatizadas nos curriculos. Porém, existem algumas excec¢des: o CEDF-
UEPA privilegia, em seu curso, as disciplinas vinculadas a dimenséo da “Producao
do conhecimento cientifico e tecnologico” e os dois cursos da UFPA, Beléem e
Castanhal, enfatizam fortemente a dimenséao “Biologica do corpo humano”. Estas
seis dimensdes do conhecimento sédo estipuladas pelas DCNEF na orientagdo da
organizacdo dos componentes curriculares dos cursos de Educacgéao Fisica.

Apresento que os conhecimentos pertencentes as tematicas sobre Educacao

Inclusiva, Educacdo Especial, Educacio para as Rela¢Bes Etnico-Raciais e
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Educacdo Ambiental sdo pouco enfatizados, ou mesmo negados, nos curriculos
disciplinares de Educagédo Fisica nos seis cursos investigados.

A selecédo de determinados conteudos curriculares em detrimento de outros,
constituem uma selecdo cultural intencional que revelam opc¢des por uma
determinada visdo social de mundo, de educacdo, de Educacdo Fisica e de
professor, como também, opcdes por um projeto curricular de uma determinada
raca, género e orientacdo sexual. Sobre o risco de ser considerado superficial,
vislumbro que as propostas curriculares investigadas beneficiam, em termos de
selecao cultural, os homens, brancos e heterossexuais.

Sobre as concepcgBes pedagdgicas de Educacdo Fisica presentes nos
curriculos dos cursos, identifiquei a influencia de cinco concepcodes: Critico-
Superadora, Aptiddo Fisica ou Saude Renovada, Desenvolvimentista,
Fenomenoldgica/Motricidade Humana e Competitivista, para além destas, notei a
presenca da concepc¢do Critico-Emancipatéria, porém nédo de forma significativa.

Pontuei que estas concepcdes ndo se apresentam de forma pura e isolada
nos cursos, mas combinadas ou hibridizadas, o que pode estar ocasionando
confusBes na pratica pedagogica dos futuros professores de Educacgdo Fisica que
estdo sendo formados nestas instituicdes. Uma vez que o entendimento de tais
concepcoes (suas diferencas, unidades, bases tedricas e conceituais, proposi¢cdes
metodoldgicas) se apresentam como um “bicho de cinco cabecas”.

Identifiquei que a concepc¢do Fenomenoldgica/Motricidade Humana e Saude
Renovada sdo predominantes nos cursos de Educacdo Fisica investigados no
Estado do Para.

A concepcdo Fenomenoldgica/Motricidade Humana estad presente em trés
cursos de forma hegemonica (CEDF-UFPA-Belém, CEDF-UFPA-Castanhal e CEDF-
ESAMAZ) e estd presente de forma secundaria em outros dois (CEDF-UEPA e
CEDF-CEULS-ULBRA). Esta concepcao, que possui subsidios tedricos ancorados
na fenomenologia de Merleau-Ponty e na Ciéncia da Motricidade Humana de
Manoel Sérgio, € sustentada no Brasil a partir das elaboracdes de Silvino Santin
(1987) e, principalmente, de Wagner Wey Moreira (1992 e 1993). A mesma possuli
como categoria central, o conceito de corporeidade, de fato, bastante presente nas
elaboracdes e producdes literarias e cientificas da Educacao Fisica, como atestam
Silva (1997), Ludorf (2002) e Micheli Escobar no livro Coletivo de Autores (2010).

Porém, receio ser necessario explicacbes mais consistentes com base na historia e
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na materialidade das relagbes sociais concretas para justificar a hegemonia desta
concepcgao nos cursos de licenciatura de Educacéo Fisica paraenses.

Outra concepcédo pedagogica hegemdnica nos cursos investigados é a Saude
Renovada ou Aptiddo Fisica, presente em cinco cursos: CEDF-ESMAC, CEDF-
ESAMAZ, CEDF-UFPA-Belém, CEDF-UFPA-Castanhal e CEDF-CEULS-ULBRA.
Esta é a concepcdo do curriculo “oficial” de Educacéo Fisica, orientada pelas
DCNEF. Representa as elaboracdes tedricas de um setor conservador da Educacéao
Fisica (NAHAS, 1991; GUEDES e GUEDES, 1995) que continuam sustentando as
ciéncias biolégicas como definidoras desta area de conhecimento, propondo uma
articulacdo da Educacéo Fisica escolar com as ideologias da “saude”, “qualidade de
vida” e “estilo de vida ativo”, apregoadas pela grande midia, propagadoras dos
interesses do mercado do fitness na conformagéo de um novo “habitus” nos seres
humanos. Em minha avaliacdo, tal concepgédo nada mais propde do que resgatar as
ideias dos primeiros higienistas do século XIX, agora adaptadas as consequéncias
de uma sociedade ensandecidamente produtivista, porém, sem fazer alusdes a tais
referenciais e sem a mesma consisténcia metodoldgica que 0s primeiros.

As concepcdes pedagogicas Desenvolvimentista e Competitivista, velhas
conhecidas na Educagdo Fisica, também possuem forte influencia nos cursos
analisados, principalmente nas IES privadas, onde ha poucas inquietacdes com as
questdes criticas, historicas, tedricas, filoséficas, sociais e politicas que permeiam a
area da Educacao Fisica, delimitando-se em torno do pragmatismo e praticismo
proprios destas concepc¢des pedagogicas.

J& a concepcao Critico-Superadora se manifestou apenas no CEDF-UEPA.
Esta concepcdo defende uma orientacdo teleoldgica em torno do projeto historico
socialista para a humanidade, esteve sustentada por um Coletivo de Autores (2010),
que se dispersou diante das transformagfes politicas e sociais ocorridas na virada
da década 1980 para os anos 1990, que influenciou o conjunto do pensamento
cientifico e filoséfico presente nas Academias.

Coerente com esta concepcdo pedagodgica, o CEDF-UEPA se propde a
formar o professor com base no modelo de profissionalidade de intelectual critico,
ainda que nao consiga concretizar este em sua proposta curricular.

Todavia, os demais cursos (CEDF-UFPA-Belém, CEDF-UFPA-Castanhal,
CEDF-ESMAC, CEDF-ESAMAZ e CEDF-CEULS-ULBRA) confirmam o prognostico
de que o debate em torno do tema “profissionalismo” € bastante polémico e, por
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vezes, também confuso. Tais cursos anunciam a formacao de um professor do tipo
“reflexivo”, com base na cidadania, ética, humanismo, solidariedade e outros
chavdes, porém, sem negar a finalidade da formacdo para o atendimento do
mercado de trabalho, do respeito as normatizacdes oficiais e da identificacdo do
professor como um profissional que oferece ou vende um pacote de servicos — o
planejamento, orientacdo, prescricao, avaliacao, etc. de atividades fisica, esportivas
e de lazer.

Esses cinco cursos tentam unir o Gtil ao desagradavel, pois ndo se pode
adorar a dois deuses ao mesmo tempo, pelo menos a dois deuses “inimigos™*3.
Assim, vislumbro que a utilizacdo de certas terminologias reconhecidas como
progressistas estdo sendo utilizadas nos projetos pedagdgicos e curriculares, assim
como nas orientacdes de organismos internacionais do imperialismo (ONU,
UNESCO, BM, etc.), com o objetivo de falsear os reais interesses por tras de um
discurso motivador e ideolégico. Desse modo, a identificagdo com o modelo de
profissional reflexivo anunciado por esses cursos, trata-se de um slogan que, ao
mesmo tempo em que revela, oculta a adoracdo ao “deus” mercado.

Acredito que esta pesquisa possui ainda muitas limitagbes para se apropriar
inteiramente da realidade dos curriculos dos cursos de formacédo de professores de
Educacéo Fisica no Pard, a op¢ao pela investigacdo de seis instituicbes obrigou-me
ao recorte da pesquisa documental apenas em torno dos PPP dos cursos, das
ementas e referenciais de algumas disciplinas. Creio que uma analise mais profunda
destas instituicbes, em torno do curriculo implementado e avaliado pelos professores
se faz pertinente em futuros estudos de maior envergadura.

Ainda assim, € possivel concluir que as determinacdes do capital se fazem
presentes nos curriculos dos cursos investigados, o que ratifica a idéia de
colonizacgéo curricular, observado por Rocha (2001). Esta colonizagdo se expressa
em teorias, idéias e concepc¢bes que direcionam o projeto formativo as novas

demandas do capitalismo em crise.

3 Nem sequer nas religifes primitivas, como a antiga mitologia grega e egipcia, em que

predominavam o politeismo (crenca em varios deuses), ndo se viam com bons olhos aqueles
fieis que cultuavam mais de um deus, pior ainda se chegavam a referenciar o deus “rival”.
Porém, esta metafora serve apenas para fazer uma analogia em relacdo a impossibilidade de
defender dois projetos sociais antagfnicos, uma vez que ndo pretendo realizar aqui um debate
religioso, menos ainda em tratar este assunto como uma simples batalha entre o Bem e o Mal ou
entre o Céu e o Inferno, como fazem alguns “marxistas” dogmaticos.
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Entretanto, também concluo que é possivel organizar resisténcias as
normatizagdes curriculares oficiais. Neste sentido, o Curso de Educagéo Fisica da
Universidade do Estado do Para se apresenta como uma proposta curricular contra-
hegemonica aos ditames do capital. Este curso defende que a base da formacéo do

professor de Educacao Fisica

[...] deve apontar como possibilidade superadora, uma formacéo politécnica/
omnilateral, capaz de um desenvolvimento humano em varias dimensdes,
como a intelectual, para além de um conhecimento imediatamente operativo
e instrumental; o dominio da tecnologia, para a compreensdo das bases
cientificas da producdo; a formagdo moral, desenvolvendo o carater, a
honestidade, a disciplina, a solidariedade e a criticidade dentro de uma
direcdo politica, capaz de formar sujeitos com disponibilidade para a
construcdo de uma nova sociedade. (PPP CEDF-UEPA, 2008, p. 37-38).

Ainda que concorde completamente com tal afirmacéo, tenho clareza de que
o curriculo selecionado no CEDF-UEPA ainda n&o representa o ideal de formacao e
de projeto curricular, como sugerem as posi¢cdes mais avancadas defendidas pelos
movimentos sociais e cientificos, como o MEEF e o grupo LEPEL-UFBA. Mesmo
assim, dos cursos investigados, esta proposta curricular representa o que ha de
mais avancado em termos da busca por uma formacdo humana, critica e
transformadora no Estado do Para.

Sei que a realidade imp®&e limites na construcdo de um projeto educativo e
curricular de emancipacao humana e omnilateral, ainda mais em se tratando de uma
sociedade cada vez mais alienante, individualista e desumana. Todavia, alvejo como
possibilidade histérica, os seguintes principios, defendidos pelo MEEF e LEPEL,
para a organizacdo curricular de um curso de formacdo de professores de

Educacéo Fisica:

» Trabalho pedagdgico como base da identidade do profissional de Educacdo
Fisica;

» Compromisso social da formacdo na perspectiva da superacao da sociedade de
classes e do modo do capital organizar a vida;

» Solida e consistente formacéao teodrica,

* Articulacao entre ensino, pesquisa e extensao;

 Indissociabilidade teoria-pratica;
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» Tratamento coletivo, interdisciplinar e solidario na producdo do conhecimento
cientifico;

» Articulacdo entre conhecimentos de formacdo ampliada, formacdo especifica e
aprofundamento tematico, a partir de complexos tematicos que assegurem a
compreensao radical, de totalidade e de conjunto da realidade, na perspectiva da
superacao;

* Avaliacdo em todos os ambitos e dimensbes (estudante, professor, planos e
projetos, instituicdo) permanentemente;

* Formacéao continuada;

* Respeito a autonomia institucional;

» Gestédo democratica;

» Condicdes objetivas adequadas ao trabalho.

Acredito que a busca deste ideal pode ser concretizado, desde que haja
disposicdo em querer transformar a realidade, em confrontar o ideal com o real, o
gue implica em entender, explicar e criticar esse real. Esta foi a tarefa que me alvitrei
nesta pesquisa, entretanto, s6 a critica das ideias ndo séo suficientes para qualquer
mudanca, pois como disse um certo pensador do século XIX, “os filosofos apenas
interpretaram o mundo de diferentes maneiras; porém, o que importa € transforma-
lo” (MARX, 2007, p. 539, grifos no original).



239

REFERENCIAS

A CANDIDATA conquista o ninho. Revista Veja. 2153 ed., ano 43, n. 8, p. 52. 24
fev. 2010.

AGUIAR, Eliane do Socorro. Analise do processo de reformulacdo do Projeto
Politico Pedagogico do Curso de Educacao Fisica da UEPA: acédo regulatéria ou
emancipatoéria. 2009. 100 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade
Estadual do Para, Centro de Ciéncias Sociais e Educacdo, Programa de Pés-
Graduacao em Educacéo, Belém, 2009.

A HIDRA de Lerna. Hércules e outros herodis helénicos . 22 ago. 2009. Disponivel
em: <http://herculeseseusl2trabalhos.wordpress.com/category/6-hercules/6-1-0s-12-
trabalhos/6-1-2-a-hidra-de-lerna/>. Acesso em: 03 mar. 2011.

ANDERSON, Perry. Balan¢co do neoliberalismo. In: SADER, Emir; GENTILI, Pablo
(Org.). Pos-neoliberalismo : as politicas sociais e o Estado democratico. Rio de
Janeiro: Paz e Terra, 1995. p. 09-23.

, Perry. As origens da pds-modernidade . Rio de Janeiro: Jorge Zahar,
1999.

ANTUNES, Ricardo. Adeus ao trabalho? Ensaios sobre as metamorfoses e a
centralidade do mundo do trabalho. 7. ed. rev. e amp. S&o Paulo: Cortez; Campinas:
Edunicamp, 2000.

, Ricardo. Uma esquerda fora do lugar : o Governo Lula e os
descaminhos do PT. Campinas: Armazém do Ipé (Autores Associados), 2006.

APPLE, Michael. Educagéo e Poder . Porto Alegre: Artes Médias, 1989.
, Michael. Ideologia e Curriculo . 3. ed. Porto Alegre: Artes Médias, 2006a.

, Michael. Entre o neo e o p6s nos estudos educacionais criticos. In:
CORREA, Paulo Sérgio de Almeida (Org.). A Educacéao, o curriculo e a formacéao
de professores . Belém: EDUFPA, 2006b. p. 101-124.

, Michael. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a idéia de um
curriculo nacional? In: MOREIRA, Anténio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da (Org.).
Curriculo, cultura e sociedade . 10. ed. S&o Paulo: Cortez, 2008. p. 59-91.

ARANHA, Otavio Luiz Pinheiro. et al. A politica de expansao do ensino superior no
Governo Lula (2003-2007): onde esta o acesso a universidade publica? O capital
comeu. In: ENCONTRO DE PESQUISA EDUCACIONAL DO NORTE E NORDESTE
- EPENN, 19., 2009, Jo&o Pessoa, PB. Anais... Jodo Pessoa, PB, 2009. 1 CD-ROM.

ARAUJO, Ronaldo Marcos de Lima. Para, o campe&o nacional de trabalho escravo.
Beira do Rio - Informativo da Universidade Federal do Para, Belém, v. 1, p. 2, 01



240

jun. 2004. Disponivel em: <http://www.ufpa.br/beiradorio/arquivo/Beira22/opiniao.
htm>. Acesso em: 24 set. 2010.

AS SETE Artes Liberais. Recanto das Letras . 03 dez. 2009. Disponivel em: <http://
recantodasletras.com.br/resenhasdelivros/1957460>. Acesso em: 20 nov. 2010.

AZEVEDO, Edson Souza de; SHIGUNOQV, Viktor. Reflexbes sobre as abordagens
pedagdgicas. In: CONGRESSO INTERNACIONAL DE EDUCACAO FiSICA - FIEP/
2001, 16., Foz do lguacu, PR. Anais... Foz do Iguacu, PR: Grafica Renascer, 2001.
v. 1, p. 18-23.

BARBIERI, Aline Fabiane; PORELLI, Ana Beatriz Gasquez; MELLO, Roséangela
Aparecida. Abordagens, concepcdes e perspectivas da Educacédo Fisica quanto a
metodologia de ensino nos trabalhos publicados na Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte (Rbce) em 2009. Motrivivéncia , Floriandpolis, SC, ano XX, n. 31, p. 223-
240, dez. 2008.

BARBOSA, Rui. Reforma do Ensino Primario e Véarias instituicbes
complementares da instrucdo publica . v. 10, tomo 2. Rio de Janeiro: Ministério da
Educacédo e Saude, 1946. Obras completas de Rui Barbosa. Disponivel em: <http://
docvirt.com/docreader.net/docreader.aspx?bib=\\Acervo01\drive_n\Trbs\ObrasRui\Ob
rasRuiMP.docpro&pasta=Vol.%20X%20(1883)&pesq=&paglog=>. Acesso em: 10
fev. 2011.

BARBOSA, Maria Ligia. Renascimento do profissionalismo: alguns comentarios.
Revista Brasileira de Ciéncias Sociais , Sao Paulo, v. 14, n. 39, p. 186-190, fev.
1999. Disponivel em: <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0102
-69091999000100013>. Acesso em: 18 mar. 2011.

BARDIN, Laurence. Analise de conteudo . Lisboa: Edi¢bes 70, 1977.

BAUER, Martin; GASKELL, George; ALLUM, Nicholas. Qualidade, quantidade e
interesses do conhecimento: evitando confusfes. In: BAUER, Martin; GASKELL,
George. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som : um manual pratico. 6.
ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2007. p. 17-36.

BENITES, Larissa; SOUZA NETO, Samuel;, HUNGER, Dagmar. O processo de
constituicdo historica das diretrizes curriculares na formacdo de professores de
Educacdo Fisica. Educacdo e Pesquisa , Sdo Paulo, v. 34, n. 2, p. 343-360,
maio/ago. 2008.

BOBBIO, Norberto; MATTEUCCI, Nicola; PASQUINO, Gianfranco. Dicionario de
politica . 11. ed. Brasilia: Editora da UnB, 1998.

BRACHT, Valter. A constituicAo das teorias pedagdgicas da Educacdo Fisica.
Cadernos Cedes , Campinas, SP, ano XIX, n. 48, p. 69- 88, ago. 1999.

, Valter. Educacéo Fisica & ciéncia : cenas de um casamento (in)feliz. 2.
ed. ljui: Unijui, 2003.



241

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa . Brasilia: Senado, 1988.

. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n® 9 .394, de 20 de
dezembro de 1996. Brasilia: Camara dos Deputados, 1996.

. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parametros curriculares
nacionais : Educacéo Fisica. Brasilia: MEC/SEF, 1997a.

. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer n°® 776, de 03 de dezembro de
1997, Brasilia, 1997b.

. Secretaria de Educacao Superior. Edital n° 4 , de 10 de dezembro de 1997,
Brasilia, 1997c.

. Conselho Nacional de Educacéo. Parecer n°® 583, de 04 de abril de 2001,
Brasilia, 2001.

. Conselho Nacional de Educacgéo. Parecer n° 058, de 18 de fevereiro de
2004, Brasilia, 2004a.

. Conselho Nacional de Educacédo. Resolucdo n°® 07 , de 31 de marco de
2004, Brasilia, 2004b.

. Ministério da Educacéo. Apresentacdo IDEB . 8 mar. 2009. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=180&Itemi
d=336>. Acesso em: 24 set. 2010.

BRITO NETO, Anibal Correia. O impacto das Diretrizes Curriculares Nacionais
nos Projetos Politicos Pedagdgicos dos cursos de Gr aduacdo em Educacao
Fisica do Estado do Para . 2009. 129 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacédo) —
Universidade Estadual do Para, Centro de Ciéncias Sociais e Educacédo, Programa
de Pds-Graduacédo em Educacéo, Belém, 2009.

BULFINCH, Thomas. O livro de ouro da mitologia : historia de deuses e herdis. Rio
de Janeiro: Ediouro, 2006.

CALVINISMO. Wikipédia, a enciclopédia livre . jul. 2010. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Calvinismo>. Acesso em: 25 nov. 2010.

CARMO, Apoldnio Abadio do. Educacao Fisica : competéncia técnica e consciéncia
politica em busca de um movimento simétrico. Uberlandia: Universidade Federal de
Uberlandia, 1985.

CASTELLANI FILHO, Lino. A Educacéo Fisica no sistema educacional brasileiro
percurso, paradoxo e perspectivas. 1999. 185 f. Tese (Doutorado em Educacao) —
Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacao, Campinas, 1999.

CASTELLANI FILHO, Lino. Educacéao Fisica no Brasil : a histéria que nédo se conta.
4. ed. Campinas: Papirus, 1994.



242

CHAVES, Vera Lucia Jacob. Politica de gestdo e financiamento da expansao das
universidades federais via precarizagcao do trabalho docente. In: CHAVES, Vera
Lacia Jacob; SILVA JUNIOR, Jodo dos Reis. (Org.). Educac&o superior no Brasil e
diversidade regional . EDUFPA: Belém, 2008. p. 67-88.

CHEPTULIN, Alexandre. A dialética materialista : categorias e leis da dialética. Sao
Paulo: Alfa-Omega, 2004.

COLETIVO DE AUTORES. Metodologia do ensino da Educacdo Fisica . 2. ed.
Séo Paulo: Cortez, 2009.

COLL, Ceésar. et al. Os conteudos na reforma : ensino e aprendizagem de
conceitos, procedimentos e atitudes. Porto Alegre: Artmed, 1998.

COMISSAO PASTORAL DA TERRA. Conflitos no campo Brasil 2010 . Goiania:
CPT, 2011.

CONSELHO NACIONAL DE JUSTICA. Glossario CNJ . Disponivel em: <http://www.
cnj.jus.br/index.php?option=com_glossary&task=list&glossid=2&letter=P>.  Acesso
em: 25 jan. 2011.

CONTRERAS, José. A autonomia dos professores . Sao Paulo: Cortez, 2002.

CORREA, Cristiane. Lucro bombado: em ritmo de globalizagdo. Revista Exame , Em
primeiro lugar, 811 ed., ano 38, n. 3, p. 19, 18 fev. 2004.

CORREA, Paulo Sérgio de Almeida. Educacéo Superior e o mercantilismo nos
cursos de formacéo de professores : um estudo das propostas formuladas pelas
instituicbes de Ensino Superior do Estado do Parad. 25 2 Reunido Anual da
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacédo - Anped, 2002.
Disponivel em: <http://www.anped.org.br/reunioes/ 25/tp25.htm#gtl1>. Acesso em:
07 mar. 2011.

, Paulo Sérgio de Almeida. Educacao Superior e a diversificacdo da
morfologia Institucional. In: CORREA, Paulo Sérgio de Almeida (Org.). A Educacéao,
o curriculo e a formacéao de professores . Belém: EDUFPA, 2006. p. 51-81.

COSTA, Aurea. Entre a dilapidacdo moral e a missdo redentorista: 0 processo de
alienacdo no trabalho dos professores do ensino basico brasileiro. In: COSTA,
Aurea; FERNANDES NETO, Edgar; SOUZA, Gilberto. A proletarizacdo do
professor : neoliberalismo na educacao. S&o Paulo: Sundermann, 2009. p. 59-100.

DARIDO, Suraya Cristina. Apresentacdo e analise das principais abordagens da
Educacao Fisica escolar. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte ,v. 20,n. 1, p.
58-66, 1998.

, Suraya Cristina. Educacédo Fisica na escola. 1. ed. Guanabara Koogan
S.A., 2003.



243

DAS TRINCHEIRAS aos palacios: os caminhos da “esquerda”. Revista Marxismo
Vivo, Sao Paulo, n. 11, p. 65-86, jun. 2005.

DEL RINCON, Delio et al. Técnicas de investigacion en ciencias sociales . Madri:
Dykson, 1995.

DIRETRIZES: depoimento Centro Memoria Esporte UFRGS. Disponivel em:
<http://www.rascunhodigital.faced.ufba.br/>. Acesso em: 12 set. 2010.

DUARTE, Newton. Educacéo escolar, teoria do cotidiano e a escola de Vigotski .
3. ed. rev. e amp. Campinas, SP: Autores Associados, 2001.

, Newton. Sociedade do conhecimento ou sociedade das ilusbes?
quatro ensaios critico-dialéticos em filosofia da educagédo. Campinas, SP: Autores
Associados, 2003.

, Newton. A rendicdo pos-moderna a individualidade alienada e a
perspectiva marxista da individualidade livre e universal. In. DUARTE, Newton
(Org.). Critica ao fetichismo da individualidade . Campinas, SP: Autores
Associados, 2004. p. 219-242.

, Newton. Por que é necessario uma andlise critica marxista do
construtivismo? In: LOMBARDI, José Claudinei; SAVIANI, Dermeval (Org.).
Marxismo e educacgédo : debates contemporaneos. 2. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2008. p. 203-221.

EDUCACAO FISICA é uma s6! Formacdo unificada ja! Pela revogacdo das
atuais Diretrizes Curriculares . Executiva Nacional de Estudantes de Educacéo
Fisica. Gestao 2008/2009. [S.l.], 2009.

ENGELS, Friderich. Sobre o papel do trabalho na transformacdo do macac o em
homem . [S.I.: s.n.], s/d.

FERNANDES NETO, Edgar. O fracasso dos planos neoliberais na educacéo
brasileira. In: COSTA, Aurea; FERNANDES NETO, Edgar; SOUZA, Gilberto. A
proletarizacdo do professor : neoliberalismo na educacdo. S&o Paulo:
Sundermann, 2009. p. 11-58.

FRANCO, Maria Laura P. B. Anélise de conteldo . 3. ed. Brasilia: Laber Livro,
2008.

FREITAS, Luis Carlos de. Critica da organizacédo do trabalho pedagogico e da
didatica . Sdo Paulo: Papirus, 1995.

, Luis Carlos de. A internalizagdo da exclusdo. Educacdo e Sociedade |,
Campinas, SP, v. 23, n. 80, p. 299-325, set. 2002.

, Luis Carlos de. A avaliacdo e as reformas dos anos 1990: novas formas
de excluséo, velhas formas de subordinagdo. Educagcdo e Sociedade , Campinas,
SP, v. 25, n. 86, p. 133-170, abr. 2004.



244

, Luis Carlos de. Uma po6s-modernidade de libertacdo : reconstruindo as
esperancas. Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

FREITAS, Helena Costa Lopes de. A reforma do Ensino Superior no campo da
formacdo dos profissionais da educacdo basica: as politicas educacionais e 0
movimento dos educadores. Educacao e Sociedade , Campinas, SP, ano XX, n. 68,
p. 17-44, dez. 1999.

FREIRE, Paulo. Educagao e mudancga . 30. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2007.

FRIGOTTO, Gaudéncio. O enfoque da dialética materialista histérica na pesquisa
educacional. In: FAZENDA, Ivani. Metodologia da pesquisa educacional . Sao
Paulo: Cortez, 1991. p. 69-90.

, Gaudéncio. Educacdo, crise do trabalho assalariado e do
desenvolvimento: teorias em conflito. In: FRIGOTTO, Gaudéncio (Org.). Educacéo e
crise do trabalho : perspectivas de final de século. Petrépolis, RJ: Vozes, 1998.

, Gaudéncio. Educacédo e formagdo humana: ajuste neoconservador e
alternativa democratica. GENTILI, Pablo; SILVA, Tomas Tadeu da (Org.).
Neoliberalismo, qualidade total e educagcdo : vis@es criticas. 10. ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 2001. p. 31-92.

GARCIA, Carlos Marcelo. Formacdo de professores : para uma mudanca
educativa. Porto, Portugal: Porto Editora, 1999.

GARCIA, Cyro. Partido dos Trabalhadores : da ruptura com a logica da diferenca a
sustentacdo da ordem. 2008. 197 f. Tese (Doutorado em Historia) — Universidade
Federal Fluminense, Instituto de Ciéncias Humanas e Filosofia, Programa de Poés-
Graduacao em Historia, Niteroi, RJ, 2008.

GOELLNER, Silvana Vilodre. O método francés e a Educacao Fisica no Brasil :da
caserna a escola. 1992. 215 f. Dissertacao (Mestrado em Ciéncias do Movimento
Humano) — Universidade do Rio Grande do Sul, Escola Superior de Educacgao
Fisica, Porto Alegre, 1992.

GONCALVES, Viviane Oliveira. Revista Eletronica de Educacdo do Curso de
Pedagogia. Universidade Federal de Goias. v. 1, n.1, jan./jul. 2005.

GOODSON, Ivor. Curriculo : teoria e histéria. 9. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2010.

GUEDES, Dartagnan Pinto; GUEDES, Joana Elizabeth R. Pinto. Exercicio fisico na
promocao da saude . Londrina: Midiograf, 1995.

GUIRALDELLI JUNIOR, Paulo. Educacéao Fisica progressista : a pedagogia critico-
social dos contetudos e a Educacgdo Fisica brasileira. 10. ed. Sdo Paulo: Edi¢cdes
Loyola, 2007.



245

HADDAD, Seérgio (Org.). Banco Mundial, OMC e FMI : o impacto nas politicas
educacionais. Sao Paulo: Cortez, 2008.

HERNANDEZ, Martin. O veredicto da histéria . Russia, China e Cuba: da revolugéo
socialista a restauracéo capitalista. Sdo Paulo: Sundermann, 2008.

IBERNON, Francisco. Formacdo docente e profissional : formar-se para a
mudanca e a incerteza. 8. ed. Sao Paulo: Cortez, 2010.

INSTITUTO BRASILEIRO DE GEOGRAFIA E ESTATISTICA. Estados . Para. IBGE,
2010. Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/estadosat/perfil.php?sigla=pa>.
Acesso em: 25 jun. 2010.

. Sintese de indicadores sociais 2010 - uma andlise das
condi¢cbes de vida da populacédo brasileira. Estados. Para. IBGE, 2010. Disponivel
em: <http://www.ibge.gov.br/estadosat/temas.php?sigla=pa&tema=sis_2010>.

Acesso em: 17 out. 2010.

INSTITUTO DE DESENVOLVIMENTO ECONOMICO, SOCIAL E AMBIENTAL DO
ESTADO DO PARA. Mudanca do perfil da pobreza no Estado do Para . IDESP, n.
4, mar. 2010.

JEAN Piaget. Wikipédia, a enciclopédia livre . 25 mar. 2010. Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Jean_Piaget>. Acesso em: 02 fev. 2011.

KOSIK, Karel. Dialética do concreto . 7. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.
KUNZ, Elenor. Educacéo Fisica : ensino e mudanca. ljui: Unijui, 1991.

, Elenor. Transformacdes didatico-pedagodgica do esporte . ljui: Unijui,
1994.

LENINE, Vladimir. O imperialismo : fase superior do capitalismo. S&o Paulo:
Centauro, 2000.

LESSA, Sérgio. Trabalho e proletariado no capitalismo contemporane 0. Séo
Paulo: Cortez, 2007.

LESSARD, Claude; TARDIF, Maurice. As transformagfes atuais do ensino: trés
cenarios possiveis na evolucdo da profissdo de professor? In: TARDIF, Maurice;
LESSARD, Claude (Org.). O oficio de professor: historia, perspectivas e desafios
internacionais. 3. ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2009. p. 255-277.

LIBANEO, José Carlos. Didatica . Sdo Paulo: Cortez, 1994.

LOMBARDI, Claudinei; SAVIANI, Dermeval (Org.). Marxismo e educacéo : debates
contemporaneos. 2. ed. Campinas, SP: Autores Associados, 2008.



246

LOWI, Michael. As aventuras de Karl Marx contra o Bardo de Miinchha usen:
marxismo e positivismo na sociologia do conhecimento. 9. ed. S&o Paulo: Cortez,
2007.

LUDORF, Silvia Maria Agatti. Panorama da pesquisa em Educacido Fisica da
década de 90: andlises de resumos de dissertacdes e teses. Revista da Educacéo
Fisica/lUEM, Maringa, PR, v. 13, n. 2, p. 19-25, 2. sem. 2002.

MACEDO, Roberto. Curriculo : campo, conceito e pesquisa. Petropolis, RJ: Vozes,
2007.

MADJAROF, Rosana. Platdo. A vida e as obras. s/d. Disponivel em:
<http://www.mundodosfilosofos.com.br/platao.htm>. Acesso em: 12 jan. 2011.

MARCIANO Capella. Wikipédia, a enciclopédia livre . 21 fev. 2011. Disponivel em:
<http://es.wikipedia.org/wiki/Marciano_Capella>. Acesso em: 28 fev. 2011.

MARQUES, Marta Nascimento; KRUG, Hugo Norberto. Reflexdes acerca de
algumas abordagens pedagdgicas da Educacdo Fisica escolar. Partes. set. 2009.
Disponivel em <www.partes.com.br/educacao/ojogocomoconteudo.asp.asp> AcCesso
em: 19 jan. 2011.

MARX, Karl; ENGELS, Friederich. A ideologia alema . S&o Paulo: Boitempo, 2007.

, Karl. Contribuicdo a critica da economia politica . S&o Paulo: Martins
Fontes, 1983.

MAUES, Olgaises. Os organismos internacionais e as politicas publicas
educacionais no Brasil. In: GONCALVES, Luiz Alberto Oliveira (Org.). Curriculo e
politicas publicas . Belo Horizonte: Auténtica, 2003. p. 9-27.

MAURICE Merleau-Ponty. Wikipédia, a enciclopédia livre . 15 dez. 2010.
Disponivel em: <http://pt.wikipedia.org/wiki/Maurice_Merleau-Ponty>. Acesso em: 26
mar. 2011.

MEDINA, Jodo Paulo Subird. A Educacao Fisica cuida do corpo... e “mente”
bases para a renovacdo e transformacdo da Educacdo Fisica. Campinas, SP:
Papirus, 1983.

MELO, Adriana Almeida Sales de. A mundializacdo da educacédo : consolidacdo do
projeto neoliberal na América Latina. Brasil e Venezuela. Maceid: EDUFAL, 2004.

MESQUITA, Amélia Maria Aravtjo. A Formacado inicial de professores e a
educacdo inclusiva : analisando as propostas de formacdo dos cursos de
licenciatura da UFPA. 2007. 216 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) —
Universidade Federal do Para, Centro de Educacao, Programa de Pos-Graduacao
em Educacéo, Belém, 2007.

MESZAROS, Istvan. Para além do capital : rumo a uma teoria da transicdo. S&o
Paulo: Boitempo; Campinas, SP: Edunicamp, 2002.



247

MIRANDA, Marilia Gouvea de. Pedagogias psicologicas e reforma educacional. In:
DUARTE, Newton (Org.). Sobre o construtivismo : contribuicbes a uma analise
critica. Campinas, SP: Autores Associados, 2000. p. 23-40.

MONTEIRO, Aline. Trabalho infantil é realidade no Para. O liberal, Belém, 25 set.
2008. Responsabilidade social. Disponivel em: <http://www.orm.com.br/oliberal/
interna/default.asp?modulo=387&codigo=360999> Acesso em: 24 set. 2010.

MUNIZ, Neyse Luz; RESENDE, Helder Guerra de; SOARES, Antonio Jorge
Goncalves. Influéncias do pensamento pedagogico renovador da Educacéo Fisica:
sonho ou realidade? Artus — Revista de Educacdao Fisica e Desportos ,v. 18, n. 1,
p. 11-26, 1998.

NAHAS, Markus Vinicius. Fundamentos da aptidao fisica relacionada a saude
Florianopolis: UFSC, 1991.

NOVACK, George. Origenes de la filosofia materialista . México: Ediciones
Hispanicas, 1987.

NOVOA, Antonio. O passado e o presente dos professores. In: NOVOA, Antonio
(Org.). Profissao professor . 2. ed. Porto, Portugal: Editora Porto, 1999. p. 15-34.

, Antdnio. Os professores e 0 “novo” espago publico da educacdo. In:
TARDIF, Maurice; LESSARD, Claude (Org.). O oficio de professor. historia,
perspectivas e desafios internacionais. 3. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2009. p. 217-
233.

NOZAKI, Hajime Takeuchi. Diretrizes curriculares e regulamentacédo da profissao: o
que modifica no campo de atuacdo do profissional de educacéo fisica. In: PRE-
CONBRACE SUL E ENCONTRO DE COORDENADORES DOS CURSOS DE
EDUCACAO FiSICA DA REGIAO SUL, 1., 1., 2003. Pato Branco, PR. Anais ... Pato
Branco, PR: CBCE/Secretarias Estaduais do Parana, Santa Catarina e Rio Grande
do Sul e FADEP, 2003.

, Hajime Takeuchi. Educacéo Fisica e o reordenamento do mundo do
trabalho : mediacdes da regulamentacgéo da profissdo. 2004. 398 f. Tese (Doutorado
em Educacédo) — Universidade Federal Fluminense, Faculdade de Educacao,
Programa de Pés-Graduagdo em Educacao, Niteréi, RJ, 2004.

OLIVEIRA, Amauri A. Bassoli de. Metodologias emergentes no ensino da Educacao
Fisica. Revista da Educacéao Fisica/lUEM , Maringa, PR, v.1, n.8, p. 21-27, 1997.

OLIVEIRA, Maria Marly de. Como fazer pesquisa qualitativa . Petropolis, RJ:
Vozes, 2007.

PACHECO, José Augusto. Escritos curriculares . Sdo Paulo: Cortez: 2005.

PADUA, Elisabete M. M. de. Metodologia da pesquisa : abordagem tedrico-pratica.
6. ed. rev. e amp. Campinas, SP: Papirus, 2000.



248

PAIXAO, Elisa Maria C. da. O curriculo e a engenharia educacional de Bobbit
fev. 2010. Disponivel em: <http://fenixtextos.blogspot.com/2010/02/iii-encontro-o-
curriculo-e-engenha ria.html>. Acesso em: 16 set. 2010.

PALAFOX, Gabriel Humberto Mufioz; NAZARI, Juliano. Abordagens metodolégicas
do ensino da Educacéo Fisica escolar. Lecturas Educacion Fisica y Deportes
Buenos Aires, AR, ano 12, n. 112, set. 2007. Disponivel em: <http://www.
efdeportes.com/efd112/abordagens-metodologicas-do-ensino-da-educacao-fisica-es
colar.htm.>. Acesso em: 05 jul. 2008.

PARA (Governo do Estado). Economia . Disponivel em: <http://www.pa.gov.br/O_
Para/economia.asp>. Acessado em: 25 jun. 2010.

PEREIRA, Julio Emilio Diniz. Formacao de professores: pesquisa, representacdes
e poder. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2006.

, Julio Emilio Diniz. Paradigmas contemporaneos da formacéo docente. In:
SOUZA, Joao Valdir Alves de (Org.). Formacéao de professores para a Educacao
Bésica : dez anos de LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 253-264.

PETRAS, James. Os intelectuais em retirada. In: PETRAS, James. et al. (Org.).
Marxismo hoje . S&o Paulo: Xama, 1994.

PIRES, Roberto Gondim. Educacédo Fisica na Bahia : cenas e flashes de uma
historia. Salvador: Arcadia, 2008.

PONCE, Anibal. Educacéo e luta de classes . 22. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2007.

ROCHA, Genylton Odilon Régo da. A politica do conhecimento oficial e a nova
geografia dos (as) professores (as) para as escolas brasileiras . Tese (Doutorado
em Geografia Fisica) — Universidade de Séao Paulo, Faculdade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, Departamento de Geografia, Sdo Paulo, 2001.

, Genylton Odilon Régo da. A organizagdo curricular dos cursos de
graduacdo: o que mudou com a nova legislacdo educacional brasileira? In:
CORREA, Paulo Sérgio de Almeida (Org.). A educac&o, o curriculo e a formacéo
de professores . Belem: EDUFPA, 2006. p. 17-50.

, Genylton Odilon Régo da. Reflexdes sobre curriculo e politica curricular.
In: ARAUJO, Ronaldo M. de L.; BRASIL, Maria do S. M. de O.; SANCHES, Maria do
S. R. A. e FERREIRA, Cristiane M. (Org.). A Educacéo Basica no Para : elementos
para uma politica educacional democratica e de qualidade para todos. v. 1. Belém:
Secretaria de Estado de Educacéo, 2008. p. 72-96.

ROSSLER, Jodo Henrigue. Construtivismo e alienacdo: as origens do poder de
atracdo do ideario construtivista. DUARTE, Newton (Org.). Sobre o construtivismo
contribuicdes a uma analise critica. Campinas, SP: Autores Associados, 2000.



249

SACRISTAN, J. Gimeno. O Curriculo : uma reflexdo sobre a préatica. 3. ed. Porto
Alegre: Artmed, 2000.

SANTOME, Jurjo Torres. Globalizacdo e interdisciplinaridade : o curriculo
integrado. Porto Alegre: Artes Médicas, 1998.

SANTOS, Edmar Joaquim dos; SA, Nicanor Palhares. Da eugenia a ginastica : do
séc. XIX a reforma educacional de 1910 em Mato Grosso. Disponivel em:
<http://www.ufmt.br/revista/arquivo/revl4/da_eugenia_.html>. Acesso em: 14 dez.
2006.

SANTOS, Luciola Lucinio. Paradigmas que orientam a formacdo docente. In:
SOUZA, Joao Valdir Alves de. (Org.). Formacao de professores para a Educacao
Bésica : dez anos de LDB. Belo Horizonte: Auténtica, 2007. p. 235-252.

SANTOS JUNIOR, Claudio de Lira. A formagdo de professores de Educacio
Fisica: a mediacdo dos parametros tedrico-metodologicos. 2005. 157 f. Tese
(Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal da Bahia, Faculdade de
Educacao, Salvador, 2005.

SA-SILVA, Jackson; ALMEIDA, Cristovdo; GUINDANI, Joel. Pesquisa documental:
pistas tedricas e metodoldgicas. Revista Brasileira de Histéria & Ciéncias
Sociais . ano I, vol. |, jul. 2009.

SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia . 36. ed. Campinas, SP: Autores
Associados, 2003.

, Dermeval. Pedagogia historico-critica : primeiras aproximacoes. 9. ed.
Campinas, SP: Autores Associados, 2005.

, Dermeval. Formacgéo de professores: aspectos histéricos e teoricos do
problema no contexto brasileiro. Revista Brasileira de Educacdo , v. 14, n.40,
jan./abr. 2009.

, Dermeval. Concepcédo Pedagdgica . Glossario HISTEDBR. Disponivel
em: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/glossario/verb_c_concepcao__
pedagogica.htm>. Acesso em: 16 jan. 2011.

SERGIO, Manuel. Motricidade humana : contribuicbes para um paradigma
emergente. Lisboa, Portugal: Instituo Piaget. s/d.

SEVERINO, Antonio Joaquim. Metodologia do trabalho cientifico . 23. ed. Sédo
Paulo: Cortez, 2007.

SILVA, Mbnica Ribeiro da. Curriculo e competéncias : a formagdo administrada.
Séo Paulo: Cortez, 2008.

SILVA, Tomaz Tadeu da. A “nova” direita e as transformacdes na pedagogia da
politica e na politica da pedagogia. In: GENTILI, Pablo; SILVA, Tomaz Tadeu da



250

(Org.). Neoliberalismo, qualidade total e educacdo : visdes criticas. 10. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2001. p. 9-29.

, Tomaz Tadeu da. Documentos de identidade : uma introducdo as teorias
do curriculo. 2. ed. Belo Horizonte: Auténtica, 2007.

SILVA, Rossana Valéria de Souza. Pesquisa em Educacdo Fisica: determinacoes
histéricas e implicagbes epistemologicas. 1997. 261 f. Tese (Doutorado em
Educacdo) — Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de Educacéo,
Campinas, SP, 1997.

SOARES, Carmem Lucia. Educacgéo Fisica : raizes européias e Brasil. Campinas,
SP: Autores Associados, 1994.

SOARES, Marta Genud. Implicagbes do Movimento Renovador na Educacao
Fisica e seus desdobramentos metodolégicos no cotid iano escolar . | Encontro
Nacional de Ensino de Artes e Educacao Fisica. Linguagens e Préticas Corporais na
Educacao, Natal, RN, 10 a 12 dez. 2004.

SOUZA, Maristela da Silva. Esporte escolar : possibilidade superadora no plano da
cultura corporal. Sdo Paulo: Icone, 2009.

TAFFAREL, Celi N. Z. Projeto integrado de pesquisa : continuidade do plano de
trabalho 2006-2009. Salvador, 2005.

, Celi N. Z.; LACKS, Solange; SANTOS JUNIOR, Claudio de Lira.
Formacdo de professores de Educacdo Fisica: estratégia e taticas. In:
Motrivivéncia , Florianépolis, SC, ano XVIII, n. 26, p. 89-111, jun. 2006.

, Celi N. Z.; SANTOS JUNIOR, Claudio de Lira. Formagdo humana e
formacdo de professores de Educacdo Fisica: para além da falsa dicotomia
licenciatura x bacharelado. In: TERRA, Dinah Vasconcellos e SOUZA JUNIOR,
Marcilio (Org.). Formacdo em educacéo fisica & ciéncias do esporte  : politica e
cotidiano. Sao Paulo: HUCITEC; Goiania: CBCE, p. 13-47, 2010.

, Celi N. Z. Relato das audiéncias publicas no CNE dias 15 e 16 de
dezembro de 2003 . Disponivel em: <http://www.faced.ufba.br/rascunho
digital/textos/300.htm>. Acessado em: 12 set. 2010.

TANI, Go et al. Educacédo Fisica escolar : fundamentos de uma abordagem
desenvolvimentista. Sdo Paulo: EPU, 1988.

TONET, Ivo. Educagé&o contra o capital . Maceio, AL: EDUFAL, 2007.

TREPTOW, Anahy Garcia. A formacdo do professor de Educagdo Fisica no
Pard: o que revela a histéria do curriculo do curso de Educacdo Fisica da
Universidade do Estado do Para. 2008. 128 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao)
— Universidade Federal do Para, Centro de Educacao, Programa de Pos-Graduacao
em Educacéo, Belém, 2008.



251

TRIVINOS, Augusto Nibaldo Silva. Introducdo & pesquisa em ciéncias sociais : a
pesquisa qualitativa em educacdo. Sao Paulo: Atlas, 1987.

TROTSKY, Léon. Os processos de Moscou : a repressao e 0s expurgos stalinistas.
Séo Paulo: Traco Editora, 1983.

, Léon. Stalin, o grande organizador de derrotas - a lll Internacional
depois de Lenin. Sdo Paulo: Sundermann, 2010.

VALDANHA NETTO, Américo. Abordagens pedagodgicas em Educagédo Fisica: corpo
como objeto e abordagem cultural como conteudo. Revista Digital , Buenos Aires,
ano 11, n. 95, abr. 2006. Disponivel em: <http://www.efdeportes.com/efd95/
pedagog.htm>. Acesso em: 12 set. 2010.

VILARINS, Thiago; RABELO, Juliana. Professor paraense é o0 que tem salario
menor. O Liberal, Atualidades. Brasilia. Disponivel em: <http://www. orm.com.
br/projetos/oliberal/interna/ default.asp?modulo=247&codigo=469107>. Acesso em:
21 set. 2010.

WALKER, Daniel. Comenius : o criador da Didatica Moderna. dez. 2001. Disponivel
em: <http://www.ebooksbrasil.org/eLibris/comeniusdw.html|>. Acesso em: 18 mar.
2011.

ZABALA, Antoni. A pratica educativa : como ensinar. Porto Alegre: Artmed, 2007.



252

ANEXOS



ANEXO A — Matriz Curricular do CEDF-UEPA
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Primeiro Semestre

Segundo Semestre

Componente Curricular CH | Componente Curricular CH
Pesquisa e Pratica Pedagdgica | 80 | Pesquisa e Pratica Pedagdgica | 80
Fundamentos Filoséficos na Educacéo Fisica 80 | Fundamentos Antropoldgicos na Educacéo Fisica 80
Fundamentos e Métodos do Jogo 100 | Fundamentos e Métodos da Danca 100
LIBRAS 60 Fundamentos e Métodos da Ginastica 100
Fundamentos Historicos na EF, Esporte e Lazer 80 | Anatomia Sistémica e Funcional 100
Biologia Aplicada & Educacéo Fisica 80

Total de horas/aula semestral 420 Total de horas/aula semestral 460

Terceiro Semestre Quarto Semestre
Componente Curricular CH | Componente Curricular CH
Pesquisa e Pratica Pedagdgica Il 80 | Pesquisa e Pratica Pedagdgica Il 80
Fundamentos Socioldgicos na Educagao Fisica 80 | Fundamentos Psicolégicos na Educacéo Fisica 80
Fundamentos e Métodos do Esporte 100 | Didatica Aplicada a Educagéo Fisica 80
Fundamentos e Métodos das Lutas 100 | Legislagdo da Educacgéo e Educacéo Fisica 60
Estudos do Lazer 80 | Fisiologia Aplicada a Educacéo Fisica 80
Cinesiologia 60
Total de horas/aula semestral 440 Total de horas/aula semestral 440

Quinto Semestre Sexto Semestre
Componente Curricular CH | Componente Curricular CH
Pesquisa e Pratica Pedagdgica Il 80 | Pesquisa e Pratica Pedagdgica Il 80
Estagio Curricular Supervisionado | 120 | Estégio Curricular Supervisionado Il 120
Educagéo Fisica Adaptada 100 | Ginastica Contemporanea 80
Politicas Publicas de EF & Esporte e Lazer no Brasil | 80 Medidas e Avaliagao 60
Optativa | 80 | Optativall 80
Total de horas/aula semestral 460 Total de horas/aula semestral 420

Sétimo Semestre Oitavo Semestre
Componente Curricular CH | Componente Curricular CH
Pesquisa e Pratica Pedagdgica IV 80 Pesquisa e Pratica Pedagdgica IV 80
Estagio Curricular Supervisionado Il 120 | Estégio Curricular Supervisionado IV 120
Educagéo Fisica e Saude Coletiva 80 | Treinamento Desportivo 60
Tdpicos Especiais da Producéo do Conhecimento | 60 | Tdpicos Especiais da Produgéo do Conhecimento Il | 60
Optativa lll 80 | Optativa IV 80
Total de horas/aula semestral 420 Total de horas/aula semestral 400
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Disciplinas Optativas Ofertadas na Matriz Curricula  r do CEDF-UEPA:

1- Administracdo e Marketing das Atividades Fisicas
2- Atletismo

3- Bases Metodologicas da Musculagao
4- Basquetebol

5- Biomecéanica

6- Educacado Nutricional

7- Esporte Adaptado

8- Estatistica

9- Estudos do Lazer

10- Fisiologia do Exercicio
11-Fisiopatologia

12- Folclore

13- Futebol de Campo

14- Futsal

15- Ginastica Olimpica

16- Ginastica Ritmica

17-Handebol

18-Natacéo

19- Pélo-Aquatico

20- Saltos Ornamentais

21-Ténis de Quadra

22-Teorias do Movimento
23-Treinamento das Atividades Fisicas
24-Voleibol



ANEXO B — Matriz Curricular do CEDF-UFPA-Belém
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Primeiro Semestre

Segundo Semestre

Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Historia dos Esportes e da Educacao Fisica 68 Fisiologia Geral 68
Bases Bioldgicas Aplicadas a Educacéo Fisica 68 Anatomia Humana 68
BTM do Ensino do Jogo 68 BTM do Ensino do Esporte 68
Estudos Filoséficos da Motricidade Humana 68 Estudos Antropoldgicos da Motricidade Humana 68
Estatistica Aplicada a Educag@o Fisica 51 Tecnologias em Informatica e Educacédo 51
OPTATIVA | 51 OPTATIVAII 51
Total de horas/aula semestral 374 Total de horas/aula semestral 374
Terceiro Semestre Quarto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Psicologia da Aprendizagem e Desenvolvimento | 68 Pesquisa Educacional em Educagéo Fisica 68
Neuro-Anatomia 68 Fisiologia do Esforgo 68
BTM do Ensino das Atividades Aquaticas 68 BTM do Ensino da Ginastica 68
Estudos Socioldgicos da Motricidade Humana 68 Didatica e Formag&o Docente Aplicada a EF 68
Educagéo Fisica em Academias 51 Educac@o Fisica com Cuidados Especiais 51
OPTATIVA I 51 OPTATIVA IV 51
Total de horas/aula semestral 374 Total de horas/aula semestral 374
Quinto Semestre Sexto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Nutricdo Aplicada a Educagao Fisica e Esportes 68 Saude Coletiva e Socorros Urgentes 68
Cultura Popular e EF; BTM. 68 BTM das Atividades Ritmicas 68
Estagio Supervisionado | 102 Estagio Supervisionado Il 102
Administracéo e Organizagdo Esportiva 68 Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica 68
OPTATIVAYV 51 OPTATIVA VI 51
Total de horas/aula semestral 357 Total de horas/aula semestral 357
Sétimo Semestre Oitavo Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Politicas Publicas em EF e Esportes 68 Teoria e Pratica do Treinamento Desportivo 68
Avaliacao e Medidas em Educag&o Fisica 68 Ludicidade e Educacéo 68
Estagio Supervisionado | 102 Estagio Supervisionado IV 102
Recreacéo e Lazer na Sociedade 68 Fundamentos da Educacao Inclusiva 68
Educagdo Fisica Adaptada 51 Semindrio de Pesquisa (TCC) 51
Total de horas/aula semestral 357 Total de horas/aula semestral 357
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Disciplinas Optativas Ofertadas na Matriz Curricula  r do CEDF-UFPA-Belém:

1- Atletismo

2- Avaliacdo Educacional

3- Basquetebol

4- Biomecanica

5- Fundamentos Fisioterapicos da Educacao Fisica e Esportes
6- Futebol de Campo

7- Futsal

8- Ginastica Ritmica

9- Handebol

10-Natacado

11-Nocdes de Biogquimica e Farmacologia
12-Voleibol

ANEXO C — Matriz Curricular do CEDF-UFPA-Castanhal
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Primeiro Semestre Segundo Semestre

Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Bases Bioldgicas Aplicadas a Educacéo Fisica 60 Anatomia Humana 60
Historia dos Esportes e da Educagao Fisica 60 Estudos Sociolégicos da Motricidade Humana 60
Estudos Filoséficos da Motricidade Humana 60 Nutrig@o Aplicada a Educagao Fisica e Esportes 60
Antropologia Educacional 60 BTM do Ensino do Folclore Aplicado a EF 60
BTM das Atividades Aquaticas 60 BTM do Ensino do Esporte 60
BTM do Ensino do Jogo 60 Estatistica Aplicada a Educac@o Fisica 60

Total de horas/aula semestral 360 Total de horas/aula semestral 360

Terceiro Semestre Quarto Semestre

Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Fisiologia Geral 60 Neuro-Anatomia 60
Pesquisa Educacional 60 Nogdes de Bioquimica e Farmacologia 60
Psicologia da Aprendizagem e Desenvolvimento | 60 Planejamento Educacional 60
BTM do Ensino da Gindstica 60 Didatica e Formag&o Docente Aplicada a EF 60
OPTATIVAI 60 OPTATIVA I 60
OPTATIVAII 60 OPTATIVA IV 60

Total de horas/aula semestral 360 Total de horas/aula semestral 360

Quinto Semestre Sexto Semestre

Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Fisiologia do Esfor¢o 60 Metodologia do Ensino da EF 60
Laboratdrio de Pesquisa 60 Pratica de Enisno I 90
Préatica de Ensino | 90 Gestdo de Sistemas e Unidades Educacionais 60
BTM das Atividades Ritmicas 60 OPTATIVAVII 60
OPTATIVAV 60 OPTATIVA VI 60
OPTATIVA VI 60 OPTATIVA IX

Total de horas/aula semestral 390 Total de horas/aula semestral 390

Sétimo Semestre Oitavo Semestre

Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Recreacéo e Lazer na Sociedade 60 | Avaliacdo e Medidas em EF 60
Pratica de Ensino |l 90 | Pratica de Ensino IV 90
Salde Coletiva e Socorros Urgentes 60 | Fund. Fisioterapicos Aplicados a EF e Esportes 60
OPTATIVA X 60 | Seminario de Pesquisa (TCC) 45
OPTATIVAXI 60 | OPTATIVAXII 60
OPTATIVA Xl 60 | OPTATIVAXII 60

Total de horas/aula semestral 390 Total de horas/aula semestral 390

Disciplinas Optativas Ofertadas na Matriz Curricul  ar do CEDF-UFPA-Castanhal:
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Atletismo

Admin. e Organiz. Esportiva
Avaliagcédo Educacional
Basquetebol

Biomecénica

Educacéo e Problemas Regionais
Educacao Fisica Adaptada
Educacéo Fisica em Academias

Educacéo Fisica com Cuidados Especiais

. Fund. da Educacéo Especial

. Futebol de Saléo

. Futebol de Campo

. Fund. Tedrico e Metod. da Educacao Infantil
.GRD

. Handebol

. Ludicidade e Educacéao

. Natacéo

. Politica Educacional

. Politicas Publicas em EF e Esporte

. Voleibol

. Teoria e Prética do Treinamento Desp.

22.
23.

Teoria do Desenv. e Meio Ambiente

Tecnologias Inform. e Educacéo

ANEXO D — Matriz Curricular do CEDF-ESAMAZ
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Primeiro Semestre

Segundo Semestre

Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Histéria da Educacéo Fisica 36 Teoria e Ensino do Jogo 60
Técnicas de Estudos Cientificos 36 Desenvolvimento e Aprendizagem Motora 72
Ginastica Escolar 72 Teoria e Ensino do Futsal 60
Anatomia Humana Aplicada a EF 72 Leitura e Producéo de Texto 36
Teoria e Ensino do Atletismo 72 Direito e Legislacao da EF Escolar 36
Pratica Pedagdgica | 100 Pratica Pedagdgica Il 100
Total de horas/aula semestral 388 Total de horas/aula semestral 364
Terceiro Semestre Quarto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Bases Psicoldgicas Aplicadas a EF Escolar 36 Teoria e Metodologia da Pesquisa I 72
Teoria e Ensino do Handebol 60 Pensamento Pedagdgico da EF Brasileira 60
Corporeidade, Cultura e Sociedade 60 Didatica Aplicada & Educagao Fisica 60
Teoria e Ensino da Natacao 60 Teoria e Ensino da Danc¢a 60
Teoria e Metodologia da Pesquisa | 72 Identidade, Diversidade e Educacéo Fisica 60
Pratica Pedagdgica IlI 100 Pratica Pedagdgica IV 100
Total de horas/aula semestral 388 Total de horas/aula semestral 412
Quinto Semestre Sexto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Educagéo Fisica Para Pessoas PNEE 72 Lazer, Sociedade e Educagéo 72
Teoria e Ensino do Voleibol 60 Praticas Corporais Amazonicas 60
Bases Socioldgicas Aplicadas a EF Escolar 36 Fundamentos do Esporte 36
Fisiologia das Praticas Corporais 72 Teoria e Ensino das Lutas 60
Estagio Supervisionado | 100 Bases Filosdficas Aplicadas a EF Escolar 36
Estagio Supervisionado |l 100
OPTATIVA 36 OPTATIVAII 36
Total de horas/aula semestral 376 Total de horas/aula semestral 400
Sétimo Semestre Oitavo Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Organizagéo de Eventos Escolares 60 Fund. Tedricos e Metod. da Promog&o da Salde 36
Folclore, Educag@o e Educacao Fisica 60 Trabalho de Concluséo de Curso 108
Semindrio de Trabalho de Concluséo de Curso 72 Teoria e Ensino da Capoeira 60
Teoria e Ensino do Basquetebol 60 Estagio Supervisionado IV 100
Estagio Supervisionado |I 100
OPTATIVAII 36 OPTATIVA IV 36
Total de horas/aula semestral 388 Total de horas/aula semestral 340

Disciplinas Optativas Ofertadas na Matriz Curricul

ar do CEDF-ESAMAZ:

1- Biomecénica Aplicada a Educagéo Fisica Escolar




Cinesiologia

Estatistica Aplicada a Educacao Fisica
Futebol de Campo

Jogos Cooperativos

LIBRAS

Qualidade de Vida e Educacéo

Ritmo e Musica na Educagéo Fisica

Seminério de Elaboracdo de Projeto

ANEXO E — Matriz Curricular do CEDF-ESMAC
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Primeiro Semestre

Segundo Semestre

Componente Curricular CH | Componente Curricular CH
Introducéo & Educagdo Fisica 80 | Técnicas de Estudo 40
Ensino do Atletismo 80 | Ensino do Basquetebol 80
Ensino do Handebol 80 | Teoria e Ensino do Jogo 80
Ensino do Futsal 80 | Anatomia Humana 80
Ensino da Ginastica Escolar 80 | Técnicas e Praticas de Leitura e Produgdo de Textos | 80
Politicas Educacionais 40
Total de horas/aula semestral 400 Total de horas/aula semestral 400
Terceiro Semestre Quarto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Ensino da Natacéo 80 Ensino da Danca 80
Teoria e Ensino da Ginastica Geral 80 Ensino do Voleibol 80
Ensino do Folclore 80 Cineantropometria 40
Psicologia Educacional da Aprendizagem 40 Fisiologia das Atividades Fisico-Esportivas I 40
Sociologia da Educagao 40 Ensino da Capoeira 80
Fisiologia das Atividades Fisico-Esportivas | 40 Didatica 80
Saude Coletiva 40
Total de horas/aula semestral 400 Total de horas/aula semestral 400
Quinto Semestre Sexto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Bases Tedrico-Metod. do Condicionamento Fisico | 40 Fundamentos Psicossociais da Educacao Fisica 40
Metodologia de Ensino da Educagao Fisica 80 Atividades Fisicas e Promogao da Salde 40
Estatistica 40 EF para Pessoas Portadoras de Deficiéncia 80
Conhecimento e Organizagao Curricular em EF 80 Atividades Fisico-Esport. e Atendimento de Emerg. 80
Aprendizagem, Cresc. e Desenv. Motor 80 Metodologia da Pesquisa 40
Introducdo a Informatica 40 Ensino da Ginastica de Solo e Acrobatica 80
Organizagéo de Eventos Escolares 80 Estagio Supervisionado em EF Escolar I 150
Avaliacdo do Ensino-Aprendizagem 40 OPTATIVAII 40
Estagio Supervisionado em EF Escolar | 100
OPTATIVA | 40
Total de horas/aula semestral 620 Total de horas/aula semestral 510
Sétimo Semestre
Componente Curricular CH
Legislacdo da Educag@o Basica para EF 80
Fundamentos Sdcio-antropoldgicos da EF 80
TCC em Educacdo Fisica 80
Estagio Supervisionado em EF Escolar IlI 150
OPTATIVAIII 40
Total de horas/aula semestral 510

Disciplinas Optativas Ofertadas na Matriz Curricula

1- Ensino das Lutas

r do CEDF-ESMAC:



Educacéo Fisica para Terceira Idade
Ensino dos Esportes Alternativos

Ensino da Musculacdo

Educacéo Fisica na Educagéo Fisica Infantil
Nutricdo e Atividade Fisica

Vivéncias Corporais

ANEXO F — Matriz Curricular do CEDF-CEULS-ULBRA
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Primeiro Semestre

Segundo Semestre
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Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Fundamentos da Educacéo Fisica 136 | Instrumentalizagéo Cientifica 68
Cultura Religiosa 68 Sociedade e Contemporaneidade 68
Estudos do Movimento Humano | 68 Fundamentos da A¢éo Pedagdgica | 136
Comunicagao e Expressao 68 Recreacéo e Lazer 68
Esportes | 68
Total de horas/aula semestral Total de horas/aula semestral
Terceiro Semestre Quarto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Estudos do Movimento Humano Il 68 Estagio em Educac@o Fisica | 68
Fundamentos da A¢do pedagdgica Il 68 Curriculo e Gestao em Ambientes Educativos 136
Ritmo Motricidade e Ludicidade 68 Desenvolvimento e Aprendizagem Motora 68
Fisiologia do Exercicio | 68
Total de horas/aula semestral Total de horas/aula semestral
Quinto Semestre Sexto Semestre
Componente Curricular CH Componente Curricular CH
Estagio em Educagéo Fisica Il 68 Estagio em Educagéo Fisica Ill 136
Atividade Motora Adaptada 68 Esportes Il 68
Organizagéo do Trabalho Pedagdgico 136 Esportes |l 68
Fisiologia do Exercicio Il 68 Esportes na Natureza 68
Atividade Fisica e Saude Treinamento e Avaliacdo Fisica 68
Total de horas/aula semestral Total de horas/aula semestral
Sétimo Semestre
Componente Curricular CH
Estagio em Educagéo Fisica IV 136
Treinamento e Avaliagdo Fisica 68
Esportes IV 68
Esportes V 68
OPTATIVAI 68
OPTATIVAII 68
OPTATIVAII 68

Total de horas/aula semestral

Disciplinas Optativas Ofertadas na Matriz Curricula

1- Atividades Ritmicas Escolares

r do CEDF-CEULS-ULBRA:



2- Atividades Aquéticas

3- Atividades Fisicas para Terceira Idade

4- Danga

5- Educacéao inclusiva

6- Educacéao de jovens e adultos |

7- Gestdo esportiva

8- Ginastica de Academia

9- Ginastica postural e laboral

10- Musculacgéo

11- Nutricdo aplicada a Educacéo Fisica

12- Processos de investigacdo em Educacéao Fisica |
13- Processos Grupais: visdo interdisciplinar
14- Psicologia da Atividade Fisica e do Esporte
15- Topicos Especiais em Educacéo Fisica

16- Teorias da Educacéo Fisica

Esportes I, II, 1ll, IV e V:

1- Atletismo

2- Basquetebol

3- Esportes na Natureza
4- Esportes Radicais
5- Futebol de Campo
8- Ginastica Ritmica
9- Ginastica Olimpica
10- Handebol

11- Lutas

12- Natacao

13- Ténis

14- Voleibol

ANEXO G — PORPOSTA ALTERNATIVA DE DCNEF ELABORADO
PELO GRUPO LEPEL-UFBA E MEEF
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

MINUTA DE RESOLUCAO

Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Licenciatura Ampliada —

Graduacao em Educacéo Fisica

O Presidente da Camara de Educacao Superior do Conselho Nacional de Educacéo,
tendo em vista o disposto no Art. 9°, do § 2°, alinea “C”, da Lei 9.131, de 25 de
novembro de 1995, e com fundamento no Parecer CNE/CES _ /  ,de __ de

de 2004, peca indispensavel do conjunto das presentes Diretrizes

Curriculares Nacionais, homologado pelo Senhor

RESOLVE:

Art. 1° — A presente Resolucao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso
de Licenciatura Ampliada - Graduag¢do em Educacao Fisica, a serem observadas na

organizacao curricular das Instituicdes do Sistema de Educagéo Superior do Pais.

Art. 2° — As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Licenciatura Ampliada
- Graduacdo em Educacdo Fisica — definem procedimentos da formacdo de
profissionais de Educacdo Fisica, estabelecidas pela Camara de Educacao Superior
do Conselho Nacional de Educacdo, para aplicacdo em ambito nacional na
organizacao, desenvolvimento e avaliacdo dos projetos pedagdgicos dos Cursos de
Licenciatura Ampliada - Graduacdo em Educacdo Fisica - das Instituicbes do

Sistema de Ensino Superior.

Art. 3° — A Educacéo Fisica € um campo académico-profissional que se fundamenta

em conhecimentos das ciéncias humanas, sociais, da salde, exatas e da terra, da
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7

arte e da filosofia. Portanto, sua matriz cientifica é a historia, do homem e da

natureza.

Art. 4° — O Curso de Licenciatura Ampliada - Graduacédo em Educacao Fisica devera
assegurar uma formacao generalista, humanista e critica, qualificadora da acéo
académico-profissional, fundamentada no rigor cientifico e na reflexdo filoséfico

tendo o trabalho como principio educativo.

Paragrafo Unico — O graduado em Educacédo Fisica devera estar qualificado
para conhecer, compreender e analisar criticamente a realidade social para
nela agir por meio das diferentes manifestacdes e expressdes da cultura

corporal.

Art. 5° — A estrutura curricular do Curso de Licenciatura Ampliada - Graduagao em
Educacao Fisica - devera pautar-se em uma politica global de formacdo humana

omnilateral que observe os seguintes principios:

1) trabalho pedagdgico como base da identidade do profissional de Educacéao Fisica;
2) compromisso social da formacdo na perspectiva da superacédo da sociedade de
classes e do modo do capital organizar a vida;

3) solida e consistente formacao tedrica,

4) articulagao entre ensino, pesquisa e extensao;

5) indissociabilidade teoria-pratica;

6) tratamento coletivo, interdisciplinar e solidario na producdo do conhecimento
cientifico;

7) aprofundamento tematico, a partir de complexos tematicos que assegurem a
compreensao radical, de totalidade e de conjunto da realidade, na perspectiva da
superacao;

8) Avaliacdo em todos os ambitos e dimensdes (estudante, professor, planos e
projetos, instituicdo) permanentemente;

9) formacéo continuada;

10) respeito a autonomia institucional;

11) gestdo democratica;

12) condic¢des objetivas adequadas de trabalho.
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Art. 6° — A identidade profissional baseada no trabalho pedagdgico e a formacéo
humana no sentido amplo, omnilateral, de natureza politico-social, ético-moral,
cientifico-pedagogica e técnico-profissional, deverdo constituir a concepc¢ao nuclear

do curriculo de formagé&o do licenciado em Educagéo Fisica.

Art. 7° — O curriculo para o Curso de Licenciatura Ampliada - Graduacdo em
Educacdo Fisica - sera constituido por Conhecimentos de Formacdo Ampliada,
Conhecimentos Identificadores da area da Educacdo Fisica e Conhecimentos
Identificadores do Aprofundamento dos Estudos. 50% destes conhecimentos serao
organizados em disciplinas e atividades de carater obrigatorio e 50% de carater

opcional.

Paragrafo 1° — Os Conhecimentos de Formacdo Ampliada abrangem as
seguintes dimensdes:

a) Relacao ser humano — natureza

b) Relag&o ser humano — sociedade

c) Relacao ser humano — trabalho

d) Relagao ser humano — educacgéao

Paragrafo 2° — Os Conhecimentos Identificadores da Educacdo Fisica
abrangem as seguintes dimensoes:

a) Cultura corporal e natureza humana

b) Cultura corporal e territorialidade

c) Cultura corporal e trabalho

d) Cultura corporal e politica cultural

Paragrafo 3° — Os Conhecimentos do Campo de Aprofundamento da
Educacdo Fisica sdo compreendidos como o0 conjunto de fundamentos
especificos que tratam de singularidades e particularidades na elaboracgéo,
implantagéo, implementacéo e avaliacdo das acdes académico-profissionais

em complexos tematicos.
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| — Cada Instituicdo de Ensino Superior devera propor seus complexos
tematicos, definindo a articulagdo de conhecimentos e experiéncias que 0s
caracterizardo devendo para tanto desenvolverem-se condi¢des para as acdes

investigativas e de pesquisa.

Art. 8° — O tempo de integralizagdo do Curso de Licenciatura Ampliada - Graduagao
em Educacdo Fisica - sera definido pelas Instituicbes de Ensino Superior,
respeitando o minimo de duracdo e de carga horaria de 4 anos e de 2.800 horas,

respectivamente.

Paragrafo Unico — Da carga horéaria total, 30% (trinta por cento) sera
destinada ao Conhecimento de Formacdo Ampliada, 40% aos Conhecimentos
Identificadores da Educacéo Fisica, e 30% aos Conhecimentos Identificadores
de Aprofundamento da Educacéo Fisica, admitindo-se uma variacdo de até 5%
para mais ou para menos. Do total 50% sao créditos em disciplinas ou

atividades de carater obrigatérios e 50% créditos opcionais.

Art. 9° — A prética do ensino sera desenvolvida desde o inicio do curso e devera
respeitar um minimo de 400 horas e o Estagio Curricular ser obrigatério, a partir do
cumprimento de 50% da carga horaria total para integralizar o curriculo, respeitando
o minimo de 400 horas, sendo, necessariamente, supervisionado pela instituicdo

formadora e articulado a projetos de ensino- pesquisa-extensao.

Paragrafo 1° — Da carga horaria total do Estagio Curricular, 60% devera ser
cumprida em diferentes campos de trabalho da Educacao Fisica ao longo do
curso — saude, educacdo, lazer, alto rendimento, e 40% no campo de trabalho

vinculado ao complexo tematico de aprofundamento.

Paragrafo 2° — A carga horaria do Estagio Curricular a ser cumprida ao longo
do curso devera ser computada no conjunto da carga horéaria destinada aos
Conhecimentos Identificadores da Educacao Fisica.

Paragrafo 3° — A carga horaria do Estagio Curricular a ser cumprida no campo

de trabalho vinculado ao complexo tematico de aprofundamento devera ser
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computada no conjunto da carga horéria destinada aos Conhecimentos do
Campo de Aprofundamento.

Art. 10 — Para os Cursos de Licenciatura Ampliada - Graduacdo em Educacao
Fisica - serd exigida a iniciacdo cientifica orientada por professores pesquisadores
articulados a grupos e linhas de pesquisa que culmine com a elaboragcdo de um
trabalho cientifico de conclusdo, que caracterize uma monografia de base,
articulados aos programas de iniciacdo cientifica, na forma definida pela propria

Instituicdo de Ensino Superior.

Art. 11 — As atividades complementares deverdo perfazer 200 horas e serem
incrementadas ao longo do curso, devendo ser entendidas como conhecimentos
adquiridos de forma autbnoma pelo graduando por meio de estudos e de praticas
independentes, presenciais e/ou a distancia, sob a forma de estagios
extracurriculares, programas de extensdo, congressos, Seminarios e Cursos,
atividades estas a serem avaliadas e reconhecidas pela Instituicdo de Ensino

Superior.

Art. 12 — Na organizacdo do Curso de Licenciatura Ampliada - Graduagdo em
Educacdo Fisica - devera ser indicada a modalidade: seriada anual, seriada

semestral, sistema de créditos ou modular.

Art. 13 — O Curso de Licenciatura Ampliada - Graduacdo em Educacdo Fisica
devera obedecer a legislacdo especifica emanada do Conselho Nacional de

Educacao para a Formacao

Art. 14 — A implantacdo e o desenvolvimento do projeto pedagdgico do Curso de
Licenciatura Ampliada - Graduacdo em Educacdo Fisica - deverdo ser
acompanhados e permanentemente avaliados, a fim de permitir os ajustes que se

fizerem necessarios a sua contextualizacéo e aperfeicoamento.

Paragrafo 1° — A avaliacdo dos graduandos devera basear-se nos principios
norteadores que assegurem uma consistente base tedrica e as dimensfes da

formagdo omnilateral de natureza politico-social, ético-moral, cientifico-
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pedagdgica e técnico-profissional e estabelecer nexos com a avaliacdo
docente, dos planos e programas e avaliacao institucional.

Paragrafo 2° — As metodologias e critérios empregados para acompanhamento
e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e do proprio projeto pedagogico
do curso deverdo estar em consonancia com o sistema de avaliacdo e o

contexto curricular adotados pela Instituicdo de Ensino Superior.

Art. 15 — Esta Resolucdo entra em vigor na data de sua publicacdo, revogadas as

disposi¢cdes em contrério.

Brasilia, DF, de ---------- de 2004.

Presidente da CNE/CES



