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O TRABALHO DOCENTE NA IZORMACAO INICIAL EM
EDUCACAO FISICA: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS

RESUMO

O objetivo central desse estudo foi compreender o trabalho docente na
Educagdo Superior no processo de formacao inicial em Educagio Fisica
(EF). Nessa dire¢do, outros objetivos se desdobraram: identificar o
conhecimento que vem se edificando na EF contemporanea,
estabelecendo relacdes com os processos de formacdo inicial neste
campo; investigar sobre como t€m sido tratadas as demandas da docéncia
no processo de formagao inicial em EF; problematizar o trabalho docente
na Educacio Superior na formacdo inicial em EF; Refletir sobre
contribui¢des para o trabalho docente nesse ambito. Este estudo se
caracterizou como sendo de natureza descritiva, com uma abordagem
pautada por um esfor¢co epistemoldgico, orientado por uma perspectiva
hermenéutica. A abordagem das questdes centrais foi subdividida em trés
capitulos. O primeiro abordou o conhecimento da EF contemporanea,
onde € possivel considerar que diferentes interpretacdes do campo tem
levado a diferentes “formas-de-ser” da EF brasileira. Os objetivos deste
capitulo foram identificar o conhecimento que vem se edificando na EF
contemporanea, bem como, estabelecer relacdes com o trabalho docente
nos processos de formagdo inicial em EF. Esse processo, um
aprofundamento tedrico, se deteve na investigacio de obras que
apresentassem interesse em discutir a propria EF, a fim de compreender o
conhecimento que a vem constituindo, partindo de uma reflexio sobre seu
desenvolvimento, do debate epistemolégico a esse respeito e das
relagdes/influéncias/conseqiiéncias desse processo para a formacdo
inicial. O segundo capitulo apresentou elementos para discutir o trabalho
docente na formacdo inicial em EF. Os objetivos deste capitulo: a)
investigar sobre como tém sido tratadas as demandas da docéncia no
ensino superior na formacgfo inicial em EF; b) sistematizar elementos
importantes para discutir o trabalho docente nesse ambito; c)
problematizar o papel docente na Educacdo Superior na formagao inicial
em EF. A fim de arregimentar maiores elementos nesta discussdo, foi
realizada uma pesquisa de campo na UFSC e na Unochapeco.
Finalmente, articulando as discussdes desenvolvidas nos capitulos
anteriores, o terceiro capitulo apresentou algumas sinteses, derivadas do
conjunto do estudo. Tal esfor¢co se desenvolveu no sentido de edificar um
“solo comum” para a articulagdo dos capitulos anteriores, perspectivando
apresentar contribui¢des para o trabalho docente na formagao inicial em



EF. Este momento “final” pretendeu apontar para novos horizontes
pertinentes aos caminhos desta pesquisa, bem como, apontar indicativos
que possam contribuir com o trabalho docente no ambito da Educacdo
Superior. No momento em que as investigacdes da EF se debrucarem
com maior intensidade ao trabalho docente, especificamente nesse caso,
na formacdo inicial em EF, significativa parte das consideracdes
desenvolvidas nessa tese poderd ser enfrentada de maneira mais proficua
no cotidiano das IES. Da mesma forma, a consideracdo de um referencial
hermenéutico possibilitaria redimensionar o trabalho docente, o que pode
implicar uma inflexdo no entendimento axioldgico, teleoldgico e
epistemoldgico dos préprios professores, com possiveis implicagdes para
diferentes cendrios de intervencdo dos egressos € um redimensionamento
da atividade epistemoldgica presente na formacao inicial em EF.
Palavras-chave:

Trabalho docente; Formacdo inicial; Educacdo Fisica;
Epistemologia; Hermenéutica.



O TRABALHO DOCENTE NA IZORMACAO INICIAL EM
EDUCACAO FISICA: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS

ABSTRACT

The central objective of this study was to understand the work in the
Superior Education in the process of academic graduation in Physical
Education (EF). Thinking about this other objectives were made: Identify
the knowledge which comes building in the contemporary EF,
establishing relations with the academic graduation in this area; identify
how it has been treated the teaching demands in the Superior Education in
the Academic Graduation process in EF; Put some problems in the
Academic Graduation process in EF; Reflect about contributions for the
teaching work in the beginning of the graduation. This study
characterized itself as being a description nature, based on an
epistemology effort, oriented by a hermeneutics perspective. The study
of the central questions was subdivided in three chapters. The first one
studied the EF contemporary knowledge, where it is possible to consider
different interpretation of the area which has taken to different Brazilian
EF “ways of being”. The objectives of this chapter were to identify the
knowledge which is building the contemporary EF, as well as, establish
relations with the teaching work in the Academic Graduation process in
EF. This process, a deep theoretician study, kept itself in the sites
investigation which shows interest in discussing the own EF, having as
objective of understanding the knowledge which is being built, from a
reflection about its development, the epistemology debate, related to the
relations/ influences/ consequences of this academic process. The second
chapter showed elements to discuss the teaching work in the Academic
Graduation initial process in EF. The objectives of this chapter: a)
understand how it has been treated the teaching demands in the Superior
Education in the Academic Graduation process in EF; b) systemize
important elements to discuss the teaching work; c) Put some problems in
the Academic Graduation process in EF. To join more elements in this
discussion, it was made a project at UFSC and Unochapecé. Finally,
articulating the developed discussions in the last chapter, the third chapter
showed some syntheses, derived of the study group. This effort developed
itself to build a “common soil” for the last chapters articulation, having as
perspective to show contributions to the Academic Graduation process in
EF. In this final moment it was intended to point new horizons for this
research, as well as, pointing indicatives which can contribute with the
teaching work in the Superior Education. At the moment the EF



investigations have more intensity in the teaching work, specifically in
this case, in the Academic Graduation process, a significant part of the
developed considerations can be dealt in a more useful way in the IES
daily. In the same way, the consideration of a hermeneutics referential
will possibly restart the teaching work, which can imply an inflection in
the axiology, teleology e epistemology understanding of the own
professors, with possible implications to different abandonment
interventions scenes and restart of the epistemology activity in the
Academic Graduation process in EF.

Key words:

Teaching work; Academic Graduation; Physical Education;
Epistemology; Hermeneutic.
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Com olhos negros de noite que ela mesma querenciou
E o verso que tinha sonhos pra rondar na madrugada
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E o verso sonhou ser vdrzea com sombra de taruma
Ser um galo pras manhis, ou um gateado prd encilha
Sonhou com os olhos da prenda vestidos de primavera
Adormecidos na espera do sol pontear na coxilha

Ficaram arreios suados e o siléncio de esporas

Um cerne com cor de aurora queimando em fogo de chédo
Uma cuia e uma bomba recostada na cambona

E uma saudade redomona pelos cantos do galpao

Quando o verso vem pras casa
Luiz Marenco
Composicdo: Guto Teixeira
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1. INTRODUCAO

O cotidiano do trabalho docente na Educag@o Superior se trata
de um tema que vem merecendo destaque em diferentes obras
produzidas principalmente nos dltimos dez anos, vinculadas ao campo
da Educagdo. Nomeadamente, Castanho e Castanho (2001), Tardif
(2002), Anastasiou (2003 e 2006), Marques (2003), Tardif e Lessard
(2005), Balbinot (2006), Cunha (2006), Pimenta e Anastasiou (2008),
Poli (2009), entre outros, vem abordando as problemadticas docentes no
cendrio da Educacdo Superior, considerando diferentes aspectos.
Obstante, € possivel identificar ainda uma série de lacunas, que serdo
apresentadas ao longo deste estudo, acerca do trabalho docente no
ambito da Educagdo Superior, especificamente no que se refere ao
processo de formagao inicial no campo da Educacdo Fisica (EF). Obras,
tais como a organizada por Costa (1997) ou os estudos de Azevedo
(1999), Kriiger e Krug (2009), entre outros, que abordam este assunto,
ndo sdo comuns no campo da EF brasileira.

Ao que parece, este ¢ um tema que ndao vem recebendo destaque
da comunidade académico-cientifica do campo da EF. Nessa discussao,
¢ possivel inferir que a EF contempordnea vem promovendo um
incremento de pesquisas e publicacdes sobre diferentes temas, mas ainda
no que se refere a docéncia, especificamente no ambito da Educagdo
Superior, hd uma incipiente produgdo de investigacdes e publicacdes a
respeito.

Esta auséncia de producdo académico-cientifica a respeito de
um tema complexo como este, pode produzir sensacdes ilusérias e,
conforme Balbinot (2006), edificar um cendrio que induz a ilusdo de que
ja conhecemos o que ainda deve ser conhecido. Nesse caso, mais do que
a busca da verdade, com “‘v maiusculo”, se faz necessario evidenciar em
uma tese de doutoramento, a complexidade do tema a ser investigado e
as dificuldades para tal empreendimento, abrindo caminhos para a
divergéncia e a contradi¢do, edificando possiveis respostas, sempre
provisérias, mas necessdrias, a0 mesmo tempo em que permite a
abertura de questionamentos, esforco que deixa em aberto portas para o
futuro.

Partindo desses argumentos introdutdrios, entendo que no
momento de construir e fundamentar um problema de pesquisa, ou seja,
um ponto de partida para o desenvolvimento da tese, procurei enfrentar
problemas, visto ja estar frente a tantos, que identifiquei a partir de meu
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préprio cotidiano do trabalho docente na Educacdo Superior. Esta se
trata de uma das contribuicdes que pretendo trazer para o campo da EF
com esta tese: participar2 do movimento de enfrentar os problemas
cotidianos da EF, pela via da pesquisa, sem desconsiderar a conjuntura
no qual o campo se edifica. Afinal, a EF ndo se encontra em ‘“outro
mundo” ou “flutuando no vazio”, ou como se referem Devechi e
Trevisan (2010), ndo pesquisamos na realidade vazia.

Desta forma, esta tese se apresenta com a perspectiva de
abordar as problemdticas do trabalho docente na Educacdo Superior no
campo da EF, por meio da investigacdo de fendmenos presentes nesse
cotidiano, inclusive, considerando o préprio trabalho do pesquisador.
Assim, articular meu préprio trabalho, minhas experiéncias com a
docéncia na Educacdo Superior na formagfo inicial no campo da EF,
com a producdo de uma pesquisa, neste caso, uma tese de doutoramento,
trata-se de um procedimento coerente com o que entendo como uma das
finalidades da pesquisa na Pés-Graduagdo, aproximar a produgido do
conhecimento ao trabalho cotidiano dos protagonistas que atuam no
campo.

Em meio a este esforco, procuro ndo perder a responsabilidade
de aproximar esta discussdo de maneira concreta ao campo da EF,
ambito no qual venho me relacionando intensamente hd mais de 21
anos, desde 1989, quando ingressei no curso de EF da Universidade
Federal de Santa Maria (UFSM). Em meio as diferentes experiéncias
que venho tendo no dmbito da EF, venho observando que, mesmo em
meio a uma pretensdo de reconhecimento social e académico-cientifico,
muitas vezes, ela é reduzida, paradoxalmente, a um campo de segunda
linha, um subproduto cientifico-pedagdgico, onde a priori, a
simplificagdo de seus fendmenos tem sido regra muito presente’.

Desta forma, na perspectiva de tratar a EF de acordo com a
complexidade que merece, o primeiro dilema concreto que se apresentou
na constituicio deste estudo parece corriqueiro, mas extremamente
complexo: por onde comecar? Lembrando Marques (2001), o maior
desafio da escrita e, por conseqiiéncia, da pesquisa, é comeca-la, pois s6
se escreve, escrevendo. Assim, ndo hd um tempo de “preparar-se” para

' A prépria tradi¢do da EF contribui com a compreensio de que se trata somente de um campo
da ‘prética’, que prescinde da ‘teoria’. Como exemplos, € possivel identificar problemas
histéricos, tais como, as dificuldades que os professores da EF escolar vem enfrentando hd
anos, no que se refere a sua autonomia pedagdgica e epistemoldgica; ou a simplificagdo
produzida por chavdes, tais como, ‘atividade fisica é satide’, “‘esporte € satide”, entre outros,
além de discursos com pretensdo de justificar a presengca da EF em diferentes contextos, tais
como “formar o cidaddo”, “formacdo integral”, “formacéo biopsicossocial”, entre outros.
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escrever: ele proprio, o escrever, trata-se do ato inaugural, do comeco
dos comecos. Entdo, na perspectiva de expressar o que Mdario Osério
Marques chamou de “inauguracdo do préprio pensar” (p.13), os
caminhos pelos quais percorri ao longo destes quatro anos de
doutoramento foram marcados por diversos escritos, todos importantes
para o pesquisador, porém, nem todos importantes para a tese. Assim,
alguns avangaram, outros foram deixados de lado, de acordo com o
processo de amadurecimento que tal processo pressupoe.

Importante ndo esquecer que esta pretensio de “préprio pensar”
se apresenta ao longo do estudo, a partir da predisposi¢do ao didlogo
com outros. A partir da interlocucdo com diferentes sujeitos, imagino
possivel a apropriacdo e constru¢do do conhecimento, na expectativa de
poder aproximar esta investigacio do que Marques (2001, p. 26)
afirmou: “De autor de minha obra, passo a dela aprendiz”, pela
compreensdo do ato de escrever como uma provocagao ao pensar.

Desta forma, considerando estes breves argumentos iniciais,
fica o convite ao leitor, a fim de que possa também se constituir, a sua
maneira, sujeito deste estudo, a partir de sua interlocucdo, de seu
envolvimento, ou como jia afirmou Marques (2001), de sua
cumplicidade. Assim sendo, encerro estas breves consideracdes iniciais,
convidando para um espacgo de didlogo, na expectativa de boas leituras.

1.1. CONTEXTUALIZANDO AS QUESTOES CENTRALIS...

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

Este “jogo” vem se desenvolvendo sob diferentes correlagdes
de forca, com diferentes interesses, corporativos ou ndo, bem como, com
intencdes que, muitas vezes, tem maior centralidade no plano politico do
que no plano académico-cientifico. Nesse processo, como referido
anteriormente, a Educagdo Superior ndo fica incélume, muito pelo
contrdrio. Da mesma forma, ndo ficam incélumes os sujeitos que a
constituem.

Como exemplo, a exigéncia de producdo académico-cientifica
oriunda de uma politica cientifica nacional, conseqiiéncia de um modelo
baseado na meritocracia, vem se desdobrando de diferentes formas no
ambito da formacao inicial nos diversos campos do conhecimento, entre
eles a EF. Considerando que este cendrio vem exigindo cada vez mais a
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producio intelectual de pesquisadores que, na sua “origem” profissional,
sdo professores, os olhares passam a se direcionar de forma centralizada
para a pesquisa e o ensino, ao que parece, vem recebendo menor aten¢do
neste cendrio.

Por outro lado, mesmo com um incremento, como em nenhum
outro momento de sua histdria, no que se refere a produgdo académico-
cientifica no campo da EF brasileira, ainda se percebe uma série de
lacunas acerca das relacdes entre teoria e pritica. Como exemplo, a
“aula de segunda-feira” ainda representa um desafio na agenda dos
professores da EF escolar e também dos professores na formagao inicial
em EF.

Nesse caso, investigar as temdticas que se estabelecem no
trabalho da docéncia na Educacdo Superior, tomando o campo da EF
como ldcus investigativo, trata-se de uma importante e complexa
empreitada para a propria EF. Se este ndo se trata de tema abordado de
forma recorrente na EF brasileira, também é possivel perceber um
recente incremento acerca de estudos que abordam as preocupagdes aqui
apresentadas, nomeadamente os trabalhos de Azevedo (1999); Gonzalez
(1999, 2003, 2004 e 2007); Oliveira e Silva (2003); Ilha et al (2008);
Flores et al (2009), Kriiger e Krug (2009), Rezer (2010).

Obstante, entendo que hd ainda, muitos mistérios envolvendo o
trabalho docente na Educagdo Superior no campo da EF, talvez por uma
pretensa auto-suficiéncia presente neste contexto. Assim, entendo como
importante ampliar o processo de discussdo e reflexdo acerca deste
assunto, por intermédio da pesquisa. Entendo que a intervencdo
pedagdgica vem atravessando um momento de forte questionamento em
diferentes ambitos da EF brasileira, no contexto escolar, nas academias,
nos clubes, entre outros. Nessa dire¢do, também € importante discutir e
problematizar a docéncia no contexto da Educagdo Superior, o que
permite também, refletir com futuros egressos acerca das
responsabilidades pedagdgicas da EF, qualquer que seja o ambito de
intervencdo, no sentido de transpor para a universidade a discussdo que
muitas obras propdem para outros ambitos, tais como a escola.

Considerando as Novas Diretrizes Curriculares para os cursos
de formag@o inicial, a discuss@o aqui proposta se principia ao considerar
em quais espagos de intervencdo da EF se caracteriza uma intervencio
docente. A prépria nomenclatura atual utilizada para designar os
egressos dos cursos de EF ja procura estabelecer diferengas a priori,
profissional da EF para os Bacharéis e professores de EF aos
Licenciados. Porém, ao pressupor relacdes humanas com perspectivas
educativas, no qual se estabelecem os papeis de professor e aluno, com
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contetdos especificos a serem ministrados de forma sistematizada, com
objetivos previamente definidos, ndo estarfamos frente a uma relagio
pedagdgica que se estabelece em diferentes e fluidos espagos de
intervengdo, que se caracterizam como espacos de intervencdo docente?

Para Molina Neto e Molina (2003), supde-se que um egresso de
um curso de EF, tanto na atividade de um personal trainer como na de
um treinador esportivo, assim como na escola, estard no exercicio da
docéncia. Nessa dire¢do, Borges (2005) entende que o trabalho da EF,
quer seja realizado em sala de aula, quer seja em um centro esportivo, é
antes de tudo uma atividade fundada em relagdes entre seres humanos,
que ndo se limitam a formaliza¢do de uma atividade fisica, qualquer que
seja. Tais relagdes constituem praticas de formacdo humana, que
possuem dimensdo educativa no sentido amplo, relacdes estas que se
aproximam da docéncia.

Certamente, hd grande divergéncia acerca dessa questdo, pois
ndo hd consenso a este respeito. Espacos de interven¢do ndo-escolares,
em muitos casos, ndo sio considerados espacos de docé€ncia, mas sim,
espacos de intervengdo, ocupados por treinadores e instrutores. Como
exemplo, conforme referido por Maria de Assis (2010), em um estudo
do Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), coordenado por Maria Inés Pestana, o termo professor considera
0 sujeito que atua em sala de aula, como regente de turma, na educacio
formal. Nesse sentido, hd argumentagdes, tais como a Bdéssoli de
Oliveira (2006), que compreendem que essa perspectiva possibilita
maior valorizagdo da profissio docente, evidenciando sua
complexidade.

Em meio a essa divergéncia, Tardif (2002) afirma que, embora
existam muitas pesquisas acerca do trabalho docente, trata-se de uma
expressdo de dificil definicdo. O autor considera que se trata de um
trabalho investido ou vivido, o que pressupde que um professor nio
pode somente “fazer o seu trabalho” (p. 141). Dessa forma, concordando
com o autor, se torna importante empenhar e investir nesse trabalho, o
que ele mesmo é como pessoa. E isso pode extrapolar espagcos formais
de intervengdo, como a escola. Os autores afirmam que, com certeza,
oficios e profissdes que lidam com o outro, nem sempre tem contornos
definidos com clareza, mas sdo fluidos, escorregadios, com diferentes
interpretagdes. Dessa condicdo emergem diferentes compreensoes
acerca dos limites que envolvem o trabalho docente, o que edifica a
divergéncia apresentada nesse principio de tese.

Mesmo reconhecendo a polémica em torno desta questio, adoto
nesta tese a expressdo “Trabalho docente” para identificar a intervengdo
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de egressos de processos de formacdo inicial em EF, que atuam em
diferentes espacos de intervencdo, com pretensdes pedagdgicas e que
organizam, sistematicamente, em contextos de ensino e aprendizagem,
determinados conteidos a fim de tornd-los acessiveis aos estudantes
(importante considerar possibilidades da a pesquisa e da extensdo). Tal
expressdo pretende retratar a complexidade da atuacdo do sujeito que
atua como protagonista em contextos complexos de intervengdo, que
requerem mais do que treinamento e instru¢do, mas trabalho
pedagdgico, esfor¢o intelectual e conhecimentos académico-cientificos,
que podem ser vinculados ao trabalho docente.

Aqui, pressuponho um caminho inverso, com o trabalho
docente desenvolvido nos espagos formais de ensino, sendo referéncia
para o trabalho docente em espagos ndo formais de ensino, tais como,
escolinhas, academias, entre outros, como ocorre nas escolas de
idiomas, por exemplo. E ndo ao contrdrio, como ocorre usualmente, com
o trabalho de treinadores e instrutores que, muitas vezes, servem de
referéncia para o trabalho docente, inclusive na Educacdo Superior. Em
um artigo introdutério (REZER, 2010), trabalho com a idéia de que é
necessdrio inverter essa relacdo, dotando de complexidade diferentes
espacos de intervencdo, tendo a EF como protagonista das acdes
desenvolvidas em diferentes ambitos, observando a intervengdo
pedagbgica como preocupagdo central da EF, sem descuidar do
conhecimento especifico.

Desta forma, parto do pressuposto de que o trabalho docente
pode ocorrer em diferentes contextos de intervencdo pedagdgica, que se
configuram como préticas educativas. Obstante, importante deixar claro
que nem toda pratica educativa é um exercicio de docéncia, como por
exemplo, no que acontece nas relacdes familiares. Mesmo assim, tenho
clareza da divergéncia acerca dessa questdo e ndo pretendo ‘fechar’ a
discussdo, mas sim, abrir uma problemdtica que serd melhor tratada ao
longo do estudo.

Em meio a estes diferentes espacos de intervencdo da EF, ha
um espaco especifico que se refere a formacdo inicial, que conta com o
trabalho docente em aulas, no ambito da Educag@o Superior. Ou seja, os
cursos de formacdo inicial em EF. Partindo dos argumentos anteriores, o
tema central desse estudo é entdo, o trabalho docente na Educacio
Superior na formacao inicial em EF. Inicialmente, considero relevante
apresentar os principais pressupostos que se configuram como aportes
introdutdrios para a construcdo deste estudo:
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- Ha lacunas importantes no conhecimento produzido na EF sobre o
trabalho docente na Educacdo Superior no processo de formacdo inicial
neste campo;

- A docéncia na Educag@o Superior é um contexto com necessidades e
caracteristicas proprias, com procedimentos especificos e, portanto,
ainda com insuficiéncia de produgdo tedrica de cunho didético-
pedagdgico;

- H4 a necessidade de novos estudos que se debrucem com maior
profundidade sobre as possibilidades e limitagdes de aproximar &
docéncia na Educacdo Superior, o conhecimento que muitas obras
propdem para outros ambitos, tais como a escola;

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

- Embora ndo se trate de relacdo causa/efeito, discutir o trabalho docente
nos contextos de intervencdo do egresso passa por pensarmos nas
tensdes presentes também no contexto da Educag@o Superior, no
processo de formagao inicial em EF.

De acordo com estes pressupostos iniciais, o exercicio de
problematizar as relagdes que se estabelecem no dmbito da docéncia na
Educacdo Superior, pode ampliar as referéncias dos futuros egressos a
fim de enfrentarem a complexidade que outros segmentos, tais como a
escola, apresentam. Lembrando Stein (2002), entendo que os proprios
sujeitos, e os professores também o podem ser, necessitam se empenhar
na apropriacdo viva das tradi¢des que os determinam, respeitando-as,
sem, contudo, submeterem-se acriticamente a elas. Por isso, aliado aos
argumentos apresentados anteriormente, entendo que a universidade
pode assumir a responsabilidade, como um centro de produgdo e
socializacdo do conhecimento, um espago possivel de estar a frente de
seu tempo, sem desconsiderar a tradicdo na qual estd inserida e as
condi¢des na qual se constroi.

Dessa forma, entendo que, se por um lado, hd um incremento na
producao académico-cientifica do campo da EF, por outro ainda existem
diversas e diferentes lacunas importantes referentes a fundamentacio
para o trabalho docente na Educacdo Superior. Esse descompasso
necessita ser considerado na formacao inicial. Do contrario, ao ndo
estabelecer vinculos mais organicos entre a producdo e o trabalho
docente nesse cendrio, pode ser adequada a maxima repetida por muitos
estudantes, referindo-se a seus professores: “faca o que digo, mas nio
faca o que fago”.
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Nessa direcdo, Tardif e Lessard (2005) destacam que o estudo
da docéncia, entendida como um trabalho, continua sendo
negligenciado, o que pode justificar a dificuldade em estabelecer
vinculos mais concretos com pesquisas que estudem o trabalho docente
na Educacio Superior, justificando os pressupostos iniciais deste estudo.
Em outro estudo, Tardif (2002) afirma que ji passou da hora dos
professores estudarem e investigarem seu préprio trabalho.

Essa condi¢do vai configurando, a medida que o campo
aumenta sua producdo, maiores dificuldades em edificar uma tradi¢io
autonoma da EF para a Educagéo Superior. Por exemplo, tomando como
referéncia o ensino do esporte no contexto universitdrio, tal como
abordado em outro trabalho (REZER, 2010), a tradicdo do esporte, ao
que parece, se sobrepde a tradicdo académica para seu ensino no ambito
académico. Como exemplo, essa preocupacdo € expressa em diferentes
artigos, tais como Bdssolli de Oliveira (1989); Molina Neto (1995);
Dadlio (1998); Ferreira (1998); Gonzélez (1999, 2003, 2004 e 2007);
Pires e Neves (2002); Nascimento (2004), Nascimento et al (2009),
entre outros. Ou seja, a0 que parece, carecemos enquanto campo do
conhecimento, de uma cultura da EF para o ensino do esporte na
formagao inicial.

Em meio a esta conjuntura, entendo que, mesmo com diferentes
interesses, o professor da Educacdo Superior vai “dando o tom”,
“jogando” o jogo, muitas vezes como pode, em uma cada vez mais
exigente corrida rumo ao reconhecimento de seu trabalho, a obtencio de
verbas para pesquisa ou extensdo, a publicagdo de papers, enfim, em um
jogo que vem promovendo desdobramentos importantes na formagio
inicial. Especificamente sobre a formagdo inicial, é possivel inferir que,
muitas vezes, um interesse de “segundo nivel” pelo ensino, com muitos
professores mais interessados pela pesquisa. Nesse cendrio, por vezes, o
exercicio da docéncia pode ser visto como uma atividade secundadria.
Penso que esse assunto merece maior atengdo da propria comunidade
académica. Desta forma, partindo dos pressupostos e das argumentacdes
apresentadas, se origina a questdo central que orienta a constituicdo
desta investigacdo: Quais sdo os limites e as possibilidades do
trabalho docente no processo de formacao inicial em Educacio
Fisica? Esta questdao central se desdobra em quatro questdes
orientadoras do estudo, conforme a seguir:

- Que conhecimento vem se edificando na contemporaneidade do campo
da EF?
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- Como tém sido tratadas as demandas da docéncia na Educacio
Superior no processo de formacao inicial em EF?

- Como vem sendo enfrentadas as possibilidades e limita¢des do
trabalho docente na Educacdo Superior no processo de formagao inicial
em EF?

- Que “possibilidades” podem contribuir com o trabalho docente na
Educacdo Superior no processo de formacao inicial neste Ambito?

Tomando como referéncia estas questdes, o objetivo central que
orienta a constituicio deste estudo se apresenta no sentido de
compreender o trabalho docente na Educacao Superior no processo
de formacao inicial em Educacio Fisica.

Decorrentes do objetivo central deste estudo, outros objetivos
se desdobraram, conforme a seguir:

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

- Investigar sobre como t&€m sido tratadas as demandas da docéncia na
Educacdo Superior no processo de formacao inicial em EF;

- Problematizar o trabalho docente na Educag@o Superior no processo de
formacdo inicial em EF;

- Refletir sobre contribuicdes para o trabalho docente no processo de
formacdo inicial neste ambito.

Embora estes temas, em maior ou menor medida, possam estar
em discussdo em diferentes instancias (textos, teses, dissertacdes, entre
outros), ndo se tem noticia de estudos que abordem as questdes centrais
desse estudo a partir do recorte ora proposto, mesmo porque, cOmo
referido anteriormente, a produgdo a esse respeito, ainda € incipiente no
campo da EF brasileira.

Tal sintese € resultado de um atual momento histérico, definido
por momentaneas interpretagdes de mundo, se manifestando como um
recorte construido pelo amadurecimento e pelas contribui¢cdes que, o
tempo, as “companhias” e a caminhada pela qual me propus a trilhar
proporcionaram.

Torna-se relevante destacar que um estudo com as pretensdes
deste, ndo poderia restringir-se apenas a andlise de fatos, na busca de
relacdes de causa/efeito, mas sim, ampliar as perspectivas de
interpretacdo e compreensdo, a fim de procurar perceber além do
“texto”, além das relacOes estabelecidas, se preocupando com as
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entrelinhas e com o néo dito, na perspectiva de compreender de forma
mais clara, as questdes aqui levantadas. Partindo dessas consideragdes
iniciais, a seguir, contextualizo de forma sintética os caminhos tedrico-
metodoldgicos desta investigagao.

1.2. A ORGANIZACAO DO TRABALHO INVESTIGATIVO...

Este estudo se caracterizou como sendo de natureza descritiva,
com uma abordagem pautada por um esforco epistemoldgico, orientado
por uma perspectiva hermenéutica. Partindo da afirmagdo de Popper
(1973), de que somente pode ser cientifico o que pode ser discutivel, o
objetivo central desse estudo se apresenta na dire¢cdo de compreender o
trabalho docente na Educacdo Superior no processo de formagao inicial
em EF. Para tal, a abordagem das questdes orientadoras desse estudo
foram subdivididas em trés capitulos, articulados entre si, que
pretenderam possibilitar maiores condi¢des de profundidade nas
argumentagdes de sustentacdo das discussdes propostas, conforme a
seguir.

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

O primeiro capitulo apresenta de forma concreta, o inicio da
construgdo dessa tese, discutindo o conhecimento ao qual se refere a EF
contemporanea, onde é possivel considerar que diferentes interpretacdes
do campo tem levado a diferentes “formas-de-ser” da EF brasileira. O
objetivo deste capitulo se apresentou na perspectiva de identificar o
conhecimento que vem se edificando na EF contemporanea, bem como,
estabelecer relagdes com o trabalho docente nos processos de formacio
inicial em EF.

Esta foi a forma que encontrei para me apropriar do tema
referente ao conhecimento da EF na contemporaneidade, no sentido de
“cercar” o tema especifico da pesquisa. Desta maneira, se tornou
relevante alargar o pano de fundo que sustenta esse estudo. Assim, foi
desenvolvido neste capitulo, um aprofundamento tedrico que contribuiu
decisivamente para uma maior compreensao dos fendmenos abordados.

Esse processo se deteve na investigagdo de referéncias
veiculadas no ambito da EF, ou mesmo fora dela, que apresentassem
interesse em discutir a propria EF, ou seja, referéncias com pretensoes
epistemoldgicas. Nesse momento investigativo, a discussdo tentou
compreender o conhecimento que vem constituindo a EF brasileira,
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partindo de uma reflexdo sobre seu desenvolvimento, do debate
epistemoldgico a esse respeito e das relagdes/ influéncias/conseqiiéncias
desse processo para com o campo da EF.

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

[...] assume o papel de incentivo a pesquisa, na
condicio de propedéutico, ou seja, como
instrumento fundamental para construir a
capacidade de construir conhecimento. Sendo
conhecimento construtivo fator instrumental das
inovacdes na sociedade e na economia, a questdo
da ciéncia, da pesquisa e do conhecimento
adquire relevancia particular na formacgdo dos
alunos e passa a figurar entre os desafios
essenciais do sistema educacional como um todo.

Penso que isso proporcionou maior propriedade para abordar as
questdes centrais deste estudo, ao me situar de forma critica frente aos
elementos que vem constituindo o que se denomina na
contemporaneidade como sendo “Educacdo Fisica”. Ao abordar o
trabalho docente na Educacdo Superior no processo de formacdo inicial
em EF, torna-se condi¢do sine qua non, para maior balizamento das
discussdes que serdo realizadas, compreender de forma mais profunda,
“que campo € esse?”’, com todo o cuidado que tal questdo exige.

Ao perceber a importancia de compreender o préprio campo da
EF, procuro investir na idéia de que compreender bem “que campo é
esse” pode permitir operar com maior discernimento no exercicio da
docéncia em seu interior.

Para tal, foram construidas algumas categorias, conforme
tépicos especificos desse capitulo. Inicialmente, procuro estabelecer
nexos entre filosofia e ciéncia, discutindo uma (possivel) identidade
epistemoldgica para o campo da EF, protagonizando um didlogo com
diferentes interpretacdes da EF brasileira, que chamei de diferentes
“formas-de-ser” da EF contemporanea. Tencionando possibilidades de
dialogo entre diferentes abordagens da EF, procuro neste capitulo, situar
a EF como uma “zona de fronteira” entre as ciéncias humanas e sociais
e ciéncias bioldgicas e da saide. Apds, introduzo a hermenéutica como
um campo de possibilidades de didlogo para a EF, finalizando este
capitulo com a apresentacdo do que denominei de quatro teses (ndo)
conclusivas.

Desta maneira, pretendi discutir de forma mais consistente, o
conhecimento que vem constituindo o campo da EF brasileira,
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estabelecendo nexos com trabalho docente e a Educacdo Superior, tema
abordado de maneira mais concreta no Capitulo II.

Capitulo II - Docéncia no processo de formacao inicial em
Educacao Fisica: problematizando o trabalho docente e seu entorno.

No segundo capitulo, com o pretexto de avancar na discussio
desenvolvida no capitulo I, sdo apresentados elementos para discutir o
trabalho docente na Educacdo Superior no processo de formacdo inicial
em EF. Os objetivos deste capitulo foram: a) Investigar sobre como tém
sido tratadas as demandas da docéncia na Educacdo Superior no
processo de formacdo inicial em EF; b) Sistematizar elementos
importantes para discutir o trabalho docente neste ambito; c¢)
Problematizar o trabalho docente na Educac¢do Superior no processo de
formacao inicial em EF. A fim de arregimentar maiores elementos nesta
discussdo, foi realizado um trabalho de campo entre julho de 2009 e
mar¢o de 2010, desenvolvido no contexto da UFSC (Universidade
Federal de Santa Catarina) e da Unochapecé (Universidade Comunitiria
da Regido de Chapecé?).

As discussdes deste capitulo se desenvolveram de forma
bastante intensa, visto terem sido ‘concluidas’ no contexto da cidade do
Porto (Portugal), onde realizei um estgio sandwich de quatro meses na
Faculdade do Desporto (FADEUP) da Universidade do Porto
(UPORTO), entre dezembro de 2009 e marc¢o de 2010.

Tal periodo de imersdo nos estudos da tese pdde proporcionar
um processo interpretativo mais aprofundado, visto que, os esforcos
investidos na reflexdo e discussdo dos ‘achados’ do trabalho de campo
foram realizados com exclusiva disponibilidade de tempo. Da mesma
forma, as relagdes estabelecidas com a realidade portuguesa e outras
realidades européias (alema e italiana, principalmente, onde realizei
duas imersdes bastante significativas, compreendendo melhor como as
pessoas pensam e vivem nestes dois paises), promoveram um olhar “de
fora” que, sem didvida, contribuiu intensamente com as discussdes

2 Nesse momento, cabe um destaque inicial, para referendar um esclarecimento sobre as IES
comunitdrias. As IES comunitdrias configuram-se como uma universidade publica, ndo Estatal,
sem financiamento publico, de gestdo privada. Ao ndo ter um “dono”, se constrdi sob a légica
da sustentabilidade, e ndo sob a 16gica do actimulo de capital. Entendo que se torna importante
ressaltar o importante significado destas IES em regides periféricas, onde a articulacido de
liderancas da comunidade possibilitou a educac@o superior fazer parte do contexto de regides
desprivilegiadas, muito antes da ampliacdo do nimero das IES privadas ou da recente expansdo
das IES publicas federais.
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pretendidas. Este momento se construiu a partir da continuidade dos
pressupostos estabelecidos no capitulo I, abordando diretamente as
questdes orientadoras desse estudo, agora com maior nimero de
elementos referentes ao trabalho docente na formacao inicial em EF.

Capitulo III — Reflexdes e contribuicoes para o trabalho docente no
processo de formacao inicial em Educacio Fisica.

Finalmente, articulando as discussdes desenvolvidas nos
capitulos anteriores, procurei estabelecer no terceiro capitulo, um
processo de reflexdo e discussdo, apresentando algumas sinteses,
derivadas de todo o conjunto desse processo investigativo. Tal esforco
se edificou na perspectiva de procurar um solo comum para a
articulacio dos capitulos anteriores, perspectivando apresentar
contribui¢des para o trabalho docente na formacao inicial em EF.

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

Nos tépicos deste capitulo, destaco em primeiro lugar, a no¢do
de que a EF brasileira se encontra entre um periodo histérico
indeterminado, com auséncia de certezas, que pode ser denominado de
“entre um nao mais” e ‘“um ainda nao” (STEIN, 2001; REZER, 2007,
ARENDT, 2008; GONZALEZ e FENSTERSEIFER, 2009 e 2010), um
momento entre um passado que se mostra insuficiente e um futuro que
parece ainda nio ter chegado. Nesse capitulo, apresento a hermenéutica
como uma orientagdo para o trabalho docente na Educag¢do Superior no
campo da EF, entendendo-a como um modo de pensar que pode
representar uma referéncia importante para o campo, ampliando as
possibilidades de intervencdo nesse ambito.

Finalmente, apresento dez “complexos temadticos” (ver a
respeito no capitulo IIL, p. 278), referenciais orientadores para o trabalho
docente na Educacdo Superior no processo de formacao inicial em EF.
Nesse sentido, os ‘“complexos tematicos” permitem sintetizar os
“achados” que se edificaram ao longo desse processo, partindo do
conjunto geral da tese, retomando os pressupostos iniciais, as quatro
teses (ndo) conclusivas do capitulo I, as discussdes do capitulo II,
considerando também, minhas experiéncias nesta caminhada, propondo
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algumas “janelas”, edificadas ao longo do estudo, mas especificamente
nesse capitulo.

Portanto, apds breve apresentacdo dos caminhos da pesquisa,
convido o leitor a ser cimplice desta jornada, enfrentando a leitura deste
estudo com disposi¢do e olhar curioso. Ao longo do trabalho, os
elementos apresentados nesta introdu¢do serdo tratados sob uma
perspectiva mais detalhada e fundamentada.

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

Dessa forma, o processo investigativo desse estudo se
desenvolveu ao longo de toda sua construgdo, levando em consideracio
todos os momentos da investigacdo. Nessa direcdo, partindo de uma
abordagem epistemoldgica, pretendeu-se aproximar a essa discussdo,
uma orientacdo hermenéutica, no sentido de problematizar o trabalho
docente na Educagdo Superior no processo de formagao inicial em EF.
A seguir, os trés capitulos serdo apresentados de forma detalhada, a fim
de situar claramente os caminhos pelos quais o estudo transitou.
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CAPITULO I

“FORMAS-DE-SER” DA EDUCA(}AAO FISICA BRASILEIRA
CONTEMPORANEA...

. 3
Inquietum est cor meum...

E possivel perceber um momento histérico extremamente
complexo na EF brasileira, marcado por disputas politico-intelectuais,
pautadas por diferentes projetos que levam a distintos caminhos para
este campo. As diferentes intencdes politico-epistemoldgicas presentes
na constituicdo da EF brasileira vém trazendo conseqiiéncias, que se
manifestam de diferentes maneiras em seu cotidiano, em diferentes
contextos da darea, entre eles no contexto do trabalho docente na
Educacéo Superior.

Este  panorama contemporaneo ndo se  constituiu
“naturalmente”, mas a partir de uma conjuntura onde desejos,
conhecimentos e interesses se manifestam, em um rotineiro jogo de
forcas, cunhado ao longo de uma histdria que se entrelaca ao projeto da
modernidade, assumindo muitas das caracteristicas de propostas
iluministas, como serd abordado mais adiante. Partindo dessas
consideragdes, os objetivos deste capitulo inicial € identificar o
conhecimento que vem se edificando na EF brasileira
contemporanea, bem como, estabelecer relacoes com o trabalho
docente nos processos de formacao inicial em EF.

Essa discussdo pretende edificar uma discussdo que permita
compreender melhor o conhecimento que vem constituindo a EF
contemporanea, perspectivando estabelecer nexos nos capitulos a
posteriori, com problemdticas referentes ao trabalho docente na
Educac@o Superior no processo de formacao inicial neste campo.

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

? “Meu coracio estd inquieto...”. Referéncia a Agostinho de Hipona, citado por Berticelli
(2006). Esta epigrafe parece que, em certa medida, representa a inquietagdo presente no campo
da EF brasileira, talvez um reflexo da maioridade pretendida.
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deste aproximado periodo, as “coisas” estavam resolvidas no campo,
visto as tendéncias bem definidas, com as verdades da EF bem
explicitas, inclusive com influéncia direta do estado nas configuracdes
cotidianas do campo (como por exemplo, o periodo competitivista, em
meados dos anos de 1960, 1970, com desdobramentos que se estendem
até hoje) *.

Desta forma, estes argumentos se apresentam como pano de
fundo para o desenvolvimento deste estudo, abordando o debate
epistemoldgico estabelecido nas fronteiras e na interioridade do campo,
bem como, as rela¢des/influéncias/conseqiiéncias desse processo para
com o trabalho docente na Educagdo Superior no processo de formagao
inicial em EF, a fim de melhor compreender a contemporaneidade do
préprio campo. Partindo do pressuposto de que operamos no mundo de
acordo com o que conhecemos a seu respeito, enfrento a dimensio
epistemoldgica no principio desta tese, na condi¢do de um professor/
pesquisador que pretende alargar seus horizontes, ampliando a
compreensdo acerca do campo no qual opera. Portanto, para operar com
0s temas que perspectivo a partir dos objetivos deste estudo, considero
esta investida inicial como um esfor¢o importante. Do contrdrio, como
ter uma compreensdo mais aprofundada sobre as responsabilidades da
docéncia na Educagdo Superior no processo de formacdo inicial no
campo da EF, sem o devido esforco de tentar compreender de forma
mais profunda que campo € esse e que formacdo pode ser pensada em
seu contexto.

Para tal, inicio este capitulo na perspectiva de estabelecer nexos
entre filosofia e ciéncia no campo da EF, a fim de discutir sobre sua
pretensa identidade epistemolégica e como estas pretensdes se
manifestam e influenciam no cotidiano do campo. Como desdobramento
dessa discussdo, procuro “mapear” algumas abordagens da EF brasileira
contemporanea. Este esforco permitiu compreender a EF como uma
“zona de fronteira” entre diferentes campos, transitando entre as ciéncias

* Obstante, ndo havia ‘harmonia’ nessas configuragdes, pois a tensdo e resisténcia eram
grandes, com a educagdo popular latente, que se apresentava com pretensdes que apenas por
volta de 1980, com as modificagdes do cendrio politico nacional comecam a ter vez e voz.
Conforme Vaz (2008), afirmar sobre a EF hegemonica de determinados momentos recentes da
histéria brasileira ndo quer dizer que nesse tempo nao havia pensamento na EF, nem que ele
nao pudesse ser critico. Como exemplo, os militares do Exército, com sua Revista Brasileira de
Educagdo Fisica e Desportos, foram responsdveis por manter os leitores atualizados sobre o
que era desenvolvido no mundo, principalmente a partir da segunda metade do século vinte.
Por outro lado, a prética dos professores de EF era, antes dos discursos criticos dos anos
oitenta, também, mas certamente ndo s, experiéncia de resisténcia aos ditames do Estado
Ditatorial.
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humanas e sociais e bioldgicas e da saide, o que serve como um ponto
de partida para a discussdo epistemoldgica contemporanea que se
manifesta, ou ndo, no interior do campo.

As ténues fronteiras deste campo do conhecimento com outros
campos representam a complexidade em adentrar a tarefa aqui proposta.
Como se ndo bastasse a “complexidade externa”, ou seja, aproximagdes
e distanciamentos com outros campos do conhecimento, ainda nos
deparamos com uma “complexidade interna”, oriunda da edificacio de
diferentes abordagens que transitam no interior da EF. Este cendrio
permite questionar se estamos vivendo tempos de aproximacdes
necessdrias ou de afastamentos irreversiveis entre a EF e outros campos
do conhecimento e entre os préprios sub-campos constituintes da EF
brasileira.

Lembrando os comentarios de Assis Carvalho (2005) acerca da
obra de Edgar Morin, quando a palavra “complexo” aparece,
geralmente, ela € associada como algo com sentido oposto ao que é
simples. Aqui, ndo se trata de estabelecer uma polariza¢do ou oposicdo
entre simples e complexo, muito mesmo simplificar a complexidade de
questdes inerentes ao campo da EF. Para Morin (2005), a problemaética
da complexidade ainda possui pouca insercao no pensamento cientifico,
epistemoldgico e filoséfico. Estendendo as consideragdes do autor,
compreendo que também no que se refere ao trabalho docente, a
complexidade parece ndo representar uma tradicio tedrica importante.

Por outro lado, iniciar uma discussdo sobre o campo da EF,
perspectivando desenvolver relacdes com o trabalho docente no
processo de formagdo inicial no campo da EF a partir de uma
perspectiva complexa, representa um esfor¢o na dire¢do de interpretar e
compreender a tradicdo, a cultura e o sentido da complexidade da
docéncia.

Para este esforco, parto da compreensdo inicial de que a
complexidade representa um desafio, uma motivag¢ao para o pensamento
(MORIN, 2005). Por isso, trazer a etimologia da palavra permite
considerar que o esforco aqui pretendido encontra amparo nas palavras
que o sustentam. Complexo, trata-se de uma palavra que vem do latim,
complexus, que tem seu verbo completere, que quer dizer aquilo que é
tecido em conjunto (MORIN, 2000; 2006). Ou seja, admitir o campo da
EF como “complexo” evidencia a priori, a importancia de considerar
suas conexdes externas, bem como, de compreender o movimento de
sua ldégica interna, de suas diferentes comunidades especificas,
admitindo com isso, que € possivel perceber em seu interior, “lugares
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comuns” onde ela pode edificar-se enquanto um campo do
conhecimento historicamente construido pela humanidade.

Assim, no sentido de refletir sobre a EF como um campo
complexo, discutindo acerca de perspectivas que permitam ou ndo,
constituir na EF tais “lugares comuns”, que representem possibilidades
dialégicas para o campo, bem como, construir referéncias importantes
para o trabalho docente no processo de formacdo inicial nesse ambito,
procuro ao longo deste capitulo inicial, uma aproximag¢do com a
hermenéutica, percebendo que a dimensdo epistemoldgica € importante,
mas insuficiente para as pretensdes deste estudo. Nessa direcao,
estabeleco aproximacdes, principalmente com a hermenéutica filoséfica,
entendendo a orientacdo hermenéutica como uma possibilidade para
abrir espagos onde diferentes epistemologias possam se encontrar para
discutir fendmenos que, nesse caso, interessem a EF, o que permite
pensar a partir da possibilidade de superar a necessidade de que haja um
discurso vencedor entre as diferentes comunidades internas que
constituem a EF contemporanea.

Finalmente, apresento quatro teses ndo conclusivas acerca de
possibilidades para lidar com diferentes “formas-de-ser” da EF
contemporanea, discutindo sobre possibilidades de manter viva a
interlocug@o entre diferentes segmentos que a constituem. Compreendo
neste processo, a intervengdo pedagdgica como possibilidade
aglutinadora para o campo e a hermenéutica como um orientador
possivel de ser assumido, traduzindo a inten¢do de ndo dizer a dltima
palavra na discussdo proposta, mas sim, de participar de um movimento
que o campo, como um todo, realiza. Ou seja, entendo a hermenéutica
como um modo orientador do pensamento ao longo desta caminhada,
capaz de, conforme Lawn (2007), fornecer uma visdo ampla que ndo
estd presente no especialismo estreito, fendmeno cada vez mais presente
na producdo do conhecimento.

Tal esfor¢o pretende contribuir com possibilidades vivas de
didlogo, o que representa apresentar possibilidades interpretativas que
permitam a diferenca, onde o que se sobressaia seja 0 melhor argumento
e contra argumento, considerando entdo, a for¢a do argumento e ndo, o
argumento da forga, principalmente em um campo do conhecimento
académico-cientifico ainda recente, tal como o da EF.
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1.1. EPISTEMOLOGIA EM CENA: NEXOS ENTRE FILOSOFIA
E CIENCIA NO CAMPO DA EDUCACAO FISICA...

Inicio este topico, lembrando uma passagem de Horkheimer
(1976), na qual afirma que “a mdquina expeliu o maquinista e estd
correndo cegamente pelo espaco” (p. 139). Talvez esta passagem
expresse 0s motivos que levam diversas obras, cada qual a seu modo, a
“duvidar” dos caminhos do progresso da ciéncia’. Nesse caso, autores
como Adorno e Horkheimer (1985); Habermas (1987); Prigogine
(1996); Bachelard (2001); Santos (2003); Morin (2005); Kuhn (2006);
entre outros, cada qual a seu modo, vem promovendo uma forte critica
ao paradigma hegemoOnico da ciéncia moderna, onde o “fim das
certezas” (PRIGOGINE, 1996), parece ser um elemento evidente no
cendrio contemporineo, que se desdobra nas préprias relacdes dos seres
humanos entre si, em diferentes Aambitos da vida cotidiana.

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

De acordo com Gamboa (2007), o termo ‘“epistemologia”
ressurge na literatura filoséfica moderna, ao final do Século XIX, sob
influencia do positivismo, significando literalmente “Teoria da ciéncia”
e, de acordo com o momento de seu retorno, reduz a teoria do
conhecimento a uma parte deste conhecimento: o cientifico. Isso
ocasiona um processo de ruptura entre Filosofia e Ciéncia e, por

> Porém, ao ndo haver um ponto arquimediano, for a do mundo, o enfrentamento dessa
conjuntura tenha de se dar ‘por dentro’ do préprio mundo, com todas as contradi¢des que isso
representa. Por isso, ndo se trata de entrar na “vala comum” da critica a ciéncia, mas de
considerar que sob a 16gica de produzir o bem, muita opressio e sofrimento foram produzidos
na légica do avanco da ciéncia. Talvez, tanto como na légica de movimentos com pretensdes
fundamentalistas, movimentos dos quais a prépria ciéncia se constituiu sob a pretensdo de
afastamento e superacdo. Tomando Gadamer (2002, p.58) como referencia, “Em que medida
ndo reside no préprio procedimento da ciéncia o fato de haver tantas questdes que precisamos
responder e que, no entanto, ela mesma, nos impede de fazé-lo?”.
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conseqiiéncia, o desaparecimento da tens@o critica entre teoria do
conhecimento (geral) e o conhecimento cientifico (especifico).

Talvez o desaparecimento desta tensdo possa ter contribuido
para a expulsio do maquinista pela maquina, como expresso por
Horkheimer (1976), anteriormente citado, frente a aparente crenga no
progresso da ciéncia como sendo algo “bom em si”, fendmeno que se
retrai para a “perda” de tempo com elucubragcdes ndo-cientificas, tais
como discussdes éticas, envolvendo questdes teleoldgicas e axioldgicas.
Nesse caso, importante retomar a licdo kantiana de que as “coisas”,
entre elas a ciéncia, ndo possuem algo “em si”, mas sempre se
constituem como um “para alguém”, decorrente do significado
estabelecido a partir das possibilidades de interpretacdo construidas ao
longo da vida entre os seres no mundo.

Desprezar esta condi¢cdo estabelecida pela necessidade
percebida ao longo da histéria da humanidade, de articular ética e
ciéncia, vem resultando em uma geracdo que aparentemente se
embriagou consigo mesma, imersa em um vaidoso circulo que, ao que
parece, ndo tem contribuido com um melhor viver de significativa
parcela dos seres humanos. As tio caras evidéncias® cientificas ndo
representam o definitivo alicerce das idéias e as descobertas necessitam
estar articuladas com possibilidades de re-significar as interpretacdes, ou
mesmo manté-las, pelo tempo que durarem, sem a pretensdo de
constituir dogmas, muito menos, de se descolarem do mundo.

Isso permite questionar, “Ciéncia para quem?” Ou como se
refere Japiassu (1992), os beneficios que ela proporciona ndo estariam
em grande parte anulados pelas barbaridades que ela provoca/provocou?
Nesse cendrio, considero importante resgatar uma passagem bastante
conhecida de Brecht, citado por Gamboa (2007 a) “Eu sustento que a
tnica finalidade da ciéncia estd em aliviar a miséria da existéncia
humana”.

Esta passagem permite considerar a importincia em
problematizar e discutir a ciéncia e os que dela se aproximam. E este
esforco trata-se, por conseqiiéncia, de um esfor¢o que pode ser
epistemoldégico. Nessa dire¢do, cabe destacar uma passagem de
Bachelard (2001), onde afirma que ao entrarmos no mundo constituido
pela linguagem da ciéncia, descobrimo-nos, repentinamente cercados de
todos os lados por questdes epistemoldgicas.

¢ Conforme Chauf (2003, p. 96), evidéncia significa “visio completa e total de alguma coisa”,
0 que trata-se, em ultima instancia, de algo inalcancdvel, visto a orientacdo hermenéutica
assumida ao longo deste estudo.



45

Mas o que vem a ser epistemologia? De maneira bastante
sintetizada, conforme Japiassu (1992), epistemologia significa
etimologicamente discurso (logos) sobre a ciéncia (episteme). Gamboa
(2007) baseado em Audi, afirma que a epistemologia se refere ao estudo
da natureza do conhecimento, sua justificacio e seus limites.

Entdo, como aponta Gamboa (2005 e 2007), a epistemologia se
desenvolve com o propdsito de recuperar os nexos entre filosofia e
ciéncia, e tem por objeto a prdpria ciéncia e a maneira como ela se
debruca sobre o estudo de seus objetos, interrogando-a sobre seus
acordos internos e a tradi¢do constituida ao longo de sua histéria. O
autor desenvolve ainda uma critica ao modelo epistemoldgico
hegemonico, tido como sindnimo de teoria da ciéncia, limitado
geralmente a uma forma de conhecimento vélido, o conhecimento
cientifico.

Nessa dire¢do, Japiassu (1992, p. 16) destaca que
epistemologia, também de maneira ampla, pode ser considerada como
“[...] o estudo metddico e reflexivo do saber, de sua organizagdo, de sua
formacdo, de seu desenvolvimento, de seu funcionamento e de seus
produtos intelectuais”. O mesmo autor ainda distingue a epistemologia
interna de uma ciéncia, que consiste em uma andlise critica que se faz
dos procedimentos de conhecimento que ela utiliza, tendo em vista
estabelecer os fundamentos dessa pratica cientifica, e a epistemologia
derivada, que pretende realizar uma andlise da natureza dos
procedimentos de conhecimento de uma ciéncia, ndo para fornecer-lhe
um fundamento ou intervir no seu desenvolvimento, mas sim, para saber
como esta forma de conhecimento € possivel, bem como, para
determinar as relacdes entre sujeito e objeto no modo particular de
desenvolvimento que caracteriza uma ciéncia.

Ainda Japiassu (1992) afirma que uma das razdes de ser da
epistemologia é considera-la como um olhar critico e reflexivo acerca
dos produtos da ciéncia. Voltando um pouco no tempo, baseado nas
assertivas deste autor, é possivel considerar que muitos dos fil6sofos se
aproximaram da condi¢do de tedricos do conhecimento (tomemos como
exemplo o trabalho de Kant e a Critica da Razo Pura). Ou seja, muitos
dos filésofos, cada qual a seu modo e a seu tempo, desenvolveram
reflexdes sobre o modo que a construcdo do conhecimento se edifica,
estabelecendo de determinada forma, nexos entre a filosofia e a ciéncia.

Essa forma de pensar acerca das relacdes entre filosofia e
ciéncia, articula-se com a necessidade que se percebe na
contemporaneidade de estudar sobre os limites do conhecer e sobre os
critérios que condicionam a validade do conhecimento. Ao contrario do



46

empirismo 16gico que pretende uma separacdo entre ciéncia e filosofia,
Bachelard (2001) sugere o caminho inverso, ou seja, a reflexdo sobre as
filosofias implicitas nas praticas explicitas dos pesquisadores. Desta
forma, o que Bachelard (2001) propde é dar as ciéncias, a filosofia que
elas merecem (JAPTASSU, 1992).

Gamboa (2007) afirma que vdrios cientistas e filésofos, entre
eles Piaget (1967), Habermas (1982) e Bachelard (1983), propdem uma
recuperacdo do sentido e do conteido da Epistemologia como um
campo de tensdo entre a ciéncia e a filosofia.

Nesse caso, a fungdo essencial da filosofia é a constru¢do de
uma epistemologia que perceba a possibilidade de constru¢do do
conhecimento em todos os seus aspectos (ético, logico, ideoldgico e
histérico) e, como ja se referiu Habermas (1987), sem esquecer o
entrelacamento entre o processo de construcdo do conhecimento e o
processo histérico da sociedade. O reducionismo da teoria do
conhecimento a teoria da ciéncia, para finalmente constituir-se como
metodologia da pesquisa cientifica, € fruto deste esquecimento.

Esta discussdo se apresenta no sentido de representar um
esforco epistemolégico em compreender melhor o tempo em que
vivemos, bem como, os desdobramentos de um modus vivendi em um
campo do conhecimento denominado EF e as conseqiiéncias deste
pensamento moderno no trabalho docente no processo de formacgdo
inicial, que néo se constitui naturalmente, mas dentro de uma conjuntura
complexa e constituida em um processo onde diferentes forcas se
relacionam. Considerando o pressuposto de que operamos no mundo de
acordo com o que dele conhecemos, enfrento esta dimensdo
epistemoldgica do trabalho docente como um professor/pesquisador que
pretende alargar seus horizontes de mundo, ampliando sua compreensdo
acerca do campo no qual opera.

Assim, é importante compreender como vem se constituindo o
pensamento cientifico e seus desdobramentos em um campo do
conhecimento denominado de EF que se constréi articulada,
hegemonicamente, com uma tendéncia de racionalizacdo e pretensdes de
atrelamento aos ditames do pensamento moderno. Entdo, um esforco
epistemoldgico pode permitir alargar os horizontes do pesquisar,
entendendo horizonte, conforme Gadamer (2007), ndo como uma
fronteira rigida, mas como algo que se desloca conosco, conforme nosso
avango e que convida a seguir adentrando nele, se movendo junto com
NoSsO avango.

Os horizontes aqui vislumbrados se manifestam na perspectiva
de compreender melhor o conhecimento da EF, bem como, ampliar
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possibilidades para operar neste campo do conhecimento de maneira
mais autdbnoma e critica, considerando as responsabilidades do trabalho
docente na Educag@o Superior no processo de formacgdo inicial neste
ambito.

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

Ao trazer o debate proposto para o campo da EF, se tem a
impressdo de que a contemporaneidade deste campo aponta exatamente
para a questdo de Habermas: as discussdes internas vém se apresentando
no sentido de dotar de crédito determinados saberes sistematizados,
oriundos de diferentes campos anteriores (biologia, fisica, filosofia,...),
que se constituem em diferentes conhecimentos que transitam por este
campo. Desta forma, ao que parece, esforcos tem se apresentado em
apontar para a porta de saida da crise na qual a EF estd imersa,
considerando de maneira mais vdlida, alguns elementos que outros. O
que vem se percebendo € uma propensdo a dotar de maior crédito
producdes que se aproximam de uma perspectiva vinculada as ditas
ciéncias duras, em detrimento aquilo que ndo € possivel obter um
controle sistematizado. Ao longo do trabalho retornarei a esta questao.

Tomemos como breve exemplificacdo, as relacdes deste campo
com a estética, embora sabendo da complexidade desta investida. Tomo
como referéncia inicial o trabalho de Lawn (2007), referindo-se a
Baumgarten’, que introduziu o termo ‘estética’ por meio de sua obra
“Meditacdes filosdficas sobre as questdes da obra poética” (1735), como
possibilidade para descrever os efeitos da arte no ser humano®.
Etimologicamente, Estética é uma palavra que se deriva do grego
aisthesis, e para Palmer (2006) se refere a percepcdo através dos

7 Alexander Gottlieb Baumgarten, filésofo alemao (1714-1762).

8 Ao abordar Estética, é importante considerar também as contribui¢cdes de outro alemao,
Johann Joachim Winckelmann, (1717-1768), contemporaneo de Baumgarten, considerado por
muitos como o “Pai” da histéria da arte, com significativas influéncias na discussdo sobre

estética. (ROBINSON, 1995).
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sentidos. Para Aranha e Martins (2003), se refere a possibilidade de
sentir, a compreensdo dos sentidos, ou, a uma possivel compreensdao
daquilo que sentimos. Para Marasca (2005), a estética situa-se como um
modo marcado pela experiéncia sensivel. A mesma autora ainda afirma
que o universo estético, todavia, ndo estd restrito somente as
consideracdes acerca do belo, ampliando o entendimento, que se
manifesta também, a partir de outras categorias, tais como o comico, o
feio, o sublime, o tragico, o grotesco.

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

Assim sendo, essas consideracdes representam alguns motivos
pelos quais determinadas formas de “fazer ciéncia” tem se afastado de
determinadas dimensdes do humano, tal como a estética, por exemplo.
Ao que parece, a ‘régua da “ciéncia normal” °, citando Kuhn (2006),
talvez ndo esteja preparada para lidar com esta dimensdao do humano.
Recorrendo a Palmer (2006), isso se configura, pois uma discussio
sobre estética ndo € mensurdavel em questdo de conteido. Como se trata
de um conhecimento ndo cognoscivel de imediato pelo modelo
hegemonico de ciéncia, pois se caracteriza por um encontro do ser com
a arte, se deriva um entendimento hegemdnico que a considera como
‘algo’ ndo-cientifico, intuitivo, entre outros adjetivos empregados. Ou
seja, o “logos”, nesse caso, tem se sobreposto a “episteme”, sendo que a
dimensdo da razdo, da explicacdo, da andlise, vem constituindo o
entendimento epistemoldgico hegemonico, desconsiderando algumas
dimensdes do humano. No campo da EF isso ndo vem sendo diferente.

Se levarmos a sério a assertiva de Marinho (2005), entendendo
a EF como sendo um encontro entre a filosofia, a ciéncia e a arte, ao que
parece, o desenvolvimento do campo vem acontecendo de forma
desigual, evidenciando a busca de uma condicio de cientificidade que
parece ndo dar conta de tratar com dimensdes do humano que se

? Para Kuhn (2006, p. 29), a ciéncia normal é entendida como propostas investigativas
firmemente baseadas em uma ou mais realizacdes cientificas passadas. Tais realizagdes sdo
reconhecidas durante algum tempo por alguma (s) comunidade (s) cientifica (s),
proporcionando os fundamentos para sua pratica posterior.
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entrelacam a prépria constituicdo da EF. Como exemplo, os sentimentos
provocados por uma apresentacdo de Gindstica Artistica ou pela
apreciacdo de um menino “empinando pipa”’, o encontro destas
manifestacdes com o apreciador e a experiéncia estética que isso pode
significar, permitem considerar a dimensdo estética como sendo uma
discussdo que nos interessa enquanto campo do conhecimento
preocupado com questdes envolvendo a cultura corporal de movimento
construida historicamente pela humanidade.

Nesse caso, a ciéncia, compreendida como uma forma de
relacdo com o mundo, mas ndo a tnica, poderia encontrar conexdes com
a filosofia e a arte na perspectiva de ampliar suas redes, como se refere
Alves (2006), permitindo uma ampliacdo nas abordagens edificadas no
interior do préprio campo.

Isso torna necessario ampliar a compreensao acerca do processo
de construcdo do conhecimento no campo da EF. Sem ter a pretensdo de
apresentar saidas definitivas, entendo que a capacidade de questionar a
forma como o campo vem abordando fendmenos que podem lhe
interessar, bem como, as pretensdes de cientificidade que se estabelecem
em seu interior, conduzem a uma postura de suspeita frente a verdades
que muito bem podem ser questionadas (o paradigma hegemodnico
pautado por evidéncias cientificas acerca da correlagdo direta entre
atividade fisica e sadde, ou esporte e saide, por exemplo). Esse
exercicio proposto, portanto, pretende ressaltar a necessidade de maiores
aproximagdes entre epistemologia e EF, como bem lembra os trabalhos
de Betti (2005 e 2009). Obstante, cabe reconhecer as dificuldades desta
perspectiva, haja visto as hegemonias e desiguais relacdes de forgas, que
ndo parecem dispostas a dialogar, mas sim, se manter o status quo.

Por exemplo, ao comentar tensdes entre EF, ci€ncia e estética,
mesmo que brevemente, abre-se a condi¢do de pensar que ha fendmenos
que a régua da ciéncia normal ndo consegue “medir”, ou mesmo que nao
podem ser medidos, mas sim, alcados a condicio de fendmeno
importante na conjuntura dos problemas que afligem o campo que
necessitam ser melhor compreendidos. Ou seja, hd a necessidade de um
movimento epistemoldgico na dire¢io de estabelecer nexos mais
consistentes entre ciéncia e filosofia no campo da EF, sob risco de,
como bem lembra Alves (2006), nos tornarmos tal como remadores no
interior de uma galera, em meio a um cada vez mais autoritirio “em
frente”.

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

Como exemplo disso, os Grupos de Trabalho Tematico (GTT"s)
do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE) se constituem, em
determinada medida, com um grau de autonomia que, se assim o
desejar, podem desconsiderar as produgdes de outros GTT’s,
“especializando” cada vez mais a discussdo interna de cada grupo. Em
alguns momentos, ¢ como se em um mesmo ambiente, tal como o
Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CONBRACE),
transitassem diversas “Educagdes Fisicas” materializadas em cada um
dos GTT’s. Nesse caso, podemos recorrer a Lovisolo (1995), quando se
refere as “Tribos” da EF e os desdobramentos destas diferentes ‘“formas-
de-ser” no momento contemporaneo da EF brasileira. Isso permite
afirmar que a configuragdio dos GTT’s se encontra entre uma
necessidade metodoldgica organizacional e a contribui¢do no processo
de configuracdo de diferentes “Educacdes Fisicas”, contribuindo com a
constituicdo de diferentes comunidades especificas que habitam
diferentes contextos da EF brasileira, entre eles, a Educacido Superior no
processo de formac@o inicial em EF.

Da mesma forma, os sujeitos que participam do CONBRACE,
em geral, ndo sdo os mesmos que participam de outros eventos, por
exemplo, tais como o Simpdsio Internacional de Ciéncias do Esporte, a
comecar pelos convidados, palestrantes e conferencistas. Em tese, tais
encontros sdo constituidos por comunidades que se apresentam a partir
de acordos de linguagem (ou seja, acordos politicos e epistemoldgicos),
que representam determinada singularidade entre eles. Dessa forma, tais
acordos de linguagem, lembrando os jogos de linguagem tratados por
Wittengestein (1994), permitem niveis de interlocugdo que, a priori, ja
se tem determinadas demarcacdes territoriais para estes cendrios,
contendo mais semelhangas do que divergéncias.

' Ou seja, a Biomecanica, da mesma forma que a Pedagogia do Esporte ou a Fisiologia do
Exercicio, continuam a constituirem suas pesquisas ou prdticas de intervencdo, independentes
umas das outras.
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Por um lado, isso é interessante, pois permite que diferentes
sub-campos possam se articular de acordo com seus “tempos” proprios.
Por outro lado, fragmenta a discussdo de campo, como um todo. Como
exemplo, essa discussdo tem se mostrado presente no ambito interno do
CBCE (em algumas assembléias, por exemplo), no sentido de tentar ndo
fragmentar definitivamente com possibilidades de interlocu¢do que
ainda se manifestam como possiveis, mesmo que o CBCE nio
represente, por consenso, a comunidade académica da EF brasileira, mas
sim, uma sociedade cientifica que se movimenta em seu interior.

Obstante a isso, o caminho do estreitamento do prisma de
investigacdo € um tema que poderia estar na pauta de qualquer
sociedade cientifica ou centro de pesquisas, € isso trata-se, a priori, de
uma discussdo epistemoldgica, mas também, ética e politica. A
fragmentagdo cada vez maior do conhecimento, aliada ao afastamento
crescente entre diversos campos e a “ampliacdo das especialidades”
trata-se de uma discuss@o que permeia o projeto da modernidade como
um todo e provoca desdobramentos problemadticos ao campo da EF,
como serd abordado mais adiante.

Nesse sentido, vejo que o papel do GTT Epistemologia do
CBCE se apresenta com uma responsabilidade importante, haja vista a
incipiéncia dessa discussdo na EF brasileira. Mesmo porque, entendo a
epistemologia como uma dimensdo que pode permear diferentes sub-
areas da EF, promovendo questionamentos acerca dos proprios rumos
que elas vem tomando. De acordo com a ementa do GTT (disponivel em
www.cbce.org.br/gttepistemologia), a epistemologia no campo da EF se
refere aos pressupostos tedrico-filoséficos presentes nos diferentes
projetos de delimitacdo da EF como um possivel campo académico-
cientifico, se debrucando sobre os fundamentos tedricos balizadores de
seus distintos discursos.

Lembrando Habermas (1987), a pretensdo epistemoldgica se
apresenta a partir do momento em que a filosofia se preserva na ciéncia
enquanto possibilidade de critica. Tendo entdo, como horizonte essa
tensdo entre ciéncia e filosofia, e tomando como objeto a producdo
oriunda do campo da EF, se torna possivel estabelecer nexos mais
concretos com o campo da EF, a fim de possibilitar este campo, a
filosofia que ele merece.

No caso desse estudo, entendo este esforco inicial pela via da
epistemologia critica proposta por Japiassu (1992), que se apresenta
como fruto da reflexdo que os préprios cientistas fazem sobre a ciéncia
no estado em que se encontra. No caso do esforco empregado neste
capitulo inicial, ndo sobre a ciéncia, mas sobre o estado em que o campo
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da EF se encontra. Nessa direcdo, este esforco se apresenta a partir da
importancia que pesquisadores vém percebendo sobre a perspectiva de
interrogar-se sobre o significado da ciéncia que estdo fazendo. Tais
pressupostos apontam para a importincia dos pesquisadores tomarem
consciéncia de que a ciéncia estd cada vez mais integrada em um
processo que ndo € apenas cientifico, mas também social, industrial e
politico. Tal perspectiva indica entfo, a responsabilidade social dos
pesquisadores, e a esta interrogacdo sobre o significado de fazer ciéncia
podemos chamar de epistemologia critica.

Considerando esta posi¢do, Japiassu (1992) apresenta a idéia de
que os cientistas deverdo abandonar a nocio de que a ciéncia € sempre
positiva, isenta e neutra de qualquer contaminacio, para considerar a
idéia de que uma ciéncia pode ser critica, capaz de analisar as relacdes
que mantém com os diferentes segmentos sociais, bem como, as
orientagdes ou utilizacdes a que pode ser submetida, sem “fugir a toda
essa responsabilidade” (p. 142).

Essa postura perante o “mundo cientifico” permite considerar
que, apesar dos mecanismos estabelecidos na l6gica moderna, a “fé na
ciéncia” trata-se de um paradoxo a ser melhor compreendido, nio
absolutizado, e por que ndo, a epistemologia critica se apresenta como
uma possibilidade de interrogar a crenga de que a ciéncia poderia
resolver todos os problemas e curar todos os males da sociedade.

Conforme Japiassu (1992), tanto o sonho ingé€nuo do século das
Luzes, quanto a mitologia cientifica do século XIX, prometendo o
progresso ad infinitum pela via da ciéncia, como possibilidade concreta
da felicidade humana parece néo ter mais sentido. No caso do esforco
pretendido por este estudo, ndo tenho a pretensdo de abandonar as
producdes desenvolvidas no dmbito da ci€ncia, mas nem por isso, me
aproximo do conhecimento cientifico com ilusdes de ciéncia pura,
positiva e neutra, ou como algo que necessariamente conduz ao
progresso.

Na proposicao pretendida por este estudo, compreendo ciéncia
a partir das palavras de Japiassu (1992), simplesmente como uma das
maneiras de interpretar o mundo. Nesse sentido, o esforco de uma
epistemologia critica reside em considerar as relacdes entre poder e
saber, presentes na producdo cientifica, onde estas duas categorias se
interpenetram e se desdobram em uma confluéncia de elementos que se
constituem em um complexo jogo de forcas. Isso permite considerar
que, “na pratica”, as coisas se complicam, visto que nem sempre, por
exemplo, as pesquisas t€m a transparéncia e a relevancia freqlientemente
atribuida a elas. Mas quem teria autoridade para ‘“carimbar” essa
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condi¢do nas pesquisas? Longe de constituir um “tribunal”
epistemoldgico, me debruco sobre essa discussdo, vinculado ao campo
da EF como um docente, com pretensdes de compreender melhor os
caminhos que ele vem tomando, do qual, fago parte, na perspectiva de
aprender a me movimentar de forma mais autdbnoma e competente em
seu interior.

Portanto, concordando com Japiassu (1992), o papel da
epistemologia critica consiste em mostrar que 0s cientistas necessitam
estar ativamente conscientes das implicagdes de sua producdo cientifica.
Ou como se refere Gadamer (2002), os cientistas devem responder por
seus atos. Ha entdo, a necessidade constante de uma interrogacdo sobre
as visdes de mundo estabelecidas nos procedimentos propostos em
nome da ciéncia, no caso deste estudo, mais especificamente no ambito
da EF contemporanea brasileira.

No préximo tépico, continuo com o esforco epistemolégico
pretendido, agora na direcdo de refletir sobre uma pretensa identidade
para a EF brasileira, a partir do conhecimento que vem se
desenvolvendo neste campo.

1.2. IDENTIDADE EPISTEMOLOGICA PARA O CAMPO DA
EDUCACAO FISICA?

Inicio essa discussdo sobre identidade epistemoldgica da EF,
abordando uma histdria da Grécia antiga, referida por Chaui (2003). Na
cidade de Delfos havia um santudrio dedicado ao deus Apolo, deus da
luz, da razdo e do conhecimento verdadeiro. Sobre o portal de entrada
do santudrio, estava escrita uma mensagem do deus ou do principal
ordculo de Apolo: “Conhece-te a ti mesmo” (CHAUI, 2003, p. 09).

Esta frase, ainda hoje se trata de um enigma ainda a ser melhor
compreendido, mesmo sabendo que se trata, em ultima instancia, de
uma tarefa irrealizdvel, impossivel de ser esgotada. Afinal, quem somos
nés? Por que estamos aqui? Qual nossa fungdo nesse espaco-tempo em
que vivemos? Ou reduzindo essas questdes, 0 que uma tese como esta
faz em meio a este mundo? Uma possibilidade de compreender melhor o
que uma tese como esta faz neste mundo, é procurar entender melhor
como este “mundo funciona”, esfor¢o orientador deste capitulo inicial.
Da mesma forma, o “Conhece-te a ti mesmo” pode ser estabelecido e
alargado em direcdo a compreender melhor o campo no qual esta tese se
edifica, ou seja, que como este mundo especifico chamado de EF
“funciona”.
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Assim, parece necessdrio, ao tratar sobre o trabalho docente na
Educacio Superior no processo de formagao inicial em EF, compreender
melhor que “mundo” € este, chamado historicamente de EF. Nesse caso,
a mensagem “Conhece-te a ti mesmo”, que se desdobra em “Conhece-te
a ti mesmo e conhecerds o mundo”, pode permitir compreender melhor
o “mundo” da EF, no sentido de conhecer melhor os sujeitos que se
relacionam neste campo, na dire¢do de uma compreensiao mais profunda
sobre as razdes da existéncia de um campo como este e do papel dos
sujeitos que operam em seu interior.

Nessa direcdo, a discussdo sobre identidade, perspectivada por
um viés epistemoldgico, tem a pretensdo de estabelecer uma leitura que
permita considerar de forma mais ponderada o conhecimento com o qual
este campo se relaciona, bem como, o conhecimento que se edifica em
seu interior.

Tomando entdo, a questdo da identidade como ponto inicial a
ser abordado neste tépico, é possivel sustentar que o campo da EF tem
se constituido a partir de “algo”, que tem lhe conferido uma
representagdo. Tal afirmacio se deve ao fato de que, quando se fala em
EF, este “algo” se apresenta e, de alguma forma, se manifesta e toma
forma. Concordando com Castilho (2005), ocorre um processo de
representagdo que permite ao sujeito, neste caso, ao campo da EF, se
definir com relagdo a um “eu” ou a um “nds” diferenciando-se de outro
ou dos outros.

Observa-se que as discussdes acerca de identidade se
apresentam a partir de uma referéncia ao sujeito e/ou aos outros. Neste
caso, ¢ importante considerar que o campo da EF é constituido por
representagdes construidas a partir da significacdo dos sujeitos que
operam no seu cotidiano, sob diferentes relacdes de poder e opgdes
tedricas e politicas, ao longo de sua historia.

A nogdo de identidade, para Bracht (2003, p. 07), estd também
condicionada por um viés epistemoldgico, “[...] quando esta pratica
pergunta a si mesma sobre sua identidade, esta pergunta € colocada a
partir de determinada postura epistemoldgica e de uma conseqiiente
nocdo de identidade”. Ou seja, quando falamos sobre algo, falamos de
algum lugar. Assim sendo, alargar o horizonte do perguntar sobre este
lugar pode contribuir nessa discussdo, permitindo maior compreensao
sobre “que lugar” € este.

Diante disso, talvez seja imperioso neste momento,
aprendermos de forma mais atenta, a ver perguntas onde parece
existirem pretensiosas respostas peremptorias. Ou seja,
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Ver perguntas significa, porém, poder-romper
com uma camada, como que fechada e
impenetrdvel, de preconceitos herdados, que
dominam  todo  nosso  pensamento €
conhecimento. O que perfaz a esséncia do
investigador € a capacidade de ruptura que
possibilita ver, assim, novas perguntas e
encontrar novas respostas. (GADAMER, 2002,
p. 67).

A compreensdo dos horizontes'! constituintes da EF, bem
como, os delineamentos epistemoldgicos que estabelecem o seu
“sendo”, sua identidade ou suas diferentes “formas-de-ser”’, constituem
importantes elementos de reflexdo. Trata-se de um horizonte
complexolz, em um momento onde as pretensas saidas para a crise da
EF se apresentam de forma redentora e salvacionista. Como reflexo
desta conjuntura, vivemos um momento de disputa interna pela
identidade do campo, a partir da configuracdo de diferentes projetos
histéricos que se movimentam em seu interior, que procuram definir o
que é e o que ndo € EF, mas que parecem apresentar dificuldades em
“conversar” entre si. Isso vem gerando uma competicdo de paradigmas13
que se apresentam com certa pretensdo de validade. Até onde serd
possivel adentrar a estes horizontes, pensando mais a frente, nos
desdobramentos deste cendrio nas responsabilidades da docéncia na
Educacéo Superior, trata-se de um dos desafios aqui propostos.

De acordo com Betti (2005, p. 190), definir o que é e o que ndo
é EF, € tarefa sempre arriscada e problematica, pois tal decisdo ndo seria
‘cientifica’, no sentido de ‘neutra’, mas também, ideoldgica. Nesse
contexto, podemos dialogar com Bracht (2003), quando afirma sobre a
necessidade de compreender como foram pensados os contornos deste
campo, quem participa dele (legitimamente), quais problematicas sdo

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

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

3 De acordo com Gamboa (2005), paradigma vem do termo grego “deiknumi”, que se
apresenta no sentido de indicar, mostrar, demonstrar, que unido ao “para”, significa mostrar ou
fornecer um modelo. Assim sendo, paradigma pode ser entendido como plano ou modelo. Em
outra abordagem, Kuhn (2006) afirma que por paradigmas entendem-se as realizacdes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solu¢des modelares, de onde derivam tradi¢cdes coerentes de investigagdo cientifica para uma
determinada comunidade.
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privilegiadas e reconhecidas como pertencentes a ele, ou seja, como a
partir deste conjunto, forja-se o proprio campo.

Nessa conjuntura, pode-se inferir que um ponto de
convergéncia entre os autores aqui citados, entre eles Bracht (2003) e
Betti (2005 e 2009), é a premissa de que a EF vem se constituindo por
diversos sub-campos. Talvez, o movimento interno do campo possa ser
representado pela nocdo de tensdo-desinteresse. A idéia de existir, por
um lado, uma tensdo entre diferentes segmentos internos, uma relagao
de disputa acerca da condicdo de mais valia académico-cientifica, pode
ser representada, por exemplo, pelas diferencas epistemoldgicas entre
expressdes tais como “atividade fisica” e “prdticas corporais”, entre
outras, que trafegam pelo campo com diferentes pretensdes de verdade,
representando diferentes projecdes para a EF. Por outro lado, é possivel
notar também, um relativo desinteresse entre alguns sub-campos que a
constituem, onde pesquisadores de diferentes espacos podem conduzir
suas pesquisas sem levar em consideracdo a producgio advinda de outros
segmentos da EF. Esta configuracdo, talvez possa representar uma
“fotografia” da EF contemporadnea. Isso aponta para um cendrio de
dificil mediacdo, com diversos contextos “falando” ou se calando ao
mesmo tempo. E possivel entdo, considerar que diferentes comunidades
disputam a mais valia de sua produgdo académico-cientifica, ndo se
escutam ou nao apresentam disposi¢do para se ouvir 1,

Dessa forma, tais comunidades sdo constituidas por acordos
proprios de comunicagdo, que se apresentam a partir de acordos de
linguagem, que representam determinada singularidade entre eles.
Assim, tais acordos de linguagem, permitem niveis de interlocucdo que,
a priori, j4 tém determinadas demarcagdes politicas, éticas e
epistemoldgicas. Isso ndo impede que, mesmo internamente, estes
diferentes sub-campos também apresentam divergéncias acerca de
diferentes questoes.

Destaco novamente que, por um lado, o contexto da divergéncia
€ interessante, pois permite que os diferentes sub-campos possam se
articular de acordo com seus “tempos”’ préprios. Por outro lado,

4 Um exemplo: um pesquisador que se debruca sobre Biomecénica, em determinada medida,
“desconsidera” a producio do campo critico da EF, e o contrario também & recorrente. E como
se tais pesquisadores, em cada sub-campo especifico, tratassem de diferentes “Educagdes
Fisicas”, constituindo suas pesquisas ou prdticas de intervencdo, independentes umas das
outras. Outro exemplo: os GTT’s do CBCE se constituem, em determinada medida, com um
grau de autonomia que, se assim o desejar, podem desconsiderar as produgdes de outros
GTT’s, “especializando” cada vez mais a discussdo interna de cada grupo, salvo raras e boas
excegoes, tal como a iniciativa de uma mesa organizada pelos GTT’s Politicas Publicas, Escola
e Formacgao Profissional, desenvolvida no CONBRACE de 2009, realizado em Salvador.
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fragmenta a discussdo de campo, como um todo. Lovisolo (1995) se
refere as diferentes “tribos” da EF e apresenta duas contribuigdes: 1)
Entende a EF a partir da metafora de um mosaico, constituido por varias
“ilhas”, onde caberia um processo de mediagdo; 2) Assim como Bracht
(1992), entende a intervencdo como uma caracteristica aglutinadora para
aEF.

Partindo disso, se torna cada vez mais necessdrio, ponderar
acerca de formas de aproximagdo que poderiam ser construidas, de
modo a diminuir a sensacdo de se estar diante de um ‘“didlogo de
surdos”, expressdo utilizada por Bracht (2003) .

Conforme Bracht e Crisério (2003), o discurso que acompanha
a EF, que a constitui, é o que permite legitimi-la socialmente, o que
representa a condicdo para sua permanéncia no tempo. A constitui¢do
deste discurso se apresenta como um exercicio académico-cientifico,
mas também politico, como uma constru¢do sdcio-histérica, o que
representa possibilidades de constru¢do de sentidos, os quais sdo
condicionados social e culturalmente. Nessa direcdo, diferentes
“Educagdes Fisicas” se movimentam em uma disputa por hegemonia e
legitimidade, em um processo continuo de constru¢cdo e desconstrugéo
de sentidos, ou mesmo, ndo apresentam interesse nesta discussio,
seguindo com sua légica interna de produgdo.

Porém, € possivel perceber um abismo entre estes diferentes
sub-campos. De que forma promover uma aproximagdo epistemoldgica
entre origens tdo distintas? Mas, isso seria necessario ou mesmo
possivel? Entendo que, na mesma medida em que se faz necessdrio
promover aproximacdes entre as diferentes “Educacdes Fisicas”, é
necessdrio assumir a impossibilidade de definir a identidade
epistemoldgica para o campo da EF'°.

De acordo com Betti (2003), uma unidade epistemoldgica para
a EF é impossivel em uma drea multidisciplinar e com cardter de
intervencdo como esta que apresenta bases em diferentes tradicdes
disciplinares, onde cada pesquisador pode “perceber” o objeto de modo
diferente. Por isso, o convite a comunidade académica para que encontre
uma unidade é e serd inalcancdvel, porque diferentes pressupostos
filoséficos e politico-ideoldgicos, assim como, as diferentes formas de

'3 Porém, considero que esta expressio nio seja a mais adequada, visto que entre os deficientes
auditivos, € possivel uma relacdo de didlogo que pode transcender, e muito, relagdes presentes
no ambito da EF.

' Por outro lado, existiria definitivamente em algum outro campo? A Histéria, por exemplo,
vive em um embate entre pesquisadores/historiadores e professores de histéria, da mesma
forma, a Fisica, a Quimica, entre outros.
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‘olhar’ das matrizes disciplinares ndo permitem, pelo menos neste
momento, que se encontre um ponto comum em definitivo.

Pardo e Rigo (2000) entendem a EF como um campo do
conhecimento nascido e constituido a partir de cruzamentos com as mais
diversas dreas, “o que a coloca em uma permanente situacdo de
nebulosidade, fugaz a qualquer definicdo mais rigida, quanto ao seu
objeto e ao estatuto epistemoldgico, o que ndo a faz nem superior nem
inferior a outros saberes, mas diferente” (p. 47).

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

Por outro lado, essa amplitude de interesses, ndo revela a
existéncia de uma unidade, mesmo que fragil? Ou seja, quando se fala
ou se pensa em EF, algo vem a tona, representando interpretagdes
(algumas altamente introjetadas no imagindrio social). Esse algo
constitui o cerne da EF na contemporaneidade. Por isso, entendo que a
funcdo da universidade, por conseqiiéncia, dos docentes na Educacio
Superior no processo de formagao inicial, seja alargar este imagindrio
social. Se, conforme Castilho (2005), a identidade se estabelece com
referéncia a um ser e confere determinada unicidade ao sujeito, ao trazer
esta questdo para o campo da EF, é possivel perceber que, de alguma
forma, ha certa unicidade de campo, mesmo que fragil, o que ainda faz
com que diversos segmentos/intervencdes sejam considerados como
sendo EF. Como exemplo, uma sessdo de gindstica de academia, uma
aula de EF escolar ou a realiza¢do de uma pesquisa sobre esporte podem
ser consideradas como sendo relacionadas ao campo da EF, pois
apresentam determinada singularidade que as aproxima.

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

Por outro lado, o prolongamento deste debate, “parece ter
apagado a esperanca de um “pai salvador” que do alto de sua sabedoria,
indicasse qual a “verdadeira” EF (FENSTERSEIFER, 2000, p.35). Isso,
por um lado, trata-se de um avango, pois exime trabalhos como este, da
pretensa responsabilidade de resolver dilemas construidos ao longo da
histéria de um campo, porém, permite enfrentd-los com maior
maturidade e menor pretensio, sem capitular frente aos desafios que se
apresentam. Entendo que tais dilemas necessitam ser enfrentados e a
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resolucdo destes se apresenta na medida em que o campo, como um
todo, avanca.

Mas, se ndo h4 a chave da “verdadeira EF” (FENSTERSEIFER,
2000), ela se trata de um campo sempre a ser preenchido, o que vem
implicando em uma constante disputa por hegemonia. “E um jogo sem
fim, onde s6 as perspectivas totalitarias podem querer por fim ao jogo,
sob o argumento de uma pretensa identificacdo de verdade e ser.” Nesse
caso, para Fensterseifer (2000), o esforco epistemoldgico,

[...] ndo deve preocupar-se em apontar esta ou
aquela vertente como a que expressa o que € a
“verdadeira EF”, mas identificar os diferentes
discursos e seus pressupostos, mantendo vivo o
debate argumentativo que produz, este sim, a
verdadeira EF, da qual somos os artifices, os
quais se movimentam no plano da finitude. O
interesse na manutencdo deste debate € a tnica, e
fragil, garantia que sustenta a unidade da area. [p.
36].

Nessa dire¢do, Bracht e Crisério (2003) afirmam que a
verdadeira EF resulta muito mais de decisdes politicas que sdo tomadas
no campo, a partir de diferentes visdes de homem, mundo e sociedade.
Portanto, o campo da EF é constituido por sujeitos, que constituem
grupos, que lhe atribuem significados e se articulam a partir de
diferentes projetos histdricos, de acordo com diversas intengdes.

Nessa dire¢do, transformar o “Conhece-te a ti mesmo” em
“Compreendas melhor o campo no qual atuas” permite compreender
melhor nosso préprio trabalho, se apresentando como um desafio a ser
enfrentado, “embrulhado” em uma grande complexidade, onde os
préprios sujeitos do campo, ao que parece, vém apresentando resisténcia
em discutir sobre questdes como as que ora apresento, mergulhados
muitas vezes, em uma légica moderna que a principio, oblitera
pretensdes nessa dire¢do por mecanismos, tal como o afastamento da
ddvida, a crenga na certeza e na especializacdo do conhecimento e no
estreitamento do método. Compreender melhor o campo no qual
operamos nio se constitui como um mero preciosismo académico, mas
sim, como uma tarefa necessdrio para compreender, inclusive, o préprio
“funcionamento” do mundo em que estamos inseridos, haja visto os
desdobramentos da modernidade nas diferentes “formas-de-ser” de um
recente campo do conhecimento, tal como a EF.

Assim, a partir destas argumentacdes, acredito que a pertinéncia
de tais consideragdes se articula com a pertinéncia de manter viva a
possibilidade de interlocugdo entre diferentes segmentos que constituem
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o interior do campo da EF a partir de uma maior compreensdo da
complexidade do préprio campo. A tendéncia de refutar aquilo que nio
se conhece é grande, mesmo nos mais altos vdos pretendidos pelos
pesquisadores do campo. As consideracdes aqui desenvolvidas,
obviamente, ndo resolvem os problemas da EF, pois se situam no
terreno descritivo. Mas, se nem ao menos percebermos a necessidade e a
importancia de refletirmos sobre questdes como estas, o debate em
destaque se enfraquecerd, perdendo for¢a no sentido de se manter como
ponto de divergéncia/convergéncia da EF contemporinea.

No proximo tépico, pretendo continuar com a discussdo a
respeito do conhecimento que se constitui nas relacdes internas da EF,
alicercadas por uma anterioridade de conhecimentos que vem se
relacionando de forma direta com o campo. Porém, pretendo estabelecer
esta discussdo no ambito interno do préprio campo, na direcdo de
compreender melhor como operam os sub-campos anteriormente
mencionados. Nessa direcdo, o “Conhece-te a ti mesmo” se dirige a
questdes epistemoldgicas do interior do campo da EF, em um esforco de
perspectivar o conhecimento contemporaneo que toma forma neste
ambito.

1.3. UM D!ALOGO COM DIFERENTES INTERPRETACOES DA
EDUCACAO FISICA BRASILEIRA NA
CONTEMPORANEIDADE...

O campo da EF brasileira apresenta elementos que permitem
considerd-la como sendo um campo do conhecimento que assume
muitos elementos da l6gica estabelecida no projeto da modernidade,
entre eles a especializacdo, representada pelo aumento de disciplinas, a
racionalidade cientifica ou o apreco pela técnica. Se considerar sua
presenca no contexto escolar brasileiro, ela ainda € mais recente,
datando de 1851 suas primeiras intervengdes neste dmbito (Decreto Lei
n® 630 de 17 de setembro de 1851). Conforme outras abordagens ji
realizadas, a EF ja viveu diferentes tendéncias ao longo de sua recente
histéria. Considerando a obra de Guiraldelli Junior (1988) ', o campo
ja esteve sustentado por diferentes discursos heterdbnomos e
hegemonicos: um discurso higienista, nos anos de 1930, um discurso

7 Embora o préprio Paulo Ghiraldelli tenha desautorizado a referida obra, que na sua
interpretacdo encontra-se descontextualizada em relacdo a contemporaneidade do campo,
considero que a abordagem realizada por ele se constitui como elemento ainda importante na
abordagem do processo histdrico constituido no/pelo campo da EF brasileira. Cabe lembrar que

o referido autor transita atualmente no campo da Filosofia.
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militarista em meados de 1940, um discurso pedagogicista em 1950 e
um discurso esportivizado nos anos de 1960, 1970, entre outros menos
evidentes. Em maior ou menor medida, percebemos até hoje
desdobramentos destas tendéncias no cotidiano do campo, em diferentes
segmentos sociais, que ainda conservam caracteristicas e modelos de
pensamento destes periodos anteriores.

O que se percebe é que nestes diferentes momentos, havia uma
EF hegemonica assumida com pressupostos de verdade para o campo,
bem aceitos em diferentes dmbitos de intervencdo, bem como, uma
proposicdo latente, a EF “popular”’, que encontraria vez e voz no
processo de reestruturagdo politica brasileiro.

Obstante a isso, a partir de 1980, culminando seu principio nos
anos de 1990, a EF vive sua ja comentada e famosa “crise”. A conhecida
frase de Medina (1986), “A EF precisa entrar em crise”, representou um
destaque na perspectiva de ampliar os horizontes do campo para além da
hegemonia presente neste periodo. Pois realmente, a EF entrou em crise.
E este cendrio de crise, nos anos de 1990 originou de forma evidente, a
constitui¢do de diferentes sub-campos, dotados de autonomia interna e
de um grau de especificidade que vai, paulatinamente, originando o
surgimento de diferentes interpretagdes, que por conseqiiéncia, se
desdobram no que venho chamando de diferentes “Educag¢des Fisicas”.

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

Essa diversidade vem transformando o campo em um espago de
lutas, tal como a nog¢do de campo proposta por Bourdieu (1989), em um
espaco de disputa de territério, onde em tempos de crise, a disputa
parece se apresentar com a pretensao de que algum sub-grupo interno se
constitua como a “verdadeira” EF. Deste caldo cultural, vem sendo
constituidas na EF brasileira, diferentes “formas-de-ser”, discussdo que
serd abordada especificamente a seguir.

1.3.1. “Formas-de-ser’’ da Educacio Fisica brasileira...

Nesse cendrio, € importante destacar que o campo da EF,
concordando com Bracht (2003), trata-se de uma construcido social e
histérica, em tltima instincia politica. Desta forma, considero
importante investir em possibilidades de construcdo de sentidos, entre o
que venho chamando de diferentes “Educacdes Fisicas”. Portanto, nio
ha uma EF que estd em algum lugar, esperando para ser “descoberta” ou
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para ser declarada como a “verdadeira”. Dessa forma, isso pde fim ao
questionamento ‘o que é EF?’. Bracht (1995) evidenciou argumentos
que este questionamento se encontra mal formulado, pois para ele, a
pergunta mais adequada seria: “o que vem sendo a EF?” Isso evidencia a
possibilidade de lidar melhor com uma histdria que ainda ndo foi escrita,
que ndo estd definida a priori.

Por outro lado, se entendermos a resposta ao “que é¢ EF”’ como
provisoria, ndo absolutizada, podemos esbocar argumentos que podem
participar do movimento do proprio campo em respondé-la,
considerando a impossibilidade de respondé-la ‘de vez’, como ja se
referiu Marques (1993), mas sempre, ‘a cada vez’. No caso dos
argumentos apresentados neste estudo, considero a possibilidade de
legitimd-la como um campo que se relaciona, com pretensdes
pedagbgicas e académico-cientificas, com a cultura corporal de
movimento.

Nessa direcdo, Bracht (1992 e 2003) a considera como sendo
uma pratica pedagdgica, que tematiza, com inten¢do pedagdgica,
elementos da esfera da cultura corporal de movimento. Assim sendo, na
compreensdo do autor, a EF seria uma pratica de interven¢do imediata e
ndo, uma pratica social cuja caracteristica seria explicar ou compreender
um determinado fendmeno social ou determinada parte do real
(BRACHT, 1992). Avancando nesta questio de forma expressiva, o
autor entende a EF como sendo o saber especifico de que trata esta
prética pedagdgica, cuja transmissdo/tematizagdo e/ou realizagdo seria
responsabilidade desse espago pedagdgico chamado EF, o que segundo
o autor e também reconhecido neste estudo, estd longe de ser
unanimidade.

Por outro lado, Betti (2005) chama a atengdo de que é
necessdrio considerar de que as respostas construidas no campo
pedagdgico da EF possam alcancar também, outros espagos sociais
relacionados a exercita¢do sistemadtica e profissionalmente orientada do
que ele se refere como motricidade humana, em diferentes ambitos, tais
como academias, clubes, entre outros, (BETTI, 2005, p. 188), e ndo
apenas na escola, como proposto por Bracht.

Obstante as discussdes desenvolvidas anteriormente, parto do
principio de que elas sdo vinculadas a um epicentro, ou seja, hd um
campo do conhecimento na realidade brasileira que é denominado
historicamente de EF. O que pode ser considerado como consenso
estabelecido, intra-campo, é que a EF se constitui como um componente
curricular no contexto escolar, o que representa fato legal e legitimo. Por
outro lado, basta comecar a problematizar o papel da EF no contexto
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escolar, e ja & possivel prever grandes divergéncias, a partir das
diferentes abordagens propostas por diferentes formas de pensar o
campo neste espaco, embasados em diferentes projetos histdricos.
Assim, conforme abordado anteriormente abre-se um leque de discussio
extremamente amplo, de dificil encaminhamento.

Mas, a fim de evidenciar o contexto especifico da EF brasileira,
cabe situar diferentes interpretacdes de fendmenos que interessam a este
campo na contemporaneidade, gerando diferentes abordagens que
podem representar referenciais importantes para a pratica pedagdgica no
contexto escolar e/ou em outros contextos de transito deste campo, cada
vez em maior nimero, tais como escolinhas, academias, hotéis, clinicas,
entre outros. Sem duvida, estas diferentes abordagens reverberam em
diferentes referéncias para a Educagfo Superior.

Neste momento, ndo me deterei nos momentos historicos da
EF, visto que esta ndo se trata de uma abordagem histérica. Tal
abordagem pode ser melhor localizada em obras tais como Soares
(1994) e Ghiraldelli Junior (1997). Obstante a isso, a abordagem aqui
proposta niao desconsidera esta historicidade, muito menos subestima as
influéncias heterdbnomas que os conhecimentos oriundos da medicina, da
instituicdo esportiva e da instituicdo militar trazem para o campo, ao
longo de sua constituicdo histérica, que influenciam ainda sua
configuragdo contemporénea '

O que interessa neste momento € refletir sobre as diferentes
comunidades internas que se construiram no campo da EF,
compreendendo seu modus operandi a partir de diferentes
fundamentacdes epistemoldgicas e politicas, que foram se avolumando
ao longo dos dltimos 30 anos. Estas diferentes comunidades foram
construindo entdo, diferentes formas de representacdo para a EF
brasileira, emergindo a partir de tentativas de apresentar modelos de
pensamento que possibilitem uma ampliacdo na compreensao do proprio
campo, derivados de distintos aportes tedricos.

Com isso, foram se constituindo diferentes obras, com
diferentes “abordagens”, ou seja, diferentes perspectivas para tratar com
fendmenos que interessam ao campo da EF". Mesmo considerando o
relativo afastamento entre estes diferentes aportes tedricos e o0s
diferentes campos de intervencdo, ou seja, a velha e mal resolvida

'8 Especificamente acerca destas influéncias, sugiro a leitura do primeiro capitulo de Bracht
(1992), quando discute a autonomia e legitimidade do campo da EF.

' Entendo neste estudo, abordagem como o angulo pelo qual um assunto ou problema do
campo da EF ¢ interpretado.
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relacdio entre teoria e pratica, a apropriacdo destes diferentes aportes
possivelmente derivard diferentes tomadas de decisdo nos distintos
contextos de intervencdo. Assim sendo, o esforco de procurar
compreender essas diferentes interpretagcdes, essas diferentes “formas-
de-ser”, pode permitir compreender melhor as perspectivas que se
edificam no interior da EF brasileira na contemporaneidade, bem como,
suas conexdes com outros campos do conhecimento. A seguir apresento
entdo, uma sintese de produgdes académico-cientificas que abordam
questdes proximas das que evidencio neste momento.

Para Sanches Neto e Betti (2008), a EF pode ser entendida a
partir de trés perspectivas: a) componente curricular presente na
Educagdo Badsica, b) profissdo caracterizada por cursos de graduacdo em
Instituicdes de Ensino Superior (IES) e c) drea em que estudos
cientificos sdo desenvolvidos. Os autores afirmam ainda que estes trés
entendimentos apresentam relacdes entre si, pois os professores que
lecionam este componente curricular sdo Licenciados em cursos de EF
supostamente fundamentados nas pesquisas cientificas desenvolvidas
pelo préprio campo.

Com relacdo a compreensdo da EF como (a) componente
curricular, bem como, no que se refere a (c) uma drea em que estudos
cientificos sdo desenvolvidos, penso que sdo argumentos importantes,
derivados do movimento construido pelo préprio campo. Obstante, no
que tange a compreensdo da EF como (b) um curso de formacdo inicial
e profissdo com campo de trabalho, mesmo que tenham uma articulacio,
ndo seriam duas coisas distintas? Penso que aqui, seria importante o
desdobramento desta segunda compreensdo em duas.

O processo de formacdo inicial, mesmo que deva estar,
necessariamente, atento a profissdo e ao campo de trabalho, ndo pode
andar atrelado as demandas do mundo do trabalho. Isso implica em um
olhar atento, cuidadoso e curioso dos processos de formacdo inicial
enderegados ao mundo do trabalho, que ndo se dilua neste ambito,
resguardando uma condicdo de autonomia frente a esta conjuntura, o
que justifica a ampliacdo desta perspectiva.

Sanches Neto e Betti identificam cinco discursos com pretensao
de cientificidade no interior da EF, os quais defendem diferentes
compreensdes e associacdes entre a EF e as ciéncias: Cinesiologia,
Ciéncia da Motricidade Humana, Ciéncias do Esporte, Cultura Corporal
de Movimento e Aptiddo Fisica relacionada a satide. Sanches Neto e
Betti (2008) consideram que a partir dessas perspectivas, diferentes
propostas foram e/ou podem ser elaboradas para contemplar a
intervencdo profissional neste ambito, desdobrando-se em abordagens
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metodoldgicas para o ensino da EF, tendo como pano de fundo, estas
diferentes proposicdes identificadas pelos autores™

Os autores investigaram também, proposi¢cdes tedrico-
metodologicas da EF, elaboradas a partir da década de 1980, que
posteriormente ficaram conhecidas como abordagens. Consideraram
entdo, a partir dos cinco discursos com pretensdo de cientificidade,
anteriormente  apresentados, sua derivacio em dez diferentes
abordagens: Humanista, Desenvolvimentista, Progressista,
Construtivista, Sistémica, Critico-Superadora, Critico-Emancipatoria,
Estudos da Satde, Estudos Cinesiolégicos e os Pardmetros Curriculares
Nacionais de EF (SANCHES NETO e BETTTI, 2008).

Conforme os autores, tanto estes discursos com pretensio
cientifica, como as diferentes abordagens constituidas no campo se
apresentaram como uma forma de responder a questio “o que é EF”.
Considerando estas diferentes “formas-de-ser”, que variam, dialogam e
transitam entre elementos bioldgicos e culturais, é possivel afirmar que a
EF estuda algo e € este algo que varia, conforme a mirada do sujeito que
se relaciona com este campo, desdobrando-se em abordagens distintas,
ou seja, diferentes proposicdes tedricas, angulos pelos quais assuntos ou
problemas da EF sdo interpretados, o que permite subsidiar intervencdes
pedagdgicas de diferentes maneiras.

Para Sanches Neto e Betti (2008), a relagdo entre a EF e as
diferentes abordagens construidas em seu interior possibilita
entendimentos distintos, alguns deles indicando a existéncia de uma drea
de estudos cientificos especifica. Outras concepgdes se referem a EF
como uma ciéncia com objeto de investigacdo singular ou uma
disciplina académica dotada de estatuto préprio. Obstante, convém notar
que a falta de consenso na comunidade da EF, tida como problemética
nas concepgdes cientificas modernas, pode ser vislumbrada como
vantajosa na afirmacdo de um novo paradigma para a ciéncia®, que

» Da mesma forma, é possivel considerar também, que essas diferentes proposicdes com
pretensdo de cientificidade originam distintas producgdes tedricas que servem de substrato para
alicercar Programas de Pds-Graduacdo stricto sensu. Por exemplo, o Programa de P6s-
Graduagio Strictu Sensu em Educagio Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina possui
trés Areas de Concentragio: Atividade fisica relacionada a satide; Teoria e pratica pedagégica
em Educacido Fisica e Cineantropometria e desempenho humano. A configuracdo dessas dreas
em Linhas de Pesquisa demonstra o referido desdobramento, alicercado em diferentes
interpretacdes da EF brasileira. Tais interpretacdes representam diferentes sentidos e
significados para o campo, que derivam em intervengdes distintas.

! Para Kuhn (2006), embora 0 mundo ndo mude com uma mudanca de paradigma, depois
desta mudanca, trabalhamos em outro mundo. Penso que seja possivel afirmar entdo, partindo
de autores como Santos (2008a), Prigogine (1996), Morin (2005), Kuhn (2006), entre outros,
que existe um movimento em dire¢do a constru¢do de um novo paradigma para a ciéncia
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busca alternativas vidveis diante de possibilidades diversas, bem como
frente a problemdticas complexas.

Em outra andlise do conhecimento produzido no dmbito da EF,
anterior ao estudo de Sanchez Neto e Betti (2008), Taffarel (1997)
propde uma sistematizacdo das abordagens da EF, analisando
perspectivas/possibilidades pedagdgicas deste campo, considerando: a) a
direcdo politica do processo de formagdo humana; b) as possibilidades
explicativas histdricas de proposi¢des epistemoldgicas; c) as referencias
propositivas sistematizadas e ndo-sistematizadas para a EF escolar, bem
como, suas fundamentagdes tedrico-metodolégicas sobre o ensino e
aprendizagem. Em sua tese de doutoramento, Castelani Filho (1999)
aborda este esforco de Taffarel (1997) e traz para o debate, uma reflexao
a partir dessas abordagens da EF. De acordo com essa sistematizacdo,
Castelani Filho (1999), corroborando com Taffarel (1997), compreende
a constitui¢do do campo da EF a partir de Concepgdes Nao-propositivas
e Concepgdes Propositivas (subdivididas em Sistematizadas e Nao-
sistematizadas). Esta discussdo € resgatada por Assis de Oliveira (2001),
conforme a seguir:

Concepcoes Nao- Concepcoes Propositivas

propositivas

Nao-sistematizadas

Sistematizadas

Abordagem
Fenomenoldgica (Santin
e Moreira)

Abordagem
“Socioldgica” (Betti)
Abordagem Cultural
(Dadlio)

Concepcao
Desenvolvimentista (Go
Tani)

Concepgdo Construtivista
(Freire)

Educagao Fisica “Plural”
(Dadlio)

Concepgdo de “Aulas
Abertas” (Hildebrandt)
Concepgio Critico-
emancipatéria (Kunz)

Aptidao Fisica

Critico-superadora
(Coletivo de
Autoreszz)

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

O trabalho de Albuquerque, Casagrande e Taffarel (2007)
revisita esta sistematizacio, trazendo uma leitura mais contemporanea

contemporanea, em um movimento que pretende apontar para possibilidades que permitam,
por exemplo, que a ciéncia seja pensada filosoficamente.

2 Grupo composto por Valter Bracht, Celi Taffarel, Lino Castellani Filho, Micheli Escobar,
Carmem Soares e Elizabeth Varjal.
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desta interpretacao. E possivel perceber uma ampliacdo das abordagens,
em destaque no Quadro 02, o que permite inferir a cada vez maior
construcdo de sub-campos dentro da EF contemporinea. Se por um
lado, demonstra a agilidade com que o campo se amplia, por outro lado,
revela a ténue fronteira deste com demais campos do conhecimento e a
quase infinita possibilidade interpretativa por ele proporcionada,
dificultando uma defini¢do/delimitacio mais rigida. O quadro a seguir
representa de forma bastante elucidativa a constru¢do de Taffarel
(1997), revisitada em Albuquerque, Casagrande e Taffarel (2007):

Concepcoes Nao- Concepcoes Propositivas

propositivas 1. Néao-sistematizadas Sistematizadas
Abordagem Abordagem Abordagem Critico-
“Socioldgica” (Betti, | Desenvolvimentista (Go emancipatdria (Kunz e
Bracht e Tubino) Tani) Bracht)
Abordagem Concepgdo Construtivista | Abordagem da concepgdo
Fenomenolégica com énfase na de “Aulas Abertas” a

(Moreira, Picollo e
Santin)

Abordagem Cultural
(Dadlio)

Abordagem histérica

psicogenética (Freire)
Abordagem a partir da

experiéncias e Escola
movel. (Hildebrandt-

referencia do lazer
(Marcellino, Costa e
Bracht)

(Goellner, Melo e

Abordagem a partir da

Soares

referencia do esporte para

Stramann)

Abordagem Aptidao
Fisica/Satdde e/ou
atividade fisica e saide
(Araijo e Gaya)

todos (Dieckert)
Abordagem “Plural”

(Vago)

Abordagem Critico-
superadora (Coletivo de
Autores, Escobar e

Taffarel)

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

Cabe destacar as dificuldades e limitacOes presentes em
qualquer tentativa de “retratar” formas de pensar, visto que se torna
possivel perceber um trinsito de alguns autores em diferentes
abordagens. Como exemplo, ¢é possivel citar os trabalhos
contemporaneos de Kunz (2000), que se aproximam da “Abordagem
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s . 23 . ~ .
fenomenoldgica” =, ou o caso de Freire, que ndo considera adequado

“enquadrar” sua abordagem como construtivista )

Uma ‘classifica¢do’ semelhante é retratada por Palafox e Nazari
(2007), em um artigo que tem por objetivo descrever e analisar as
recentes abordagens de ensino da EF Escolar, buscando compreender,
em parte, a sua trajetéria histérica, bem como, suas possibilidades e
limites, articulando esta discussdo com um processo dialdgico de
formacdo continuada de professores das redes publicas de ensino. Neste
texto, os autores se referem a estas abordagens como “Abordagens de
ensino”, estabelecendo uma dindmica na interpretacio destes
referenciais com os objetivos de um processo de formacao continuada.

Os autores também se referem as abordagens como sendo ‘ndo
propositivas’ e ‘propositivas’ para o ensino da EF. Afirmam que, a luz
das correntes epistemoldgicas do conhecimento cientifico, varias foram
as abordagens constituidas na EF brasileira ao longo da sua histéria. A
seguir, sdo apresentadas as abordagens de ensino na perspectiva dos
autores, surgidas a partir dos anos 1980 no Brasil, as quais continuam
refletindo, social e politicamente, a pluralidade de entendimentos a
respeito de quais "devem ser" as func¢des sociais e as Dbases
metodoldgicas do ensino da EF.

Abordagens Representantes Ano
Aptiddo Fisica Victor Matsudo e outros. 1978
Humanista Vitor Marinho de Oliveira 1985
Concepcido Aberta Reiner Hildebrandt e outros 1986
Psicomotora Le Boulch e outros 1986
Fenomenoldgica Silvino Santin, Wagner Moreira 1987, 1990/92/93.
Desenvolvimentista Go Tani e outros 1988
Construtivista Jodo Batista Freire 1989
Socioldgica Mauro Betti 1991
Critico-superadora Valter Bracht e outros 1992
Critico-emancipatdria Elenor kunz e outros 1994
Cultural-plural Jocimar Dadlio 1994

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

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

* Em conferencia proferida no “IIl Simpésio Regional de Corporeidade”, evento académico
realizado na UNOESC (Sao Miguel do Oeste, 2003), o autor afirmou claramente que ndo
concorda com esta interpretacdo sobre sua produg@o. Cabe lembrar que a interpretacido de
Albuquerque, Casagrande a Taffarel (2007), corrobora com a interpretacdo de Taffarel (1997),
Castellani Filho (1999), Assis de Oliveira (2001), Muiioz e Palafox (2007) e Dadlio (2007),
considerando como construtivista a abordagem proposta por este autor.
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Os autores reconhecem o impacto social da producdo de
conhecimento decorrente dessas abordagens. Afirmam também que elas
ndo se manifestam no cotidiano escolar de forma homogénea ou
consensual e sim sob diferentes 16gicas de intervengao.

E sempre polémico enquadrar formas de pensar, pois elas sdo
fluidas, ndo estdticas e representam sempre uma interpretacio da EF
brasileira articulada com um aporte tedrico anterior edificado na
interlocu¢do com outros campos do conhecimento. Apesar disso,
entendo tais sistematizagdes, apenas, como sendo um esforco
interpretativo importante para “retratar”, momentaneamente, a
contemporaneidade do campo da EF brasileira, visto a importancia dos
autores citados, que tem sido referéncia para muitos Projetos
Pedagogicos de Cursos de EF e de Escolas, Teses, Dissertacoes,
referéncias para Concursos Publicos, entre outros. Os proprios trabalhos
de Taffarel (1997), Castellani Filho (1999), Assis de Oliveira (2001),
Palafox e Nazari (2007) e Sanchez Neto e Betti (2008) reconhecem essa
provisoriedade.

Avancando na discussdo proposta, outro exemplo de
investigacdo sobre o conhecimento edificado no campo da EF brasileira
€ o estudo de Dadlio (2007), “Educagao Fisica e o conceito de cultura”,
que se propde, entre outras coisas, a interpretar o conceito de cultura
presente em alguns dos principais autores contemporaneos do campo,
fundamentando suas andlises principalmente pela antropologia social. O
referido autor procura refletir acerca de algumas das principais obras
produzidas nos dltimos anos, tomando por referéncia os trabalhos de Go
Tani, Jodo Batista Freire, Coletivo de Autores, Elenor Kunz, Valter
Bracht e Mauro Betti. Mesmo que nem todos estes autores tenham se
proposto a discutir sobre cultura em suas producdes, a abordagem de
Dadlio pretendeu “pingar” o conceito de cultura construido ao longo das
abordagens propostas pelos autores citados. Interessante perceber que
para o autor, “cultura” poderia representar a principal categoria
conceitual da drea da EF brasileira. Nesse caso, é possivel perceber a
cultura a partir de diferentes interpretacdes, que ora se aproximam, ora
se afastam, a cultura corporal, cultura de movimento, cultura corporal de
movimento, cultura fisica, cultura motora, entre outras.

Dadlio (2007) compreende também que, mesmo que por
caminhos diferentes, o que une as proposi¢des de EF desenvolvidas por
todos estes autores, é a busca de embasamento cientifico para
compreender o campo, mesmo que apresentem proposi¢des diferentes,
objetivadas por vias distintas. O autor identifica também, diferentes
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concepgdes de ser humano presente nas obras analisadas, representando
distintas concep¢des de mundo, de sociedade e, por conseqii€ncia, de
ensino. Conforme o autor, essas diferentes concep¢des de ser humano se
desdobram em distintos pressupostos orientadores para a compreensiao
da EF, conforme a seguir: ser motor (Tani), ser psicolégico (Freire), ser
social (Coletivo de Autores) e ser cultural (Kunz, Bracht e Betti).

Finaliza seu trabalho propondo, baseado em Geertz, uma EF da
desordem, que pretenderia atuar sobre o ser humano no que concerne 4s
suas manifestacdes corporais eminentemente culturais, respeitando e
assumindo que a dindmica cultural é simbdlica, portanto, que a
mediacdo necessdria para esta intervencdo € eminentemente subjetiva
(DAOLIO, 2007, p. 73).

Embora perceba limitacdes metodoldgicas nesta proposicao,
ndo enfrentadas pelo autor, tais como principios tedrico-metodoldgicos
mais claros para o desenvolvimento de uma “Pedagogia da desordem”
(DAOLIO, 2007, p. 57), reconheco que suas principais contribui¢des
permitem ampliar a discussdo sobre cultura e EF, estabelecendo ligacdes
com a antropologia que possibilitam um olhar mais apurado nas rela¢des
de fundo estabelecidas nesta discussdo do campo da EF. Interessante
perceber que, mesmo se tratando de uma abordagem introdutéria dos
autores citados, possibilita, principalmente para estudantes de EF, uma
contribui¢do interessante, a fim de compreender as idéias centrais dos
autores abordados nesta obra.

Em um plano mais ampliado, outra obra importante a ser
destacada, trata-se do livro organizado por Bracht e Crisério (2003), “A
Educacdo Fisica no Brasil e na Argentina”. Esta obra é resultante de um
encontro bilateral, em forma de semindrio, que contou com a presenga
de pesquisadores brasileiros e argentinos da EF. O epicentro da obra se
constitui como uma importante contribui¢do para o debate que vem se
constituindo no campo da EF nestes dois paises, por meio da
contribui¢do de pesquisadores de diversas Instituicdes de Ensino
Superior do Brasil e da Argentina, que se propuseram a discutir acerca
das razdes e possibilidades de ser desta drea.

A dinimica do semindrio consistiu na elei¢ao de um tema geral
(a identidade da EF) e de sete sub-temas, nomeadamente epistemologia,
constituicio do campo da EF, metodologia da pesquisa, formacio
profissional, cultura escolar e EF, corporalidade, escola e EF,
parametros curriculares nacionais e conteddos bdsicos comuns. Os
textos apresentados no livro, segundo Bracht e Crisério (2003, p. 04),
sdo expressdo de um esfor¢o sistemdtico da drea da EF em pensar-se,
esforco que diferencia-se no decorrer da obra, pelo diferente pensar dos
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demais autores envolvidos. A discussdo pretende se aproximar do
pensar a (s) razdo (des) e as possibilidades de ser da EF, procurando,
portanto, um esforco de sintese.

Cabe destacar a afirmago dos autores, na apresentaco da obra,
de que “Talvez seja no processo de formagao profissional que a questio
da identidade apresente sua maior agudeza.” (p. 03). Esta afirmacio
pode se constituir como uma sintese do esforco pretendido por esta tese,
abordando a questdo das diferentes “formas-de-ser” da EF brasileira
pela via do conhecimento e suas relacdes com o trabalho docente na
Educacéo Superior e o processo de formacao profissional.

Mais recentemente, considero importante destacar o trabalho
desenvolvido por Betti (2009), “Educacdo Fisica escolar: ensino e
pesquisa-acdo”. O trabalho, oriundo de sua tese de livre docéncia,
apresenta contribuicdes para o debate epistemoldgico que se trava na EF
nas ultimas trés décadas. Para tal, desenvolve uma interlocu¢do com
autores da EF e da Filosofia da Ciéncia, trabalhando com a idéia de que
a EF trata-se de um campo do conhecimento e de intervencio
pedagdgica. Como abordado em outros trabalhos, como por exemplo
Betti (2005), o autor entende que a EF pode permitir a apropriacéo
critica da cultura corporal de movimento pelos sujeitos que se
relacionam com este campo.

Uma discussdo importante pela qual o autor transita se
apresenta a partir do que ainda se trata de questdo mal resolvida para a
EF brasileira: a velha relagdo teoria e pratica. No capitulo 4, a epigrafe
retrata uma situacdo vivenciada pelo autor ao ser indagado por uma
professora: “Vocé€ € um daqueles que fica em sua sala estudando para
dizer como nds devemos trabalhar?” (BETTIL 2009, p. 225). A questao
que ela traz a tona € emblemdtica quando se pensa o papel do professor
na Educagio Superior, o processo de formagao profissional em EF, bem
como, a quem e como tem “servido” a produgdo académico-cientifica do
campo da EF brasileira.

O autor propde entdo, a pesquisa-acdo como possibilidade para
articular relacdes entre a EF escolar e a produgéo da ciéncia, no sentido
de produzir conhecimentos no encontro com o mundo fisico e social,
com o devido controle epistemolégicozs. Nessa compreensao, a pesquisa
se aproxima da idéia de um espago de encontro entre colaboradores,
onde tanto professores da escola, como professores da universidade, se

» Essa proposicio é ilustrada por dois relatos de pesquisa-agio (BETTI, MENDES e PIRES,
2009).
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encontram no solo da pesquisa académico-cientifica para enfrentar
problemas gestados no préprio cotidiano do campo.

Desta forma, € possivel considerar que uma abordagem
epistemoldgica vem se avolumando na contemporaneidade da EF
brasileira. Obras como as de Bracht (1995 e 2003), Fensterseifer (2000,
2001 e 2009), Betti (2003, 2005, 2009), e Gamboa (2005 e 2007), entre
outras, se propde a discutir o conhecimento no Ambito da EF, resgatando
suas relacdes com outros campos do conhecimento, tal como a filosofia,
a histdria e a sociologia da ciéncia, apresentando pressupostos a partir de
discussdes sobre diferentes caminhos que a EF vem percorrendo.
Conforme abordado ao longo deste tpico, a abordagem epistemoldgica
se constrdi a partir de um olhar curioso para o campo da EF,
considerando a conjuntura no qual este campo se desenvolve,
perspectivando em determinada medida, um olhar filoséfico sobre o
conhecimento que se edifica em seu interior. Nesse sentido, uma
abordagem epistemoldgica se trata de um esforco de segundo nivel, e
que tem por objeto a préprio conhecimento e a maneira como a EF se
debruca sobre seu(s) objeto(s), o que representa o esfor¢co de primeiro
nivel. Esta abordagem poderia, conforme Gamboa (2005), interrogar a
prépria EF sobre seus principios, seus métodos, seus fundamentos, suas
condicdes de validade e seus resultados.

Importante evidenciar que, mais do que ‘concorrer’ com as
demais abordagens ji mencionadas, este movimento se apresenta com
pretensdes de refletir e discutir os caminhos que a prépria producgdo
académico-cientifica da EF vai tomando, ou seja, discutir sobre as
proprias abordagens, bem como, possiveis desdobramentos destas
diferentes posi¢des nos diferentes ambitos do préprio campo.

Nessa direcdo, as contribuicdes de Bachelard (2001), ajudam a
pensar sobre isso, visto considerar este esfor¢o epistemoldgico como um
caminho de reflexdo sobre as filosofias implicitas nas praticas explicitas
dos cientistas, isto é, dando a prdtica cientifica a filosofia que ela
merece. Acrescentaria as palavras de Bachelard uma adjetivacdo a
reflexdo proposta, visto considerar a importancia da reflexdo, mas de
uma reflexdo critica, no sentido de colocar em inspecdo e em discussdo
o referido esfor¢o de primeiro nivel.

Assim, concordando com Japiassu (1992), uma reflexao critica
permite mostrar a importancia dos cientistas estarem conscientes das
implicacdes de suas produgdes e de seu comprometimento com
diferentes segmentos sociais. Portanto, considerar a importincia de uma
abordagem epistemoldgica permite considerar a importancia dos
pesquisadores responderem por seus atos, comprometendo-se com as
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conseqiiéncias de sua produgdo, considerando o entorno em que esta
producio se desenvolve e para quem se destina.

O esfor¢o pretendido por este momento da tese se apresenta no
sentido de evidenciar uma discussdo epistemoldgica, considerando a
necessidade de um olhar mais atento sobre o que vem se produzindo a
respeito no campo da EF brasileira na contemporaneidade. Por outro
lado, cabe inferir que as discussdes neste dmbito tém freqiientemente
abandonado a discussdo académico-cientifica para adentrar uma
discussdo ideoldgica, no sentido marxiano de encobrimento da
realidade. Ou seja, a politica, no “mau” sentido do termo, muitas vezes
sobrepde-se ao cientifico, o que permite considerar isso como
problemdtico em um campo com pretensdes académico-cientificas.

E possivel inferir a este respeito, que é bastante comum a
constitui¢do de grupos de seguidores e defensores de idéias e ideologias,
e ndo, de profissionais dotados de autonomia intelectual com capacidade
critico-reflexiva para discutir idéias e ideologias pela via do
conhecimento, com a maturidade que esse empenho exige™®. O esforco
desta tese se apresenta entdo, na direcdo de abordar esta discussdo no
ambito académico-cientifico, sem desprezar a discussdo politica, mas
procurando abordé-la com um compromisso ético de didlogo e ndo de
doutrinagao.

Para Bourdieu (2004, p. 68), a importacio dos modelos
politicos para o campo cientifico é geralmente obra daqueles que, quer
se trate de dominantes ou de dominados, “sdo os mais fracos segundo as
normas especificas e tem, portanto, interesse na heteronomia”, fazendo
intervir poderes externos nas lutas internas. Impedindo ou pelo menos,
dificultando, o pleno desenvolvimento das trocas racionais. Nesse
sentido, a transposi¢@o destas té€nues fronteiras entre o campo politico e
o campo cientifico € sempre muito facil.

Nessa discussdo, percebo que a dimensdo politica trata-se de
uma esfera importante para as discussdes que se estabelecem no interior
dos campos, porém, ndo a Unica e, portanto, deve saber de seu lugar na
configuracdo de um campo com pretensdes académico-cientificas tal
como a EF. Entendo que estas consideracdes, em tempos de “quem grita

% Fensterseifer (2009) afirma que assistimos na EF brasileira, por um lado, a essa sobreposigio
nos periodos ditatoriais (o higienismo e o militarismo sdo exemplos disso), por outro, em
sociedades cientificas do préprio campo. Como exemplo, a histéria do CBCE € repleta de
tentativas de “partidarizar as posi¢des da sociedade, seja por ocasido dos pleitos eleitorais, seja
na perspectiva de colocar-se na vanguarda de um projeto de sociedade.” (p. 04).
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mais alto”, merece maior consideracdo dos protagonistas da EF*. Cabe
destacar, ainda referendado em Bourdieu (2004), que a defesa da
autonomia dos campos cientificos €, por si s6, um ato politico, porém,
ciéncia e politica, por mais imbricados que sejam, ndo sdo a mesma
‘coisa’, representando diferentes instancias da vida humana.

Ao abordar estas diferentes referéncias, procurei apresentar
brevemente, diferentes formas de ver e pensar a EF brasileira no cendrio
contemporaneo, ou seja, diferentes “formas-de-ser” da EF, por meio da
identifica¢do de alguns referenciais que vem produzindo contribuicdes
para esta discussdo. Sem ter a pretensdo de realizar um tratado definitivo
acerca do assunto, o esforco reflexivo de sistematizacdo aqui realizado,
permite ampliar a dimensdo da compreensdo epistemoldgica da
contemporaneidade do campo, na direcdo de apresentar diferentes
olhares, sem, contudo, apresentar “todos” os olhares possiveis, haja vista
0 incremento na produc¢do do campo, as limitagdes de espaco-tempo
constituidas pelos prazos que todo processo de pesquisa exige, bem
como, as op¢des do pesquisador. Ao longo do percurso que ainda tenho
de percorrer neste estudo, diversos deles estardo voltando a cena no
esforco dialégico aqui proposto.

E pertinente ressaltar que hd a possibilidade, penso que quase
infinita, de ampliar as abordagens e obras relacionadas a um campo
complexo como a EF. As abordagens aqui ‘“recortadas” podem
representar, em maior ou menor medida, o cendrio contemporianeo no
qual a EF brasileira se desenvolve. Isso permite considerar que diversas
abordagens e obras vém se aproximando do debate epistemoldgico do
campo, bem verdade, por diferentes vieses, talvez pela inquietacdo e
discussdo sobre a prépria identidade e finalidade deste campo.

Estas obras contemporaneas que vem discutindo sobre/com as
diferentes comunidades internas que se constituem no interior da EF
brasileira, se apresentam como uma importante possibilidade para
“mapear” a contemporaneidade do campozg. Essas diferentes
perspectivas  vém  promovendo  significativas  contribuigdes,
representando, cada uma a seu modo, “formas-de-ser” da EF

" Procuro me aproximar do entendimento de politica de Arendt (2007), na qual politica baseia-
se na pluralidade dos seres humanos, bem como, trata da convivéncia entre os diferentes, onde
os seres humanos se organizam politicamente para determinadas coisas em comum. Nesse
sentido, a politica permite organizar a diversidade absoluta de acordo com uma unidade
relativa e em contrapartida as diferencas relativas.

% Poderiam ser abordadas também, as propostas curriculares edificadas em diferentes
instancias governamentais, por exemplo, nos estados do Rio Grande do Sul (GONZALEZ e
FRAGA, 2009) e do Parand (PARANA, 2006). Ao que parece, trata-se de um esforco que
comega a se avolumar no campo da EF, em diferentes estados brasileiros.
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contemporanea, ou seja, interpretacdes de  determinados
grupos/comunidades sobre este campo. Obstante a isso, € possivel
considerar que estas diferentes ‘“Educacdes Fisicas” vém se
constituindo, com maior ou menor predisposi¢do para o didlogo, com
diferentes intencionalidades e diferentes projetos histéricos para o
campo.

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

Desta forma, entendo que a EF deve correr mais riscos,
aproximando o até entdo considerado ‘“diferente”, promovendo o
didlogo entre opostos (que talvez ndo sejam tdo opostos), edificando
relacdes que podem fazer emergir melhores possibilidades para este
ainda recente campo do conhecimento. Seria um romantismo ingénuo?
Penso que ndo seja o caso, mas sim, de entender que podemos superar a
necessidade de que exista “um” discurso vencedor, ou a légica do “isso
ou aquilo”, mas sim, construir possibilidades de interlocucio
perspectivando uma mirada que permita considerar “isso e aquilo”, onde
o futuro do campo ndo se dd por destino, mas por op¢do, nem pela
“vitéria” de um de seus discursos, mas pelo embate, debate, acordos e
desacordos de seus protagonistas, no movimento da prépria histdéria do
campo, bem como, de suas relacdes com a conjuntura onde se edifica.

Lembrando Kuhn (2006, p. 35), “a histéria sugere que a estrada
para um consenso estdvel na pesquisa € extraordinariamente drdua”. Na
auséncia de um paradigma evidente e inquestiondvel, muitas obras e
abordagens possuem a probabilidade de, a sua maneira, parecerem
igualmente relevantes.

Assim sendo, o esfor¢o epistemolégico ora proposto neste
capitulo se apresenta como uma possibilidade para situar o sentido de
determinadas abordagens da EF. Isso permite pensar que palavras nio
sdo somente palavras, mas sim, construcdes histéricas dotadas de
significado (provisérios, mas importantes em sua finitude). Entdo, por
meio da contribuicio de alguns dos mais renomados pesquisadores
brasileiros do campo da EF, essa discussdo se apresenta como uma
importante referéncia no debate epistemoldgico acerca dos sentidos e
significados construidos na contemporaneidade da EF brasileira.
Conforme Gonzalez e Fensterseifer (2005), o universo lingiiistico-
conceitual da EF/Ciéncias do esporte ndo é fechado, mas se comunica
com universos contiguos, tais como a Educacdo, a Sociologia, a
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Psicologia, entre outros. Desta forma, estar atento a estas “janelas” se
trata de um importante pressuposto para o trabalho docente.

Nao se trata de sugerir a possibilidade de um “Final feliz”, mas
sim, investir na idéia de que entender e respeitar as diferencas tedricas
parece ser ainda um esfor¢co no qual a comunidade académica da EF
necessita se construir, sob risco de que em meio a uma esquizofrenia
generalizada, aposte na légica da “supressdo do outro”, correndo o risco
de perder-se na ilusdo pretensiosa da ultima palavra. No préximo tépico
abordarei estas questdes de forma mais direta.

14. A EDUCAQAO FISICA COMO “ZONA DE FRONTEIRA”:
ENTRE AS CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS E AS CIENCIAS
BIOLOGICAS E DA SAUDE...

Partindo dos argumentos apresentados anteriormente acerca de
algumas abordagens que vem referenciando a EF brasileira, € possivel
inferir que, de maneira geral, em meio a diversidade de interpretacdes da
EF, a estruturacdo do campo académico-profissional da EF, de acordo
com Castellani Filho, Resende e Carvalho (2005), vem sendo marcada
por histdricos conflitos nas relagdes construidas na EF, entre as Ciéncias
humanas e Sociais e Ciéncias Bioldgicas e da Satde, quer no seu sentido
estrito, quer no seu sentido amplo. Desta forma, continua atual e
necessdrio o debate acerca de tal problematica.

Encontram-se subjacentes neste debate, visto sua pluralidade, as
discussdes acerca do campo cientifico de inser¢do e de fundamentacio
da EF, o que vem polarizando a discussdo: Ci€ncias Humanas e Sociais
ou Ciéncias Bioldgicas e da Satide? Por um lado, a EF est4 alocada na
drea de Ciéncias da Sadde junto ao Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq) * e junto a
Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes)
% J4 na Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC), a EF
estd alocada na Area de Ciéncias Sociais e Aplicadas. Por outro lado,
algumas Institui¢des de Ensino Superior remanejaram ou mantém seus
cursos de Licenciatura (LIC) em EF em Centros, Institutos e
Departamentos vinculados as Ciéncias Humanas (Unijui Unesc, entre
outras). Ha de se destacar também, a existéncia de Centros de EF,

Fonte: http://www.cnpg.br/areasconhecimento/4.htm Acesso em 16 de novembro de 2010.
30

Fonte:
http://www.capes.gov.br/images/stories/download/avaliacao/TabelaAreasConhecimento 0420
09.doc Acesso em 16 de novembro de 2010.
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unidades autdonomas no interior de diversas universidades,
principalmente nas IES federais. Como exemplo, o Centro de Desportos
da Universidade Federal de Santa Catarina e o Centro de Educacio
Fisica e Desportos da Universidade Federal de Santa Maria.

Um aspecto a destacar é que a producdo académica construida
pelo campo da EF, tem se edificado sob uma considerdvel altercagio
entre os campos da satide e da educacgfo, onde a EF se aproxima ora de
um, ora de outro, de acordo com opcdes assumidas por comunidades
especificas. Mesmo com a estreita relacio com o campo educacional, é
possivel inferir que € muito presente no imagindrio social a EF como
uma drea que possui responsabilidades vinculadas a promocgao de saide
e qualidade de vida, bem como ao ensino de jogos e esportes no ambito
escolar ou ndo-escolar, objetivando contribuir com a base da pirimide
esportiva. Mesmo com as diferentes e diversas abordagens
contemporaneas apresentadas anteriormente, as influéncias do periodo
higienista e esportivista da EF ainda apresentam evidéncias muito
presentes, inclusive no discurso de estudantes e professores dos cursos
de graduacdo em EF.

O argumento da vinculacdo direta entre EF e sadde, pela via da
atividade fisica como meio de promocdo de saude e qualidade de vida,
vem se constituindo como um argumento bastante aceito pela opinido
publica e também, bastante propagado pelos meios de comunicagdo,
admitindo que esta sustentacdo se apresente como um elemento que
possa garantir a cientificidade do campo. Na légica da busca pelo
reconhecimento do campo como sendo cientifico, conforme abordado
anteriormente, a EF, sob a logica da ciéncia, procura se aproximar de
elementos mensurdveis pela régua do que Kuhn (2006) denomina de
ciéncia normal.

E aqui ndo pretendo polarizar ainda mais a discussio,
apresentando argumentos para definir a “forma-de-ser” mais correta
para interpretar e investigar a EF brasileira. Obstante a isso, é necessdrio
considerar que intervencdes com pretensdes que possam dar conta da
complexidade de lidar com o humano dos seres, necessitam ser
edificadas considerando a complexidade desta investida. Esta se trata da
preocupagdo maior deste topico, insistir na necessidade de maior didlogo
entre os diferentes e diversos sub-campos da EF brasileira, considerando
que, mesmo aqueles que, momentaneamente, gozam de maior prestigio,
necessitam considerar outras dimensdes em um processo de intervengdo
ou de investigacdo, visto a necessidade de tornar complexa as relagdes
da EF com fendmenos e problemas que lhe interessam.
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Lembrando Lawn (2007), o que a tradicdo hermenéutica,
orientacdo de fundo deste estudo, rejeita, é a idéia de que um mundo
unitario daria acesso a um tipo definitivo de conhecimento. Ou seja, se
trata de nevralgico nessa discussdo, o esfor¢o para deslocar o epicentro
que se estabelece entre as diferentes “Educagdes Fisicas” do ambito da
diferenca para o dmbito do comum, da semelhanga. Ou como se refere
Gadamer (2007), nao necessitamos inventar solidariedades,
necessitamos simplesmente nos conscientizar delas. Ou seja, temos de
aceitar que ja trilhamos um longo caminho juntos, antes de enfatizarmos
o estdgio onde devemos viajar separados.

Pensar entdo, em um didlogo mais intenso entre diferentes dreas
que constituem a EF brasileira pode representar possibilidades de
avanco em sua producdo acad€mica e, principalmente, no ambito de
suas intervengdes. Partindo dessas consideracdes, este topico tem por
objetivo central problematizar as rela¢des internas da EF, suas relacdes
com o campo das Ciéncias Humanas e Sociais e Bioldgicas e da Sadde,
refletindo sobre possibilidades de maior interlocucdo entre as
especificidades de diferentes abordagens deste campo académico-
profissional, entendendo-o como uma “zona de fronteira”.

Baseado em Gadamer (2007), o que surgira desta conversacao,
ninguém pode saber de antemdo, o que afasta tanto o romantismo
ingénuo como o ceticismo. Porém, o acordo ou seu fracasso se dard
como um acontecimento que se realizou em ndés e por nds. Assim, se
“compreender o que alguém diz € pdr-se de acordo na linguagem” (p.
497), a linguagem se trata do meio em que se realizam o acordo dos
interlocutores e os possiveis entendimentos sobre a coisa em questdo,
em nosso caso, sobre coisas que interessem ao campo da EF. Entendo
que a complexidade do esforco de tradugdo de textos, de uma lingua
para outra, tratado por Gadamer (2007), pode servir de referéncia para a
interlocucdo entre diferentes saberes do campo da EF, onde o acordo na
conversacdo implica que os interlocutores estejam dispostos a isso,
abrindo espago para acolher o estranho e o adverso e, no vai-e-vem do
didlogo, alcancar algum tipo de compromisso, sem necessariamente
perspectivar o consenso.

Avancando na discussdo proposta, como possibilidade de
interlocucdo entre os referidos campos, € possivel pensar na perspectiva
de constituir interfaces, ou seja, uma mediacao promovida pelos sujeitos
constituintes da EF, entre diferentes conhecimentos anteriores a este
campo (filosofia, sociologia, biologia,...), ou como Gadamer (2007, p.
501) se refere, um intercimbio de opinides. E plausivel, mesmo sem a
configuracdo de uma unidade epistemoldgica, que os diferentes
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conhecimentos que subsidiam as pesquisas, se aproximem de forma
mais concreta entre si, pois o espago de interlocu¢do ainda chama-se EF
e isto, de alguma forma, representa uma possibilidade de didlogo,
mesmo que fragil e ténue.

Talvez seja esta a principal questdo: a que ponto serd possivel
promover espacos de interlocucdo, de intercambios, entre sub-campos
que se apresentam com diferentes posicdes epistemoldgicas e politicas
assumidas ao longo da histéria? Atualmente, a tensdo entre as diferentes
posicdes apresentadas neste topico ndo pode ser desconsiderada e o
debate ainda estd, felizmente, longe de ter um fim.

Desta forma, a preocupagdo deste topico ndo se refere a buscar
uma unidade de campo. Na teoria dos campos sociais de Bourdieu
(1989), “campo” € considerado como sendo um espaco de lutas, de
jogos de forca, em espacos comuns de luta simbdlica. Acredito que é
possivel relativizar essa compreensdo, a partir de questdes aqui
apresentadas, pois entendo como possivel uma relagdo de movimento, e
ndo somente de disputa, nas relagdes internas presentes nas
interlocugdes entre os diferentes sub-campos da EF. Podem ser
construidos “acordos minimos”, compostos por desafios comunicativos
que permitam superar e/ou conviver com diferencas presentes na EF, na
mesma medida em que seja possivel enveredar esforcos de
aproximagdes entre diferentes posigdes.

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

Conforme Vaz (2008), se torna importante perguntar como as
diferentes abordagens e pesquisas podem contribuir para um fim comum
vinculado a prdtica, por exemplo, um planejamento mais efetivo da
dindmica da EF escolar ou da intervencdo em uma academia de
ginistica e muscula¢do. Obviamente, ndo é possivel o didlogo de todos
com todos, sobre tudo e a0 mesmo tempo, mas as pontes devem ser ndao
apenas procuradas, mas construidas.

Acredita-se que um ‘“novo tempo” possa ser construido em
meio a um exercicio de humildade comunicativa. Os sujeitos que
constituem os campos aqui referidos necessitam se aperceber da
importincia de tentar dialogar entre conhecimentos que niao sao
irreconcilidveis, apenas diferentes, mas possiveis de aproximag¢do em
espagos de interlocucdo, mediados por uma preocupagdo pedagdgica no
ambito da EF.
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Portanto, os elementos apresentados representam indicativos
pautados pela preocupagdo com os rumos que a produgdo cientifica da
EF vem tomando. Considerar a ampliacdo do prisma de investigagcdo dos
fendmenos abordados por este campo do conhecimento trata-se de
importante desafio para a comunidade cientifica da EF.

Entendo que as relagdes entre EF e as Ciéncias Humanas,
Sociais, Bioldgicas e da Saide vem se constituindo a partir da
representagdo de diferentes projetos histdricos, de sociedade, homem e
mundo, se manifestando a partir de uma fundamentac¢io diferenciada,
com distintos niveis/op¢des de aprofundamento, o que vem promovendo
grandes diferengas epistemoldgicas na produgdo académica da EF. Tais
diferencas podem ser relativizadas por esforcos comunicativos.

Ao considerarmos a EF como uma “zona de fronteiras” entre os
campos das Ciéncias Bioldgicas e da Sadde e as Ciéncias Humanas e
Sociais, essa condicdo exige o esforco de um “desafio comunicativo”
(HABERMAS, 1988), sendo necessdrio pautar este didlogo por um
movimento dialégico entre questionamento e sustentacdo, discussio e
aceitacdo ou nao frente as diferentes formas de ser e pensar. Para tal,
ndo existe um ponto arquimediando, onde algum “ser iluminado” possa
realizar a critica definitiva, posi¢do que inclui essa tese. Necessitamos,
porém, aprender a superar o pensamento de que hd a necessidade de um
“discurso vencedor”. De uma forma ou de outra, estamos sempre em
meio ao mundo, portanto, sujeitos a incompletudes e assumindo
posi¢cdes provisorias, condicionadas a um momento histérico, e como tal
necessitam ser compreendidas. Assumir esta postura, porém, ndo
impede de, conforme Rezer e Fensterseifer (2008), com as frigeis
certezas que temos, ir construindo coletivamente uma EF que esteja a
altura dos problemas que a afligem.

Assim sendo, é necessdrio tencionar ainda mais as relagdes
entre EF e outros campos, no sentido de colocd-las como importante
ponto de pauta na agenda cientifica da EF contemporanea. Faz-se
necessdria a construgcdo de formas de aproximacdo, de pontes, de modo
a diminuir a sensagao de se estar diante de um “didlogo de surdos”, onde
as relagdes se dao, por exemplo, ora entre EF e educacio, ora entre EF e
saude, salvo boas excecoes.

Importantes desdobramentos destas “formas-de-ser” se
manifestam no trabalho docente de professores em diferentes ambitos, e
também na Educag@o Superior, foco central do préximo capitulo, o que
merece maior atengdo do préprio campo.

Portanto, entendo ser tempo de ruptura paradigmadtica, a fim de
buscar a superacdo das disputas acerca da “verdadeira” EF, como se
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fosse possivel estabelecer isso. Pensar nas possibilidades de um solo
comum, que constitua possibilidades de mediacdo pedagdgica entre
diferentes conhecimentos no ambito da EF permite considerar maiores
possibilidades de interlocu¢do, onde um pensamento pautado pela
complexidade pode ser incorporado ao didlogo estabelecido entre a EF e
diferentes ciéncias que se aproximam do seu l6cus. Isso permite maior
tranqiiilidade, pois permite possibilidades de constru¢do de novos
sentidos, que podem se traduzir como uma importante possibilidade de
manter em aberto o didlogo possivel.

Nao € suficiente advogar uma discussio que pretenda justificar
a EF como uma 4drea da satide, nem mais advogar uma discussdo que
pretenda alocar a EF junto as chamadas humanidades. Historicamente,
essa discussdo vem preenchendo determinada parcela da agenda do
campo e a busca por argumentos que permitam considerar a EF como
“pertencente” a uma destas dreas do conhecimento vem se fazendo
presente com bastante freqii€ncia. Inclusive, € possivel perceber que em
decorréncia disso, hd uma “fratura” no centro das diferentes abordagens
apresentadas anteriormente.

Considero entdo, a necessidade de superar essa polarizacio, que
vem gerando um campo com diferentes identidades. Isso pode ser
considerado como uma condi¢d@o esquizofrénica? Essa caracterizagdo se
constitui a partir da idéia de que as comunidades devem se fundamentar
e apresentar argumentos que estejam de acordo com as expectativas de
polariza¢des de pensamento, na légica do “isso ou aquilo”, esfor¢o que
considero insuficiente. Ampliar as relagdes internas dos sub-campos
passa por compreender este movimento sob a possibilidade de
reconhecer “isso e aquilo”, onde seja possivel, arregimentar os
processos de intervencdo e as pesquisas desenvolvidas na EF por um
prisma que permita identificar a complexidade deste campo do
conhecimento, reconhecendo que abordagens fragmentadas ndo podem
dar conta dos problemas complexos que se apresentam.

De modo geral, estabelecer nexos entre as diferentes dimensdes
dos fendmenos investigados pelos pesquisadores no campo da EF
representa a possibilidade de investir na 16gica do “isso e aquilo”, sem
desconsiderar ou “fechar os olhos” para problemas que se apresentam,
muitas vezes, mesmo sem que o pesquisador espere por encontrd-los.
Obstante a isso, ndo podemos simplesmente desconsiderar a EF como
uma “zona de fronteiras” com outros campos, o que a coloca na
condi¢do de ser atravessada e atravessar diferentes problemadticas, que
necessitam de esforcos ampliados e articulados entre distintos campos
do conhecimento.
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Portanto, penso que vivemos tempos de “ouvir” mais e “gritar”
menos. Ou como se refere Ricoeur (2008, p.43), “E por isso que a
primeira determinacdo do dizer ndo € o falar, mas o par escutar-calar-se
[...]. Esta prioridade de escuta estabelece a relacdo fundamental da
palavra com a abertura ao mundo e ao outro”. Em tempos de busca por
hegemonia e legitimidade, cabe destacar a importancia dos campos
promoverem o esfor¢co de se escutarem entre si, como possibilidade,
pois, se cada um fala de um lugar diferente, é necessdrio que cada um
dos sub campos reconhega os outros, “ndo como uma posi¢do estranha e
puramente adversa, mas como uma formulacdo, a seu modo, de uma
reivindicacdo legitima” (p. 142). Acrescento que, se tais formulag¢des
necessitam ser reconhecidas como legitimas, sdo sempre incompletas,
portanto, ainda dependentes de outros saberes.

A seguir, apresento algumas possibilidades de aproximacdes
entre a EF e a hermenéutica, perspectivando condi¢gdes para a edificacio
de um solo comum que represente possibilidades de didlogo entre as
diferentes comunidades constituidas no ambito da EF brasileira.

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

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

E possivel inferir que o campo da EF ndo vem apresentando
predisposi¢@o para o didlogo na relacio entre seus diversos sub-campos,
onde a disputa interna, a assimetria nas relacdes de poder e/ou a
desconsideracdo por outros saberes é uma importante constatagdo de seu
cendrio contemporaneo. Portanto, acredito que se faz necessdrio investir
em possibilidades de didlogo, sem incorrer no erro, nem de idealizar este
processo, nem de considera-lo irrealizavel.

Do contrério, o que esperamos? Um final feliz e um “viveram
juntos e felizes para sempre”? Ou, “cada um para o seu lado”? Nao
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acredito na viabilidade destas pretensdes, embora reconheca que o
afastamento irreversivel trata-se de uma possibilidade. Porém, isso nio
se trata de uma especificidade da EF. Afirmo isso porque outros campos
do conhecimento também se encontram em ebuli¢do. Como ja abordado
anteriormente, campos do conhecimento como a Fisica, a Quimica e a
Histéria se encontram em um momento efervescente em suas discussdes
internas. A propria hermenéutica se encontra em estado de discussio
interna, lembrando Palmer (2006), com duas perspectivas distintas, uma
delas denominada Perspectiva Realista, fundamentada principalmente
em Schleiermacher e Dilthey, desenvolvida por Emilio Betti, e uma
Perspectiva Fenomenoldgica, seguindo as trilhas deixadas por
Heidegger e desenvolvidas por Gadamer na contemporaneidade. Mais a
frente, abordarei sobre essa “luta contemporanea” no interior da
hermenéutica (PALMER, 2006, p. 55).

Portanto, a EF ndo esta fora de um mundo em efervescéncia,
com diferentes saberes se interrogando uns aos outros, onde o didlogo
interno nem sempre é coisa facil. Assim, considerar a EF como um
campo nebuloso, de fronteiras t€nues, mas que possui de determinada
forma, uma fragil e nebulosa identidade, possibilita transitar com maior
tranqiiilidade nesta intranqiiila complexidade. Nesse sentido, visualizo
no didlogo possivel, perspectivas para a construcdo de novos sentidos,
onde um esfor¢co hermenéutico de interpretacdo pode permitir conviver
melhor com diferentes possibilidades de compreender fendmenos
relativos a EF, entendendo a intervencdo pedagdgica como uma
importante possibilidade de constituir um solo comum, onde as
diferentes comunidades constituidas neste Ambito possam se relacionar,
sem perder de vista suas especificidades.

Se ndo é possivel pensar em um objeto/objetivo comum, é
possivel pensar em percepcdes arrazoadas, pelos critérios de
cientificidade ou ndo, que fazem sentido para aqueles que direta ou
tangencialmente operam neste campo do conhecimento. Partindo desse
pressuposto, ndo existe um ponto arquimediano de onde possa ser
realizada a critica definitiva. Assim, conforme Gadamer (2002), nenhum
de nds, portanto, nenhum campo, abarca toda a verdade em seu pensar e,
portanto, se debrucar sobre terrenos suspeitos da EF a partir de questdes
ainda pouco investigadas trata-se de uma nobre tarefa, que merece maior
atencdo desta comunidade académica.

Trazer a hermenéutica para essa discussao permite dialogar com
Palmer (2006), quando afirma que ndo pode haver qualquer
interpretacdo sem pressupostos. Mas, de onde vém nossos pressupostos?
Da tradi¢do em que nos inserimos, que se constitui como um horizonte
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no interior do qual pensamos. Assim, “a tradi¢do fornece um fluxo de
concepgdes no interior do qual nos situamos e devemos estar preparados
para distinguir entre pressupostos que dao fruto e outros que nos
aprisionam e nos impedem de pensar e ver” (p. 187).

Desta forma, se ndo pode haver uma interpretacio sem
pressupostos, a nog¢do de interpretagdo correta enquanto correta em si
mesma é um ideal impensdvel e, trata-se entdo, de uma impossibilidade.
Isso alivia a responsabilidade de estudos como este, que nao necessitam
ter a pretensdo de “resolver o problema” sem, obstante, abandonar a
disposicdo e a responsabilidade em enfrentd-los e compreendé-los
melhor. Daf entdo, a dificuldade de aglutinar as diferentes perspectivas
das diferentes abordagens constituidas no interior da EF, visto que para
cada uma deles, a interpretacdo dada e construida no campo esté correta.
E felizmente, ndo parece haver ninguém ou nenhuma institui¢do com
autoridade suficiente para validar o que seria “mais correto”.

Por isso, desdobrando o pensamento de Palmer (2006) para esta
tese, a EF tem que ser compreendida na situacdo hermenéutica em que
se encontra. Porém, isso ndo quer dizer que o assunto estd resolvido e
cada um pode continuar com seu préprio mundo, pois vivemos em um
mesmo mundo, e mesmo que ndo percebamos, somos influenciados e
influenciamos de alguma maneira aos outros. Pelo contrdrio, essa
posi¢do assumida reconhece que o significado ndo é uma propriedade
imutdvel de um objeto, pois o significado de algo é sempre um “para
nés”, surgindo da situacdo hermenéutica. Essa postura permite
considerar a impossibilidade de defender a idéia de uma verdade em si
mesma ou de uma interpretacdo eternamente correta. Isso permite
considerar também, a incompletude dos supracitados sub-campos da EF,
bem como, implica em afirmar a necessidade de maior interlocucgdo
entre eles. Tal pensamento se apresenta na postura austera de considerar
0 “outro” como alguém com possibilidades de também, a seu modo,
“estar certo”.

Na perspectiva de lidar com estes dilemas, considero a
hermenéutica como um campo de possibilidades de didlogo que
interessa para a EF. Por outro lado, as relacdes entre EF e hermenéutica
sdo ainda quase imperceptiveis no meio académico. Ha trabalhos que
diretamente operam nesta perspectiva, tais como Fensterseifer (2007,
2009), ou se aproximam tangencialmente desta discussdo, tais como
estudos de Kunz (1991 e 1994). Obstante a isso, entendo que ampliar a
interlocucdo entre EF e hermenéutica pode promover contribui¢des
significativas para este ambito.
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A presenca da hermenéutica nessa tese se apresenta de uma
forma que permite considerar a pertinéncia da obra de Gadamer (2007)
para esse contexto. Quando ele recorre a no¢do de jogo, que dissolve a
nogdo sujeito-objeto, se refere ao fato de que, ao jogar, o jogador é
jogado pelo jogo. Deslocando este argumento para o contexto desta tese,
em muitos momentos, o pesquisador parece literalmente como sendo
jogado pelo jogo da pesquisa, abandonando o papel de sujeito, sendo
conduzido por mistérios que somente a curiosidade e a persisténcia
permitem abordar. Inicialmente, as pretensdes deste estudo diziam
respeito a questdes epistemoldgicas da EF e suas relacdes com o
trabalho docente na Educagdo Superior. Ao longo do processo, foi
possivel perceber que o exercicio da docéncia trata-se, inicialmente, de
um esfor¢o hermenéutico (BERTICELLI, 2004; TARDIF e LESSARD,
2005; RUEDELL, 2007), o que abriu um novo horizonte para a
investigacao.

Tomando como referéncia o trabalho de Berticelli (2004), um
estudo epistémico que se debruce sobre o trabalho docente na Educacio
Superior no processo formacdo inicial em EF, via um esforgo
hermenéutico, nos leva a um campo de possibilidades que nos afasta da
tentacdo de pressupostos dogmdticos por principio. E ai entra a
orienta¢do hermenéutica aqui assumida, ao afirmar que as pretensdes
epistemoldgicas sdo importantes, porém, insuficientes para lidar com
questdes como as aqui abordadas.

Concordando com Fensterseifer (2009), levar a sério o
referencial hermenéutico significa considerar a dimensao epistemoldgica
sem, por um lado, ignorar a tradi¢do que a cerca, mas por outro lado,
permite a possibilidade de dessacralizd-la. Conforme o mesmo autor, a
hermenéutica ndo descarta a pretensdo da objetividade cientifica das
ciéncias, tanto as naturais como as humanas, mas ndo tem ilusdes de que
elas esgotem o sentido dos temas/ objetos sobre os quais anuncia suas
conclusdes.

Reconhece no método cientifico um potencial
explicativo e funcional extremamente engenhoso,
porém nd@o ignora que suas possibilidades sdo
parciais, e nisso ndo vai nenhum demérito. Esse
limite (sem sentido pejorativo) nos impede de
derivar desse conhecimento uma normatividade
ético-politica, e nisso evidencia sua insuficiéncia
para configurar um projeto pedagdgico no
interior de uma sociedade plural. De sua episteme
ndo se faz possivel derivar saidas para o campo
educacional e, em particular, para a Educagdo
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Fisica, que dispensa os sujeitos envolvidos nesse
espaco, o que significa o abandono de projetos
orientados por uma vanguarda esclarecida que
sabe antes e melhor que o povo o que é bom para
o povo (p. 253).

Ou seja, a perspectiva hermenéutica aqui proposta, permite
entender que, de determinada forma, a resolucéo dos problemas que nos
afligem, dependem também dos envolvidos, pois ndo é possivel esperar
que algo ou alguém nos revele a verdade. E isso, conforme Berticelli
(2004) se manifesta na compreensdo da educagdo como sendo um
processo hermenéutico, como modos de produzir e instaurar sentidos,
modos de produzir conhecimentos e, portanto, se constituindo como
instancias epistémicas, que se derivam das relacdes estabelecidas a partir
do entendimento dos préprios sujeitos que a constituem.

Assim, os argumentos até aqui apresentados permitem
considerar que a interpretacdo e compreensdo podem ser encaradas
como principios ontolégicos do “fazer-pesquisa” e, por conseqiiéncia,
do processo de “fazer-ciéncia”, porém, em direcdo diversa daquela
estabelecida hegemonicamente no desenvolvimento do projeto moderno.
Penso que uma ampliagcdo na capacidade de “olhar” para o mundo pelo
prisma da ciéncia, a partir de uma orientacio hermenéutica, pode
contribuir decisivamente para um avanco nas questdes principais aqui
levantadas, inicialmente pelo fato de transformar a relacio sujeito-objeto
em uma relac@o entre horizontes distintos, e a fus@o entre eles permite
considerar novas e ampliadas perspectivas para lidar com novos
horizontes que se abrem (GADAMER, 2007). Nessa relacdo, objeto e
sujeito ndo se separam, mas mergulham em uma relacio que “joga” com
as possibilidades estabelecidas entre eles, em um movimento dinamico e
dialético.

A opcdo pela aproximacdo com a hermenéutica parece
pertinente, visto que possibilita, conforme Berticelli (2004), entender a
compreensdo e a interpretacdo como fundantes da exist€ncia humana.
De acordo com Palmer (2006), a hermenéutica é relacionada de uma sé
vez com as dimensdes ontoldgicas da compreensdo, e com tudo aquilo
que isso implica. Ainda Palmer (2006), afirma que a hermenéutica é um
encontro com o “ser” por meio da linguagem, e para tanto, Berticelli
(2004) complementa afirmando que isso implica em uma abertura ampla
pela qual a ciéncia pode ser vista e “lida”, interpretada, portanto,
epistemologicamente.

De acordo com Berticelli (2006), a leitura interpretativa
constitui-se num processo hermenéutico e, nesse sentido, conforme
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Ruedell (2005) hermenéutica e linguagem sio dois temas extremamente
vinculados entre si. Essas relacdes podem ampliar as perspectivas de
percepcdo presentes no processo de fazer ciéncia. Assim sendo, o
processo proposto nessa discussdo pode ser convertido em um processo
de constru¢do e desconstrucdo do conhecimento, estabelecido ao longo
deste estudo.

Nessa direcdo, convém falar de hermenéutica quando falamos
de desconstru¢do, pois tal tema cai seguramente neste ambito
(GADAMER, 2007). Para Lawn (2007), o termo desconstru¢do se
coloca bem préximo das hermenéuticas filosdficas, que negam a
possibilidade de uma leitura definitiva de algo, ou seja, da ultima
palavra — nesse caso, ndo hd possibilidade de presungosamente afirmar a
“dltima palavra”. Portanto, ao buscar fornecer respostas e também
apontar caminhos para novas investigacdes, € necessario conviver com o
fendmeno, ultrapassando o limiar de visitante, tornando-se parte dele, e
ndo mero sujeito que pesquisa, mas sujeito que vive a pesquisa,
tornando-se muitas vezes, o proprio objeto de investigacdo, sendo
jogado pelo jogo deste processo dialético. Lembrando uma abordagem
de Ricoeur (2008) a respeito do trabalho de Heidegger, nessa questdo,
somos conduzidos por aquilo mesmo que é procurado, mesmo sem
querer.

Como exemplo, vivenciei a dificuldade de organizar o projeto
desta tese, a priori, que desse conta de suas pretensdes. Ela tomou forma
de acordo com sua constru¢do, adquirindo uma espécie de “vida
prépria”, condi¢do que dificulta a tentativa de sistematizacdo prévia, de
previsdes sistematizadas formalmente, a priori. Por outro lado, se abriu
para a construgdo no préprio processo de sua propria feitura, pela
postura hermenéutica aqui assumida.

Mas, de onde vem esta constru¢do denominada hermenéutica?
Conforme Lawn (2007), a palavra hermenéutica é derivada do grego,
“interpretar”, e tem duas origens. Uma do deus grego Hermes em seu
papel de mensageiro dos céus, enquanto que outra se refere ao
conhecimento oculto e secreto digno de interpretacdo. Palmer (2006)
contribui com a compreensdo acerca das origens do termo, quando
afirma que ele € usualmente traduzido por “interpretar” e no substantivo
(hermeneia), significa “interpretacio”.

Assim, uma das raizes do termo “hermenéutica” pode ser
encontrada no termo grego hermeneuein, usualmente traduzido por
interpretar (ou hermeneia: interpretacdo). Essas duas palavras remetem a
mitologia grega, mais precisamente a Hermes, o deus mensageiro.
Hermes associa-se a transmutagdo, a transformagdo de tudo que estd
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acima da compreensdo humana, aproximando o que era distante e
obscuro (RUEDELL, 2005).

Para Palmer (2006, p. 24), tal origem entende o processo
hermenéutico como uma possibilidade de “transformar tudo aquilo que
ultrapassa a compreensdao humana em algo que essa inteligéncia possa
compreender”. Hermes traz a mensagem do destino, Hermeneuein é esse
descobrir de qualquer coisa que traz uma mensagem, na medida em que
0 que se mostra pode tornar-se mensagem, sugerindo o processo de
tornar compreensivel.

Nesse caso, concordando com Palmer (2006), a tarefa da
interpretacdo deverd ser tornar algo que € pouco familiar, distante e
obscuro em algo real, proximo e inteligivel. Nesse sentido, pensar a
hermenéutica como sendo um processo de perceber o mundo, sob
olhares onde as andlises convencionais nio sio capazes de chegar, pode
constituir um bom comeco.

Concordando com Gadamer (2002 e 2007), considerar o
entendimento a partir da hermenéutica significa que o processo de
interpretacdo, aplicado a leitura de textos, no caso desse estudo,
analogicamente ao ‘texto’ escrito em um campo do conhecimento
denominado de EF, é igualmente aplicavel a pritica do entendimento e
da construg@o da ciéncia. Ou entdo, € igualmente possivel permitir a
partir dela, uma ampliacdo das relagdes internas entre as comunidades
que constituem o campo da EF brasileira, pela possibilidade
interpretativa que se abre nesse processo comunicativo.

Nessa direcdo, de acordo com Gadamer (2000), um esfor¢o
hermenéutico se apresenta com a perspectiva de saber o quanto fica,
sempre, de ndo dito, quando se diz algo. Isso se apresenta como uma
possibilidade de constru¢do de sentidos, considerando as limitagdes da
linguagem dos seres humanos que, sem poder dizer inteiramente tudo
que desejam, pde em jogo todo um conjunto de sentido.

Dessa forma, concordando com Berticelli (2004), se a busca de
conhecimento é sempre uma busca de sentidos, e a ciéncia, bem como, a
constituicdo de qualquer campo que se aproxima dela, é sempre um
processo de producdo de sentidos, torna-se pertinente a aproximacgio
entre EF e hermenéutica, em um processo interpretativo de compreender
melhor os sentidos construidos nas relagdes entre os seres humanos
entre si € com o mundo no dmbito da cultura corporal de movimento,
bem como, as relacdes de um campo do conhecimento com os
fendmenos que emergem destas relagdes. Isso permite construir variadas
possibilidades interpretativas, de acordo com o “olhar” dispensado e,
por conseqiiéncia, leva a diversas novas perguntas, que se apresentam
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em um movimento dialégico intenso na dinidmica da pergunta e da
resposta.

De acordo com Gadamer (2002), talvez seja imperioso neste
momento, aprendermos, de forma mais atenta, a ver perguntas onde
parecem existir pretensiosas respostas peremptdrias. Desta forma,
partindo dos argumentos deste autor, a baliza que orienta os sentidos do
“fazer pesquisa” sdo as proprias perguntas que a constituem. Ou seja, o
orientador do processo passa a ser entdo, o prdprio horizonte do
perguntar. Desta forma,

Ver perguntas significa, porém, poder-romper
com uma camada, como que fechada e
impenetravel, de preconceitos herdados, que
dominam  todo  nosso  pensamento €
conhecimento. O que perfaz a esséncia do
investigador € a capacidade de ruptura que
possibilita ver, assim, novas perguntas e
encontrar novas respostas. (GADAMER, 2002,
p. 67).

Muitas vezes, boas perguntas sdo mais importantes que as
proprias respostas. Segundo Gadamer (2007), o perguntar pode ser
entendido como um horizonte, pois a partir do perguntar se determina o
ponto de partida que determina a orientacio do sentido de algo. Ou seja,
0 que se busca compreender € sempre o orientador daquilo que pode ser
compreendido, pelo fato de que, conforme Lawn (2007), baseado em
Heidegger (2009), somos sempre, parte daquilo que procuramos, ou
seja, conforme Gadamer (2000, p. 148), “quem pretende compreender,
estd ligado a coisa transmitida”. Nessa direcdo, Gadamer (2002) afirma
que um horizonte nao é uma fronteira rigida, sendo algo que se desloca
conosco e que convida a seguir adentrando nele. Da mesma forma,
segundo Lawn (2007), estd longe das inten¢des de Gadamer pressupor
uma fdcil acomoda¢do de um horizonte por outro, com estabelecida
harmonia e completo acordo. Para Gadamer (2002), a fusdo de
horizontes incorpora um entendimento sempre parcial. Obstante, ao
invés de um processo de obliteragdo, o entendimento € sempre uma
fusdo de horizontes.

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

No formular ciertas preguntas conlleva mads
peligros que dejar de responder a las que ya
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figuran en la agenda oficial; [...]. El silencio se
paga con el precio de la dura divisa del
sufrimiento humano. Formular las preguntas
correctas constituye la diferencia entre someterse
al destino y construyrlo, entre andar a la deriva y
viajar. (p. 12).'

Portanto, na dire¢do de enfrentar as diversas questdes aqui
levantadas, como referido anteriormente, € possivel interpretar este
processo como um “jogo hermenéutico de pergunta e resposta” 2 Ou
como se refere Ricoeur (2008), ao jogo da questdo e da resposta. Talvez
seja necessdrio ainda, lembrando a cita¢do anterior de Gadamer (2002),
alargar o horizonte do perguntar, preservando a humildade do ouvir e a
ousadia de ndo parar de pensar e de perguntar sempre, onde novas
perguntas podem representar novos horizontes, novos sentidos, novas
perguntas, em um circulo infinito, juntando as partes e o todo de forma
que estes nunca estejam completos.

Lawn (2007) apresenta também contribui¢des a esta forma de
pensar, afirmando que o processo interpretativo € intermindvel, ndo
existindo uma leitura definitiva, que traga a interpreta¢do ultima em seu
amago. Assim sendo, as aproximacdes entre EF e hermenéutica podem
ser convertidas em um processo de construgdo, desconstrucio e
reconstrucdo de sentidos do conhecimento. Se, conforme Gadamer
(2002), o discurso humano nao transmite apenas a verdade, mas também
a aparéncia, o engano e a simulacdo, é possivel pensar que hd terrenos
suspeitos. Entdo, concordando com Berticelli (2004), o esfor¢o
hermenéutico poderd permitir interpretar tais terrenos suspeitos da EF e,
na circularidade do didlogo, construir sentidos, e novamente
reinterpretd-los, para reconstrui-los e assim, indefinidamente, numa
dialética complexa e auto-organizativa.

Trazendo novamente esta discussio para o campo especifico da
EF, entendendo-a como um campo de contornos movedi¢os, mas que se
relaciona com o mundo pela perspectiva da intervencdo pedagdgica e
pelas investigagdes cientificas derivadas destas relagdes, a hermenéutica

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

32 De acordo com Gadamer (2007), R. G. Collingwood, um filésofo e historiador britanico, em
Oxford, na década de 1930, criou a expressido “légica da pergunta e da resposta” (“logic of
question and answer”), um ponto importante no qual Gadamer se concentra, para combater a
posicdo de seus oponentes de que os textos filoséficos deveriam ser julgados de acordo com
uma légica universalmente valida.
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pode contribuir com este dmbito, considerando que independentemente
do ambito de interven¢do, uma relagdo ou pedagdgica ou investigativa
se forme, recrutando na construgdo destes processos, articulagdo entre
diferentes sub-campos da EF e outros campos do conhecimento.

A preocupacgdo maior desta tese entdo, se apresenta no sentido
de construir pontes, como expresso por Ruedell (2007), onde a
discussdo filoséfica se desenvolve em dire¢do a uma concepgdo e um
desdobramento pedagdgico em sala de aula, visto a idéia de constituir
pelo exercicio da docéncia, um solo comum de encontro entre as
diferentes epistemologias que constituem a EF. Corroborando com o
autor, é possivel estabelecer como pressuposto, a idéia de que “as
préticas em sala de aula e todo o atual estado de discussao tedrica sobre
ensino e aprendizagem tém em sua base de sustentacdo uma discussio
hermenéutica” (RUEDELL, 2007, p. 17), mesmo que, muitas vezes, ndo
se perceba isso.

O mesmo autor afirma que a sala de aula, na medida em que af
se constréi conhecimento e se partilha responsabilidades, é uma
pequena, mas importante amostra para uma sempre maior humanizagdo
do mundo, caminho esse, compartilhado pela hermenéutica. Nessa
direcdo, concordando com Stein (2004), o caminho da investigacdo do
ponto de vista hermenéutico, trata-se fundamentalmente da postura que
o pesquisador terd diante do investigado. No campo da EF, considero
que a possibilidade de interlocucdo entre diferentes conhecimentos,
exigido em um processo de intervencdo pedagdgica ou no fazer-
pesquisa no ambito da EF, requisite um solo comum. Ou seja, a
disposicdlo em mudar uma postura moderna, hegemonicamente
presuncosa e suficiente de si, para uma postura menos pretensiosa frente
a complexidade dos conhecimentos que transitam na EF e, portanto,
considerar a necessidade de constituir uma relacio de dependéncia entre
os sub-campos que a constituem’>.

O esfor¢o hermenéutico como o visualizo estabelece uma rede
de conceitos, no sentido de ampliar as relacdes e as possibilidades de
compreensdo dos fendmenos ao qual nos deparamos em processos de
intervencdo pedagdgica. Isso significa a necessidade de constituir
espacos para exercitar esta capacidade humana e profissional de
considerar a necessidade de aproximagdo entre estas diferentes
comunidades, estabelecendo espagos de interlocucdo e didlogo que

3 Importante destacar que se, por um lado, é possivel apontar criticas contundentes ao projeto
da modernidade, por outro, estas criticas se ddo por dentro, sem possibilidade de “falar de
fora”. Ver mais a este respeito em Fensterseifer (2001).
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permitam aos sujeitos que constituem o campo, uma ampliacdo na
capacidade de interpretar a EF.

Trazendo esta discussdo para o l6cus do trabalho docente na
formac@o inicial em EF, se torna importante estabelecer vinculo, nexos,
pontes entre as diferentes comunidades paradigmadticas constituintes
deste campo, de modo que o futuro professor aprenda a se relacionar
com este processo, ao invés de apressadamente se “filiar” a vertente que
mais lhe seduz. Do contrdrio, é possivel inferir que experiéncias
fragmentadas promovem possibilidades interpretativas fragmentadas.
Nesse caso, seria importante assumir, no contexto da formagao inicial
em EF, o compromisso de enfrentar esta condi¢do limitada.

Considerando que nosso mundo é do tamanho do que
conhecemos a seu respeito, € importante ampliar a compreensdo de
mundo pela via do conhecimento, um dos principios basicos do trabalho
docente em qualquer processo de formacdo. Lembrando Freire (1987),
se mudar a linguagem faz parte do processo de mudar o mundo,
possibilitar uma ampliacdo na capacidade de entender-se no mundo
na/pela linguagem pode permitir ampliar as relacdes dos seres humanos
entre si e com o mundo e, no caso especifico deste capitulo, ampliar as
relacdes dos sujeitos que transitam entre as diferentes “Educacdes
Fisicas” que se apresentam na contemporaneidade brasileira. Isso
permite considerar que as possibilidades interpretativas para as relagdes
internas no campo da EF ainda ndo chegaram ao seu “final”, ainda nio
esgotaram sua capacidade de promover diferentes relagdes neste
processo

Exatamente pelo fato de que nio estamos no fim da histéria e
de que o futuro encontra-se em aberto, € possivel considerar o esfor¢o
de interlocugdo ora proposto para o campo da EF. A importancia entdo,
de aproximar esta discussdo da hermenéutica se apresenta a partir da
possibilidade de construir, lembrando Ricoeur (2008), uma explicitagido

3 A fim de ilustrar a provisoriedade onde nos inserimos, é possivel apresentar como exemplo,
o significado “original” da palavra obeso, que € derivada do Latim obesus. Seu significado é
‘esquélido, descarnado’, como os bons diciondrios de latim podem evidenciar. Estudos
derivados da etimologia entendem que a reviravolta no significado desta palavra se deve ao seu
uso irdnico e pejorativo. E como se nos dias de hoje, a expressio “magrinho”, fosse
seguidamente utilizada com ironia, sendo historicamente deslocada para identificar sujeitos
hoje considerados obesos. Um uso irdnico muito comum é: “Como estds magrinho, hein?”,
para evidenciar o aumento de peso do interlocutor. E apenas um exemplo que permite
considerar a possibilidade interpretativa como sendo uma construg@o histérica e de que a forma
como vivemos hoje ndo representa, necessariamente um estado definitivo, mas sim,
simplesmente um estado, que pode ser suscetivel a diferentes acordos e por conseqiiéncia, a
diferentes relacdes estabelecidas. Sobre mais exemplos, sugiro a leitura de Elias (1993-1994).
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de um solo ontoldgico, que venho me referindo neste estudo como solo
comum, sobre o qual estas diferentes comunidades possam edificar-se.

Desta forma, a proposicdo aqui estabelecida, ndo sugere um
processo de amalgama entre os diferentes sub-campos da EF, mas sim,
um espago de discussdo e didlogo entre diferentes epistemologias,
pensando a EF como este solo comum, que permitiria a edificacdo de
um conhecimento “préprio” para o campo, derivado deste processo
comunicativo. Talvez ai esteja, pelo menos no plano tedrico, uma
possibilidade de articulagdo comunicativa para o campo.

Nesse caminho, a fusdo de horizontes construida por Gadamer
(2002) pode se apresentar como uma possibilidade interessante para
lidar com as diferentes “Educagdes Fisicas”. Portanto, no trabalho
docente, a intervencdo pedagdgica no campo da EF seria uma
importante manifestacdo da fusdo de horizontes destes diferentes sub-
campos. Conforme serd abordado a seguir, visualizo na intervengado
pedagdgica uma possibilidade aglutinadora para o campo. Isso se
sustenta também, na perspectiva de pensar o exercicio da docéncia como
uma fusdo entre diferentes horizontes necessdrios para um processo de
intervencao.

Aproximar a até aqui pretendida discussdo epistemoldgica
desenvolvida no solo comum da EF brasileira, da discussido
hermenéutica desenvolvida neste tépico especificamente, e da
preocupagdo com o trabalho docente no processo de formacao inicial no
campo da EF, tema a ser abordado de forma mais concreta no préximo
capitulo, podem se relacionar entre si pela perspectiva da fusdo de
horizontes, como uma atividade de entendimento, conforme
argumentagdo apresentada por Gadamer (2002 e 2007).

Palmer (2006) contribui nessa discussdo afirmando que na
fusdo de horizontes, que é o ponto fulcral da experiéncia hermenéutica,
ha elementos do nosso horizonte que recuam e outros que avangam.
Nessa direcdo, toda experiéncia hermenéutica verdadeira € uma criagio
nova, uma nova revelagio do ser, colocando-se numa relagdo firme com
o presente, e que historicamente ndo poderia ter ocorrido antes.

Na perspectiva de entender a interven¢do pedagdgica como uma
caracteristica aglutinadora para a EF, a discussdo epistemoldgica e a
hermenéutica podem se apresentar como importantes tarefas para este
contexto. Se a EF se encontra em uma “zona de fronteiras” ténues com
outros campos, o esfor¢o de trazer diferentes conhecimentos para o solo
comum da EF, em um esforco da fusdo de horizontes, pode contribuir
significativamente com uma convivéncia mais respeitosa entre
diferentes comunidades internas que constituem a EF.
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Essa perspectiva de convivéncia respeitosa pode permitir
manter rela¢cdes com diferentes conhecimentos sem perder o vinculo, a
ancora, com o campo da EF. Do contrario, corremos o risco de nos
perdermos e, ao nos perdermos em tais aproximacgdes com outros
campos, corremos o risco de nao tratarmos mais sobre EF, mas sim, de
filosofia, epidemiologia, biologia, entre outros. Da mesma forma, é
necessdrio considerar também que esta discussdo ndo poderia acontecer
somente “por dentro” da EF, o que representaria uma “camisa de forga”,
que provavelmente representaria um isolamento epistemoldgico que
também nio interessa ao campo.

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

1.5. QUATRO TESES (NAO) CONCLUSIVAS.

Este topico se apresenta no sentido de possibilitar alcangar os
“primeiros pontos de chegada” desta tese, ou seja, algumas conclusdes
provisdrias para as questdes até aqui abordadas, bem como, estabelecer
nexos com as discussdes que serdo estabelecidas no préximo capitulo
deste estudo, que ird abordar o trabalho docente na Educagédo Superior e
o processo de formacgdo inicial no campo da EF. A partir das
consideracdes anteriores, apresento quatro teses (ndo) conclusivas,
destacando aspectos que considero relevantes no contexto deste capitulo
inicial, conforme a seguir.

1°. Tese: Do encastelamento epistemologico para um dialogo
possivel.

E importante lembrar que ndo hd um significado natural para a
EF, mas sim, diferentes interpretacdes e a diversidade de abordagens
pode representar uma caracteristica das relagcdes internas estabelecidas
no campo, que vao constituindo uma identidade movediga, a partir de
uma relagdo que pode variar de uma tensdo permanente a uma postura
de indiferenca entre distintas comunidades. Apesar desta diversidade,
Fensterseifer (2001) considera que possuimos determinada unidade
fragil, que se apresenta a partir do momento em que ha continuidade do
debate entre as diferentes “Educagdes Fisicas”. Assim se apresenta a
importancia do didlogo entre estas diferentes comunidades, pois, ao
findar o debate, findaria junto a possibilidade de articular o campo por
meio de uma unidade discursiva de confronto. Ou seja, seguiria cada
qual seu destino.
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Talvez ai, a expressdo “tribos da EF” (LOVISOLO, 1995)
possa caracterizar, de forma mais aproximada as relacdes internas do
campo. Neste cendrio, um esfor¢co epistemoldgico trata-se entdo, de uma
nobre tarefa, mesmo considerando que tal investida ndo se apresenta
com pretensdes definitivas. Talvez tenhamos mesmo caréncia da
atividade epistemoldgica, como lembra Betti (2005). Isso se deve, em
parte, conforme Bracht (2003), pela existéncia de uma real autonomia
epistemoldgica entre os diversos sub-campos que constituem o que
chamamos de EF. Isso faz com os diversos campos internos independam
uns dos outros, procurando uma auto-afirmacdo que impossibilita,
felizmente, o pensamento universal.

Porém, se esta real autonomia se manifesta no plano da
producdo do conhecimento, ndo se apresenta da mesma forma frente aos
problemas da intervencdo. Nesse sentido, ao produzir uma pesquisa é
possivel investigar um recorte especifico, como por exemplo, diferentes
metodologias de ensino ou andlises biomecinicas de determinados
movimentos, de forma desvinculada uma da outra. Porém, ao se deparar
com um processo de intervengdo, em diferentes contextos, as exigéncias
da docéncia vao para além de um recorte especifico, requisitando
conhecimentos de diferentes recortes, de distintas comunidades,
inclusive, de diferentes campos do conhecimento. Isso permite afirmar
que “dar aula” nio € tarefa simples.

Por outro lado, esta possibilidade de autonomia interna na
producdo do conhecimento tem levado determinadas comunidades a um
encastelamento epistemoldgico que, certamente, também & politico,
tanto nas relagdes de tensdo como nas relagdes de indiferenca. Isso se
desdobra em indicativos preocupantes, onde laboratdrios, grupos de
pesquisa e/ou dreas de concentragdo em Programas de Pés-Graduacio
vem se constituindo como modelos polarizados de pensamento
uniforme, geralmente em uma unica freqii€ncia, fundando “pequenas
igrejas detentoras do verdadeiro conhecimento da EF”’ %, muitas vezes,
distanciando-se dos espacos de intervengao.

% H4 uma tendéncia em diferentes universidades, de estabelecer um paradigma hegeménico
dominante em seu ambito, usando como justificativa a constituicdo de “pdlos de exceléncia” e
como estratégia, assumindo cargos diretivos administrativos, chefias de laboratdrios e lideranca
de grupos de pesquisa, entre outros, assumindo as diligéncias institucionais, e sutilmente, as
vezes nem tanto, obliterando a divergéncia. A universidade, diferentes de outras instituicdes
como a igreja e os partidos politicos, por exemplo, deveria se reconhecer e se constituir como
um espago uUnico para “pensar sem teto” (no Capitulo II abordarei esta discussdo). Por outro
lado, a universidade pode se instituir como um contexto importante para aproximar a
divergéncia, a uni-diversidade, e ndo, como vem se percebendo, um espagco para aglutinar
esfor¢os para reconhecer-se em torno de um tnico paradigma.
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E possivel inferir que hd uma freqiiente fragmentacio dos
conhecimentos do campo, que levam a uma dificuldade de elaboracio e
desenvolvimento de maior coesdo epistemoldgica interna. Nessa
direcdo, observa-se cada “ilha”, ou abordagens, como anteriormente
apresentado, isolar-se do amplo contexto de discussdo do campo, e
desenvolver cada vez mais espacos para foruns especificos de
discussao’®. Nessa esteira, o estreitamento do método (BERTICELLI,
2004), a especializacdo precoce de jovens pesquisadores e a
particularizacio dos fendmenos tem sido regra presente em muitos
contextos. Esta tendéncia se apresenta sob a égide de uma ldgica
moderna de particularizacdo de fendomenos pela via da especializagao,
discussdo abordada de maneira direta no inicio deste capitulo.

Como conseqiiéncia desta conjuntura, as pesquisas vao, muitas
vezes, se afastando dos espagos que constituem a histéria do campo e
vao se aproximando de elementos investigativos “publicdveis” que
“adensem” tais comunidades’’. Por um lado, esta “corrida” amplia a
producdo do campo, por outro lado, fragmenta o debate e muitas vezes,
afasta a producdo académica dos trabalhadores que estdo fora do
contexto académico da EF **.

Se vivemos em um momento onde algumas ‘“verdades” se
apresentam com pretensao de definitivas e a produtividade se manifesta
como capital académico, a impossibilidade de consenso e o pluralismo
sdo fatos. Desta forma, entendo que o esforco hermenéutico de
interpretar estas diferentes linguagens, pode se traduzir como uma
importante possibilidade de manter em aberto o didlogo possivel, que
visualizo como unica forma de prosseguir, antes que a barbdrie se torne
a tnica via que reste.

3¢ Sociedade Brasileira de Biomecanica (http://citrus.uspnet.usp.br/biomecan/sbb/), Sociedade
Brasileira de Comportamento Motor (http://www.socibracom.com.br/), entre outros.

" Se na sociedade de consumo, vem sendo identificado que o mais importante é o processo de
comprar e nem tanto o que se compra, a légica do “publish or perish” se aproxima desta mesma
direcdo, onde o mais importante ndo € estudar e discutir o ja publicado, ou identificar como
isso pode contribuir com a sociedade mas, publicar, de novo, de novo... Por outro lado,
interessante observar que hd mudangas nessa condi¢do, onde mais importante que publicar,
passa a ser a condi¢do de “ser citado”, o que pressupde um indicativo de reconfiguracdo nesse
cendrio.

# Como exemplo, os artigos escritos para serem lidos pela comunidade internacional, de
preferéncia em outra lingua, sdo mais valorizados que os publicados em periddicos de menor
classificacdo, mesmo que representem impactos importantes para o contexto onde a publicagdo
foi construida. Obstante, isso nem sempre foi assim. Muito mudou desde a afirmacdo de
Comenius na Diddtica Magna (1592-1670), pagina 11, “escrevemos em nossa lingua materna,
porque escrevemos para nosso povo’.




97

2% Tese: Uma antropofagia epistemolégica como possibilidade de
construciao de um conhecimento da Educacio Fisica.

De acordo com consideragdes esbocadas ja no inicio dos anos
de 1990 e ampliada recentemente, Bracht (1992 e 2003) considera a EF
como sendo uma prética social, que tematiza, com intencdo pedagdgica,
elementos da cultura corporal de movimento. Nessa direcdo, a EF seria
uma pratica de intervencdo imediata e ndo, uma pratica social cuja
caracteristica seria explicar ou compreender um determinado fendmeno
social ou determinada parte do real. Betti (2005) entende que a partir
desta caracterizacdo, a EF ndo poderia se caracterizar como uma ciéncia
especifica, mas sim, como um campo académico-profissional com
necessidades e caracteristicas proprias, que se vale das diversas ciéncias
e da filosofia para estabelecer seus objetos de reflexdo e direcionar sua
intervencdo pedagdgica.

Por outro lado, ndo poderia ser também isso? Ou parte da
histéria cunhada no campo da EF ndo vem, sob diferentes perspectivas,
tentando exatamente isso, explicar ou compreender fendmenos sociais
ou determinadas “partes” do real? Em maior ou menor medida, a busca
pela complexificacio de fendmenos presentes no cotidiano, nio se
constitui como uma necessidade para o préprio campo? Isso representa
que, além de uma pratica pedagdgica, também se caracterizaria como
uma pratica social de “natureza” cientifica. Tal pratica ndo poderia
realmente ser caracterizada como ciéncia, exatamente por ser cientifica?

Nao de acordo com uma concep¢do hegemodnica da “ci€ncia
normal” * presente na modernidade. Mas, se nos reportarmos a Kuhn
(2006), ndo estarfamos em meio a uma transi¢do paradigmdtica do que
compreendemos como ciéncia? Os novos campos epistemoldgicos, entre
eles a EF, tal como expresso por Gamboa (2005 e 2007), ndo denotam
tal transicao?

Betti (2005) instiga este debate, ao reforgar a necessidade de
pensar a EF como uma prética cientifica. Isso se apresenta como uma
possibilidade de superar o que Gamboa (2007) denomina de
“colonialismo epistemolégico” (p.27). Ou seja, pensar a EF como um
campo de interven¢do, pedagdgica e cientifica, que se debruga acerca de

¥ Relembrando, a velha questio acerca de qual o objeto cientifico da EF ainda nio se resolveu
e talvez nem se resolva, se percebida por este prisma. Para Kuhn (2003, p. 29), a ciéncia
normal é entendida como propostas investigativas firmemente baseadas em uma ou mais
realizagdes cientificas passadas. Tais realizagdes sdo reconhecidas durante algum tempo por
alguma (s) comunidade (s) cientifica (s), proporcionando os fundamentos para sua pratica
posterior.
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fendmenos pertinentes a elementos da cultura corporal de movimento.
Isso entdo, ndo seria, de certo modo, “fazer ci€éncia”, como possibilidade
de compreender fendmenos que interessem este campo?

Do contrario, a EF seria apenas um campo repositério de
diferentes conhecimentos, sendo subsumida pela forca de
conhecimentos ulteriores, em meio a um constante colonialismo
epistemoldgico. Ndo compreendo a EF como um campo meramente
colonizado, embora a reconheca em meio a uma crise, em um momento
histérico de afirmagdo, tanto acad€mico-cientifica como pedagdgica.
Nesse sentido, a EF se configura tal como um campo adolescente, talvez
ainda sem a maturidade necessdria para o salto a que vem se propondo.

Desta forma, o colonialismo epistemoldgico presente na EF
poderia ser enfrentado a partir de um processo inverso, um movimento
contrdrio, que poderia ser denominado metaforicamente de
antropofégico40, e conseqiientemente de uma antropofagia
epistemoldgica, visto a possibilidade que os novos campos
epistemoldgicos, tais como a EF tém, de devorar elementos oriundos de
campos anteriores em proveito proprio, superando a condi¢do de um
campo apenas passivel de ser colonizado, como se néo tivesse sentido
e/ou significado proprio. Ou seja, o sujeito, neste caso, a EF, colocaria
as caracteristicas herdadas da “vitima” a seu servigo, incorporando-as.

Também € possivel lembrar, de forma andloga, o texto de
Oswald de Andrade, denominado de Manifesto Antropofagico (1928). O
texto expressava a recusa do autor, em meio ao modernismo, de ver o
Brasil apenas como repositério da cultura literdria norte americana e
européia, de tal modo que o manifesto se insurgia “Contra todas as
catequeses”. Da mesma forma, ndo pretendia “fechar” as “janelas” de
comunica¢do entre Brasil, Estados Unidos e Europa, sob a égide de um
ufanismo sectdrio e descabido. Ou seja, pretendia uma via de mao dupla,
e ndo, uma subserviente colonizacdo ou simples refutacdo. Como
exemplo, ao afirmar que “S6 ndo h4 determinismo onde hd mistério”,

0 Antropofagia é o ato de consumir uma parte, vérias partes ou a totalidade de um ser humano.
O sentido etimoldgico original da palavra "antropéfago” advém do grego (anthropos, homem e
phagein, comer). A obra do alemdo Hans Staden (1525-1579) “Duas viagens ao Brasil”, cuja
primeira edicdo data de 1557 (trad. de Guiomar de Carvalho Franco, Belo Horizonte/Sao
Paulo, Itatiaia/Edusp, 1988), retrata as impressdes deste navegador ao tomar contato com a
realidade dos Tupinambads (que eram antrop6fagos) na costa brasileira, onde foi prisioneiro por
nove meses. Este relato contribuiu para o imagindrio social europeu da época, considerar as
terras brasileiras como terras de barbaros canibais. Por outro lado, a antropofagia, no caso dos
Tupinambds, revestia-se de cardter ritualistico, onde acreditavam que ao comer a carne de um
inimigo guerreiro, iriam assim adquir o seu poder, seus conhecimentos e as suas qualidades
(HOUAISS, 1979).
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Oswald de Andrade se referia a possibilidade de autonomia frente ao
que se apresentava com pretensdoes de verdade, estabelecendo uma
inspecdo que poderia permitir um tratamento mais atento aos modismos
da época.

Nesse sentido, campos do conhecimento recentes, tais como a
EF, ndo sdo apenas submissos a outros campos, e as possibilidades de
construgdo de sentidos vao se apresentando ao longo da significacdo do
conhecimento produzido pelo campo em relacio a outros. Muitas vezes,
este esfor¢o investigativo se realiza com a apropriacio da anterioridade
de outros campos, portanto, em um movimento que pode ser
antropofdgico, ou seja, em um movimento em que a EF ird se
“alimentar” de conhecimentos produzidos em outros campos, ‘viajando’
sem perder o vinculo com sua especificidade, produzindo com isso, um
solo comum para diferentes “Educacdes Fisicas” contemporaneas.

Isso permite considerar que a EF trata com um conhecimento
que ndo é exclusivamente “dela”, mas sim, organizado, sistematizado e
construido historicamente a partir da anterioridade de diversos outros
campos (biologia, fisica, quimica, filosofia...) que transitam na EF e sdo
visitados por ela, de diversas formas. Esse conhecimento € interpretado
pelos sujeitos que constituem o campo, dai a importancia de aproximar a
hermenéutica desta discussdo, e o que “fica” dessa interpretacdo, a partir
do que compreendo como um esfor¢o interpretativo de mediacdo
epistemoldgica trata-se do conhecimento da EF, que subsidia as
intervengdes do campo, que se apresenta como um solo comum para o
didlogo entre diferentes epistemologias.

Isso pode representar uma possibilidade de superagéo frente ao
chamado colonialismo epistemoldgico, pois, se a EF apresenta forte
tendéncia de transito nas chamadas “ci€ncias-mae” (psicologia, biologia,
entre outras), a preocupagdo com um esforco de mediacdo
epistemoldgica pode contribuir com um caminho de volta para a EF,
auxiliando com o movimento de superar a auséncia de didlogo interno
no campo, sem perder de vista, os mistérios que nos rodeiam.

3. Tese — A intervencdo pedagogica como caracteristica
. 41 ~ s .
“aglutinadora” ™ para a Educacio Fisica.

*l Segundo o Diciondrio Eletronico Michaelis Escolar — Portugués (2002) “aglutinagio”
significa “Processo de formacdo de palavras compostas, em que os elementos ficam tao ligados
que s6 podem ser percebidos por andlise”, ou seja, se fundem a tal ponto que somente podem
ser identificados por olhares mais apurados ou andlises sistematizadas. Como exemplo, em
uma aula de EF Escolar, fica dificil a “olhos nus” perceber em que momento os professores se
valem de conhecimentos anatdmicos, metodoldgicos ou especificos da gindstica ou do esporte,
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O campo da EF, concordando com Bracht (2003), trata-se de
uma construc¢do social e histérica, em ultima instincia politica. Desta
forma, considero importante investir em possibilidades pedagdgicas de
constru¢do de sentidos, entre as diferentes “Educacdes Fisicas”. Isso
evidencia a possibilidade dos sujeitos constituintes da EF se perceberem
da condicdo de sujeito que estd na histéria, em uma histéria que ainda
ndo foi escrita, que ndo estd definida a priori, mas que vem sendo
construida, portanto, ainda em aberto.

E possivel perceber um movimento do campo em dire¢do a
entendé-lo como uma pratica pedagdgica, retomando a interpretacdo de
Bracht (1992 e 2003) apresentada anteriormente. Em interpretacio
aproximada, Betti (2004) compreende a EF como area de conhecimento
e intervengdo profissional-pedagdgica no ambito da cultura corporal de
movimento, que objetiva a melhoria qualitativa das diferentes
manifestacdes daquela cultura, mediante referenciais cientificos,
filoséficos e estéticos. Mesmo ndo sendo consenso para o campo, trata-
se de duas interpretacdes respeitadas no ambito da EF brasileira.

Por outro lado, hd comunidades que ndo se alinham com estas
perspectivas. As  diferentes aproximacgdes epistemoldgicas a
conhecimentos anteriores, de fundo, se desdobram em diferentes
“Educagdes Fisicas”, que “convivem” ao mesmo tempo, tal e qual uma
espécie de cruzamento de diferentes dimensdes paralelas em uma
mesma realidade, em um mesmo tempo e espaco, constituindo distintas
comunidades, com diferentes linguagens e acordos internos™*

Em meio a esta complexa discussdo, parto do principio que o
exercicio da docéncia em EF trata-se, inicialmente, de um esforco
pedagdgico complexo, visto a necessidade de arregimentar diferentes
conhecimentos para compor um processo de intervengdo. Nesse sentido,
a possibilidade de se debrucar pedagogicamente sobre determinados
temas, pode permitir maiores condi¢cdes de relacionamento em meio a
esta diversidade. Isso permite pensar que, mesmo em meio ao aparente
caos interpretativo instaurado, no momento da intervengdo pedagdgica,

por exemplo. A interdependéncia entre estes elementos € bastante grande, por isso a nogdo de
complexidade aqui assumida. Nesse caso, o café pode representar uma metdfora interessante,
pois, apds “misturado”, torna dificil, a ndo ser por processos mecanicos, sua separagio. Café,
dgua e acgucar assumem uma unidade provisoria, tal como os diferentes conhecimentos
presentes em uma aula de EF.

2 Como desdobramento, estas diferentes “Educacdes Fisicas” apontam para distintos projetos,
caracterizando uma pluralidade imensa, o que, de determinada forma, acaba mais confundindo
que contribuindo com professores e professoras que atuam, por exemplo, diretamente no
“chao” da escola, devido a disputa de paradigmas que esse contexto acaba gerando.
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€ possivel e necessdrio aproximar diferentes comunidades da EF, pois
nao basta ao professor, em um projeto de intervencdo sério, se
apresentar como sendo um fisiologista, um treinador ou um filésofo que
ensina, “pertencente” a uma determinada comunidade ou abordagem.
Ele é antes de tudo, um professor, um educador, um pedagogo de
diferentes manifestacdes da cultura corporal de movimento tratadas em
um campo historicamente denominado EF e, como tal, necessita se
apresentar, de acordo com as exigéncias do trabalho docente em cada
contexto, arregimentando e tematizando de forma critica, elementos do
esporte, da filosofia, da fisiologia, entre outros.

Mesmo que ndo seja consenso entre as diferentes comunidades
da EF, a interven¢ao pedagdgica vem sendo uma caracteristica marcante
neste campo. Ministrar um programa de musculacdo em uma academia,
aulas para a graduacdo ou Pés-Graduacdo, ou ainda, aulas em uma
escolinha esportiva, continuam representando intervencdes pedagdgicas
que necessitam de conhecimentos didatico-pedagdgicos, entre outros.
Dessa forma, investir na intervencdo pedagdgica como possibilidade
aglutinadora para o campo da EF parece representar uma boa
perspectiva de didlogo entre as diferentes comunidades que a
constituem, mesmo porque, no momento da intervengdo, mesmos sem
perceber, diferentes conhecimentos oriundos de diferentes comunidades
se fazem presentes.

Portanto, o esforco ora proposto se apresenta na direcdo de
valorizar o trabalho pedagdgico no campo da EF, reconhecendo a
importancia da referéncia do trabalho docente realizado por professores
em espacos escolares para o trabalho desenvolvido nos diferentes
contextos de intervencao da EF brasileira, certamente resguardando suas
especificidades. Desta forma, o processo de amadurecimento do campo
da EF permite considerar a intervencdo pedagdgica como um
“momento” de sintese e de didlogo entre as diferentes comunidades que
constituem o campo.

4%, Tese: O trabalho docente na formacao inicial como /ldocus
privilegiado para a construcio de um novo paradigma de
intervencao.

E possivel inferir que os processos de formagdo inicial no
campo da EF vao sendo conduzidos na contemporaneidade com uma
preocupagdo centrada na formacgdo de trabalhadores especializados para
o mercado, o que ndo representa essencialmente um problema, pois
formar profissionais competentes ¢ um dever da universidade. Porém ¢é
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necessdrio considerar duas questdes: a) Formar profissionais
competentes para o mercado, tecnicamente falando, nio € o problema, o
problema surge quando questionamos se a fun¢fo da universidade deve
ser reduzida a atender demandas de mercado; b) Paradoxalmente, sera
que os cursos de EF distribuidos no cendrio nacional vém dando conta
ao menos disso?

Por um lado, a formagao inicial pode considerar a possibilidade
de pretender mais do que formagdo técnica com pretensdes exclusivas
de atender o mercado, sem descuidar-se da importincia da formacio
técnica. Por outro lado, o processo de formacdo inicial ndo pode
desconsiderar o mercado, porém, perspectivando a formacdo de
profissionais com autonomia intelectual suficiente para se
movimentarem com discernimento e competéncia em seu interior. Na
perspectiva pela qual entendo o processo de formagdo inicial, é
importante a preocupagdo com uma formagdo erudita, ampla,
generalista, com alguns aprofundamentos, que permitam ao egresso
enfrentar diferentes exigéncias nos distintos espagos de intervencdo no
qual ird trabalhar posteriormente. Nessa dire¢do, mais do que um
processo de especializacdo prematuro, o processo de formacdo inicial
pode proporcionar a aquisicio de conhecimentos de diferentes
“Educagdes Fisicas”, ampliando no que for possivel, a capacidade de
aprender frente aos desafios e dilemas de sua vida profissional, o que,
sobremaneira, amplia as responsabilidades docentes neste ambito.

Nao penso que seja possivel uma formacdo que permita uma
apropriacdo  ‘definitiva’ de diferentes abordagens apresentadas
anteriormente, primeiro por entender a impossibilidade de a tudo poder
conhecer e segundo reconhecendo que maiores aprofundamentos cabem
ao papel da Pés-Graduagdo. Porém, o exercicio de diminuir a barreira
entre diferentes conhecimentos que constituem a EF pode comegar pelo
esforco de compreender a formacgdo inicial como um cendrio que
permita uma apropriacdo introdutdria destas diferentes “formas-de-ser”
da EF brasileira, o que pode contribuir para uma geracdo de professores
com uma nova mentalidade, com predisposicdo comunicativa para o
debate e para maior aceitacdo ao diferente, que na medida em que nos
aproximamos, pode passar a ndo ser tdo diferente assim. Isso pode
representar um avango nas proposi¢des de intervencio, em vista a maior
amplitude de percepcdo dos problemas a serem enfrentados pelos
egressos. Nesse sentido, perspectivo uma formagao inicial mais eclética,
visto a ecleticidade do préprio campo.

Por outro lado, € possivel inferir que as condigdes
contemporaneas nas quais a EF se edifica, em meio a uma conjuntura
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que também a influencia, vem servindo para uma ampliacdo da
producgdo académico-cientifica do camp043. O incremento na producado
académica no ambito da EF brasileira vem gerando uma aparente
ambigiiidade, pois se de um lado, a producdo vem aumentando, por
outro lado, é possivel considerar que ainda hd muitas lacunas referentes
a intervengdo pedagdgica, considerada neste estudo, como um espago de
possibilidades “aglutinadoras” para a EF. Mas, se a producéo referente a
intervencdo pedagdgica na EF ainda apresenta muitas lacunas, estas sdo
ainda maiores no que se refere ao trabalho docente no ambito da
Educacéo Superior.

Entendo que o trabalho docente na Educagdo Superior é um
contexto com necessidades e caracteristicas préprias, com
procedimentos especificos e, portanto, ainda com insuficiéncia de
producio tedrica de cunho didético-pedagdgico no campo da EF. H4 a
necessidade de novos estudos que se debrucem com maior profundidade
sobre as possibilidades e limitagdes de traduzir a docéncia na Educacéo
Superior, o conhecimento que muitas obras propdem para outros
ambitos, como por exemplo, para a escola. E possivel entdo, considerar
que um novo paradigma para a intervencdo pedagdgica no ambito da
Educagdo Superior pode promover significativos desdobramentos em
outros ambitos pertinentes ao campo da EF. Do contrdrio, onde os
egressos aprenderiam isso? Na Pés-Graduagdo ou em suas experiéncias
no mundo do trabalho? E as responsabilidades do trabalho docente na
formacdo inicial?

Embora nio se trate de relacdo causa/efeito, pensar na
possibilidade de “transformar” a intervengdo pedagdgica nos contextos
de intervencdo do egresso passa por pensarmos nestas transformagdes
também no contexto da Educagdo Superior, no processo de formacgao
inicial.

Portanto, o trabalho docente no processo de formacao inicial em
EF, ao que parece, trata-se de um l6cus privilegiado para essa discussdo
e se faz necessario ampliar os estudos desenvolvidos neste ambito. Ou
como se referem Bracht e Crisério (2003, p. 03), “Talvez seja no
processo de formacao profissional que a questdo da identidade apresente
sua maior agudeza”. Entendo que para uma formacdo em qualquer
campo do conhecimento, se trata de esfor¢o nevralgico, compreender de

* Nio se tem noticia de outro momento na histéria da EF com tantos livros sendo publicados
(somente no CONBRACE 2007, em Recife, foram 34), tantos periédicos com acesso facilitado
on-line, e tantas dissertagdes e teses sendo produzidas e defendidas nos Programas de Pds-
Graduagio brasileiros, disponiveis em bancos de teses e dissertacoes.
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forma mais profunda “que campo é esse?”, tarefa pretendida neste
capitulo inicial e que abre possibilidades para evidenciar o esforco
hermenéutico e epistemoldgico pretendido por esta tese, abordando a
questdo das diferentes “formas-de-ser” da EF brasileira pela via do
conhecimento e suas relagdes com o trabalho docente no processo de
formacao inicial neste campo.
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CAPITULO I

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

Na educacdo, o objetivo ultimo dos
professores € formar pessoas que ndo
precisem mais de professores porque
serdo capazes de dar sentido a sua propria
vida e a sua prépria acido (TARDIF, 2002,
P. 182).

Neste capitulo, ‘finalizado’ durante meu estdgio Sandwich
realizado na Faculdade de Desporto da Universidade do Porto
(FADEUP), na cidade do Porto (Portugal), desenvolvo um
aprofundamento acerca das discussdes sobre a docéncia na Educacio
Superior, enfocando especificamente, mas ndo exclusivamente, o
trabalho docente nos processos de formacdo inicial em EF. Nesta
perspectiva, pretendo apresentar argumentos que permitam um processo
de problematizacdo da docéncia, bem como, discutir suas relagdes com
seu “entorno” a luz do referencial construido no capitulo anterior s

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

* Este capitulo foi desenvolvido com o apoio da Unochapecé, como pesquisa financiada na
Modalidade Balc@o de Projetos (Artigo 170/FAPE, Pesquisa de Longa Duragdo), permitindo a
criacdo de uma Célula de Pesquisa, articulada aos Grupos de Pesquisa “Ensino e formacao de
professores” e “Pesquisas pedagdgicas em Educacdo Fisica”. Este momento da pesquisa contou
com o auxilio de 04 bolsistas, estudantes do curso de EF da Unochapecé: Ana Elisa Bervian,
Any Mery Dariva Vasconcelos, Bruna Kéti de Moura, Lilian Kelin Marta. Fica o
agradecimento a Unochapecé e as bolsistas.

#°0 estgio sandwich foi realizado entre 09 de dezembro de 2009 e 31 de marco de 2010, sob
co-orientag@o no exterior do Professor Dr. Amandio Graga.
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Inicialmente, apresento uma compreensdo de universidade,
entendendo esta discussdo como um pano de fundo para o exercicio da
docéncia na Educagdo Superior. Em um segundo momento, apresento a
idéia de que o curriculo trata-se de uma expressao viva das intengdes da
formacao inicial, ou seja, um importante elemento no processo de “ser-
universidade”. Partindo da idéia de que o trabalho docente®® na
Educacdo Superior € um tema que necessita ser ainda discutido e
tencionado, apresento neste capitulo, as referéncias de um trabalho de
campo desenvolvido ao longo do estudo, descrevendo os caminhos
tedrico-metodologicos, bem como, o processo de reflexdo acerca dos
“achados” deste processo. Finalizo este capitulo, abrindo passagem para
o Capitulo III, a partir da discussdo sobre as finalidades de um projeto
de formag@o inicial em EF, onde procuro tencionar a questao “Formacao
inicial em EF para qué?”, no sentido de contribuir com um movimento
de compreender melhor o trabalho docente neste processo, bem como,
alargar os horizontes desta discussao.

Cabe destacar que, ao longo deste capitulo, sdo apresentados
desdobramentos de interlocucdes com diversos professores, 0s
colaboradores (formais) do trabalho de campo, e também, os
colaboradores informais, que dedicaram parte de seu tempo para
contribuir com os rumos dos escritos que aqui assumo como autor.
Lembrando uma passagem de Marques (2006, p. 233), este esforco de
didlogo (tanto os formais como os informais), se apresenta na direcdo de
articular os caminhos e argumentos estabelecidos neste estudo com
outros olhares, que permitam maior certeza se o pesquisador delira em
sua empreitada ou se estd em condi¢do de se entender com outros no
mundo em que vive.

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

Da mesma forma que considero importante a investida
desenvolvida no capitulo anterior, no que se refere a uma tentativa de
compreender melhor o campo da EF, a fim de possibilitar um
movimento mais autdbnomo e competente em seu interior, entendo que,

“ Entendo que o trabalho docente na Educagdo Superior se desdobra para além do ensino, pois
também pode se estender para a pesquisa, para a extensdo e para a gestdo. Obstante, nesse
estudo, por questdes de tempo e espago, evidencio a discussdo acerca das questdes relativas ao
ensino e as problemdticas que se estabelecem no entorno do trabalho docente na formacdo
inicial em EF.
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no momento em que as discussdes aqui pretendidas se aproximam
diretamente da Educacdo Superior, enveredar esforcos na dire¢do de
compreender melhor a instituicAo universidade trata-se de uma
importante empreitada.

Poderia se tratar aqui de uma abordagem teleoldgica, que se
preocuparia com os fins Gltimos da universidade®’. Poderia também, se
tratar de uma investida com pretensdes ontoldgicas, na busca de uma
ovtoroylo, na prerrogativa de chegar ao principio ultimo da
universidade, do ser enquanto ser

Obstante, considerando o foco deste estudo, mesmo discutindo
sobre as finalidades e os principios tltimos da universidade, enfrento a
complexidade desta discussao na condicao de um professor da Educacao
Superior que pretende compreender melhor o cendrio no qual se
movimenta. Dessa forma, ao apresentar a concepcao de universidade
que perspectivo, sem pretensdo de esgotar o assunto, considero a
importancia de tencionar esta discussdo, a fim de compreende-la melhor.

Comeco esta discussio resggatando a obra de Misgeld e
Nicholson (1992), na qual Gadamer” apresenta uma compreensdo de
universidade como sendo um lugar que, mesmo sob a moderna ameaca
de burocratizacdo, ainda oferece uma oportunidade de descobrir o que
ele chama de “espaco livre”. Considerando as contribuicdes de Lawn
(2007), trata-se de um espago que nio € oferecido como um privilégio a
determinada classe, mas sim, como uma possibilidade humana que
nunca ¢é totalmente realizada nos seres humanos e que recebemos para
desenvolver a graus mais elevados para todos, visto o objetivo da vida
humana, de encontrar espacos livres e aprender a se mover neles.

Nessa forma de compreensdo, a universidade adquire um status
de uma institui¢do que perspectiva mais do que somente constituir um
lugar de aquisicdo de habilidades e competéncias para o exercicio de
uma profissdo. Trata-se de um lugar onde a experiéncia genuina é
possivel de ser encontrada, um lugar onde algo acontece conosco, algo
nos modifica, nos transforma, onde, segundo Gadamer (1992), o espirito
do livre questionamento e a busca por um “espago livre” preserva tudo

" Teleologia é uma palavra derivada do grego té\os, que significa ‘fim’. As origens da idéia de
uma explicagdo dos fins € antiga, remontando a Anaxdgoras, Platdo e Aristételes, este tltimo,
com a sua nogdo de que as coisas servem para algum propoésito. Conforme Mora (2001, p.
665), foi empregada para designar a parte da filosofia que se propde a explicar os fins das
coisas.

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

* Gadamer (1992).
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que € necessdrio para o potencialmente perigoso didlogo aberto do
questionamento e descoberta pessoal.

Entendo como importante para a nog¢do de experiéncia aqui
referenciada, superar a compreensdo de experiéncia como um acimulo
temporal de um sujeito frente aos objetos do mundo. Tenho procurado
trabalhar com a nocdo hermenéutica de que sujeito e objeto se fundem e
obliteram a condi¢do de sujeito-que-domina-o-objeto. Dai a empreitada
de Gadamer (2007), de recorrer a nogao de jogo, fendmeno que parece
dissolver a relacdo sujeito-objeto. Lembro uma passagem de Heidegger
(1987), que se refere exatamente a esta no¢do de Experiéncia, como
sendo um acontecimento, algo que acontece conosco, que nos modifica,
nos transforma, de imediato ou ao longo do tempo, acontecimento que
alarga nossa compreensdo sobre as coisas do mundo.

Recorrendo a nocdo de experiéncia apresentada por Gadamer
(2007), entendo que experiéncias sdo fugidias, ndo ficam paradas, se
movimentam. Nao sendo possivel objetifica-las totalmente, representam
a aquisi¢do de um saber mais amplo, proporcionando um saber melhor,
nio somente de si, mas também sobre aquilo que antes se acreditava
saber. Aquele que experimenta, torna-se um experimentador, ganhando
um novo horizonte dentro do qual algo pode converter-se para ele em
experiéncia. Nessa compreensdo, a verdadeira experiéncia € sempre
experiéncia na qual o homem se torna consciente de sua finitude, ou
seja, “O homem experimentado conhece os limites de toda previsao e
inseguranca de todo o plano". (GADAMER, 2004, p. 467).

Pensar a universidade como um espago que permite a
experiéncia genuina pode representar um bom comeco nesta discussio,
visto a possibilidade de deslocar o epicentro de um processo formativo
da ““aquisi¢@o de habilidades” para a dimensdo de constituir-se como um
espaco de transformacdes dos sujeitos que ali estdo, partindo da
possiblidade de viver experiéncias que “marcariam” a tal ponto que néo
seria possivel viver “de novo”, tal como antes de ali estar. Experi€ncias
que nos ajudariam a saber sobre como proceder frente aos problemas do
mundo, inclusive com vistas a problemas de ordem técnica, a partir da
constituicdo de um espago institucional, democratico por principio e
permissivo da reflexdo radical.

Para Schneider (2005, p. 417), “A universidade € o tempo e
lugar de reflexdo radical sobre a totalidade do que foi posto como
conhecimento pratico e tedrico na sociedade humana”. Tal perspectiva
alca a universidade a um nivel de diferenciacdo de outras institui¢des
humanas que se estruturam na sociedade contemporinea.
Especificamente, ela se apresenta como uma possibilidade de constante
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e radical processualidade reflexiva. Ou seja, ela pode permitir uma
acentuada preocupacdo com a radicalidade das discussdes que se
estabelecem, tanto em seu interior como na conjuntura na qual se
edifica.

Isso permite entender que as finalidades da universidade se
movimentam em meio a importantes perspectivas. Entre outras, é
possivel destacar duas: a) considerando os argumentos de Chaui
(2003a), esta institui¢do deveria, tal como a escola, porém, em nivel
mais aprofundado, introduzir alguém ao passado de sua cultura, as
“coisas do mundo”, chamando a ateng¢do para as questdes que esse
passado engendra para o presente, lembrando que este presente € sempre
uma construcdo e que por conseqiiéncia, ndo estd “dado”; b) colocar
estas “coisas do mundo”, ou seja, a tradicdo na qual nos inserimos, em
crise, abrindo possibilidades para um ruir, um fraquejo, uma queda de
falsos valores e esquemas tedricos. Nas palavras de Schneider (2005, p.
417), valores e esquemas, muitas vezes,

[...] santificados cedos demais por deslumbrado
atropelo em sucessos operatérios e por
impaciencia pragmdtica. Crise no entanto, nada
mais é do que tempo de julgamento (crisis) e
exercicio reflexivo do tipicamente humano: a
reflexdo radical, promotora da autonomia e da
construcdo de si pela edificagdo de seu proprio
saber.

Essa condi¢do socratica possibilita uma postura de desconfianca
por ‘natureza’, frente aos constructos que a prépria universidade
perspectiva, colocando no plano da provisoriedade as suas convicgdes,
sempre datadas, alocadas em determinado tempo e espago, possiveis de
desconstrucdo. Esse movimento de desconfianga sobre si e sobre o
mundo pode proporcionar entdo, possibilidades para a constitui¢do da
experiéncia genuina, que transforma os sujeitos que da universidade se
aproximam e se enveredam por seus meandros™.

Como referenciado inicialmente no capitulo anterior, a
universidade se apresenta como possibilidade de um espaco para

% A universidade nio é um lugar para, lembrando o dito popular, procedermos como os patos,
os quais “entram na dgua sem se molhar”. Os patos (e outras aves aqudticas) possuem uma
glandula que fica perto da cloaca, chamada glandula uropigial, que produz uma secre¢do capaz
de tornar suas penas impermedveis, algo inadequado para a idéia apresentada de “mergulho”
nos espacos e tempos da universidade. Obstante, esse mergulho precisa manter em aberto a
capacidade de estranhamento, sob risco de nos diluirmos neste meio. Caberia perguntar: o que
impede de “nos molharmos”? Ou, o que nos ameaca de “afogar”? As respostas a essas duas
questdes ndo estariam também, no tensionamento entre teoria e pratica?
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privilegiado pensamento ‘sem teto’, onde os préprios sujeitos que a
constituem, direta ou tangencialmente, determinam, considerando seu
entorno, a provisoriedade do que se faz e se constréi em seu interior.
Neste ambito, se trata de nobre tarefa dos sujeitos que a experimentam
no cotidiano promover féruns que permitam o exercicio da suspeita, da
questionabilidade e da abertura de novos horizontes para aqueles que se
constroem no proprio edificar-se da institui¢do universitaria.

Certamente que este pressuposto ndo se dd sem tensdes. Nesse
sentido, € importante que os sujeitos que fazem a universidade
considerem a importancia de conviver bem com a tensdo. Santos (2008,
p. 187) apresenta o que ele denomina de “universidade de idéias”,
considerando a universidade como um ponto de encontro entre saberes,
que podem ser diferentes, antagbnicos, mas que em meio a esta tensdo,
necessitam aprender a conviver no mesmo espagco, com maior
alteridade. E essa condicdo pressupde a constituicdo de espacos para
discussdo, para geracdo de acordos ou mesmo, para manter em aberto o
debate e a divergéncia.

Por outro lado, se em ultima instancia, tudo pode ser discutido,
portos de chegada sdo necessdrios, sob risco de tornar a universidade
uma instituicdo onde “mudam-se as regras a toda hora”. O que aqui se
perspectiva ndo é um relativismo, onde tudo vale, em nome do
“pensamento sem teto”, mas sim, uma compreensdo e o reconhecimento
da provisoriedade destes portos de chegada, sempre passiveis de
discussdo e revisoes.

Obstante, partindo do esfor¢o aqui proposto de pensar e
compreender melhor sobre a instituicdo universidade, em um exercicio
de sistematizar uma perspectiva de fundo que permita um horizonte
ampliado de compreensdo e, por conseqiiéncia, de interveng¢do no seu
interior, vem sendo cada vez mais dificil “fechar os olhos” frente ao
processo de burocratizagdo a qual ela vem passando. Porém,
concordando com Gadamer (1992), mesmo em meio a este processo,
ainda é possivel vislumbrar um futuro de esperanca para a universidade.

Ao perspectivar um alargamento da idéia de universidade, é
possivel considerar um alargamento das possibilidades docentes em seu
interior, pensando a universidade como um espago que possa ser mais
do que um aglomerado de cursos, tecnicamente vidveis, cada vez mais
perto da condicao de “negdcio lucrativo”.
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Desta forma, considerando que a universidade se edifica entre
uma confluéncia de elementos’', mesmo com a prerrogativa de al¢d-la a
condi¢do de contexto privilegiado para o pensamento autdnomo que
permita lidar com os problemas do mundo, € necessario ter clareza de
ndo incorrer em um processo de idealiza¢do. Lembrando Santos (2008),
€ importante resistir a tentacdo de entender a universidade como um
espaco que deve resolver todos os problemas da sociedade. Essa
condi¢do de finitude da institui¢io universitdria talvez seja um elemento
importante na busca de uma compreensdo esclarecida a respeito do
papel desta institui¢do no periodo em que vivemos. Mesmo assim, a
ousadia deve se fazer presente em seu interior, e o incitamento kantiano
“Sapere aude!” (KANT, 2008, P. 63) talvez ndo tenha melhor local para
seu cultivo do que as institui¢cdes formais de ensino e, a universidade,
entre elas seria um espaco privilegiado para tal.

Entendo que a conquista de tal maturidade de compreensdo
passa por compreender melhor os movimentos que se estabelecem no
interior da universidade, contexto, conforme Chaui (2003a), que sabe,
ou julga saber por que, para que e onde existe. Dai a pertinéncia de
discussoes e reflexdes como as que sdo apresentadas nesta tese, esforco
importante na conquista de maior compreensdo dos sentidos do trabalho
docente, empenho que permite compreender também as condi¢des na
qual a prépria universidade se edifica, bem como, as condicdes e
finalidades nas quais se edificam os docentes que se movimentam em
seu interior. Longe de querer estabelecer relagdes de causa e efeito,
lembro Marques (2003), quando afirma que em qualquer caminhada é
necessdrio saber de onde se vem e para onde se vai. Isso requer reflexao,
discussdo e argumentacio adequada na construcdo de possibilidades e
na definicao de caminhos que se pretendam democraticos.

Ao referenciar a instituicdo universidade, abro caminho para
discutir sobre a condi¢do de valorizacdo do professor que se dedica a
Educacio Superior em seu interior, entendendo o trabalho docente como
um esfor¢o que exige erudi¢do, que ndo pode ser reduzido a um trabalho
meramente técnico de ensinar algo a alguémsz. Estendo esta
preocupacdo aos professores de qualquer instancia educativa, desde,

3! Disputas econdmicas, de poder, pretensdes muitas vezes exageradas sobre seu papel social, a
ideologizacdo de suas finalidades, a cada vez mais excessiva carga de trabalho dos sujeitos que
ali operam, entre outros.

52 No Brasil, é perceptivel o processo de desvalorizagdo da docéncia, inclusive em questdes
salariais, principalmente a partir de 1964, motivado pela ditadura militar. E possivel inferir que
o ingresso de novas geracdes docentes vai naturalizando significativas perdas nesse segmento
profissional.
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como se refere Marques (2003), da Educacdo Basica até a Educacio
Superior, trazendo esta discussdo para o campo da EF.

E crucial, portanto, concordando com Marques (2003), que a
universidade se preocupe com uma formacgdo erudita de futuros
professores. Da mesma forma, é necessdrio ampliar esta preocupagdo
para a formacdo dos docentes que formam professores, proporcionando
aos professores a condicdo de autor da docéncia neste ambito, esfor¢o
que passa por um “pensar-se” desta forma. Este processo de “pensar-se”
passa também pela necessidade de identificar e enfrentar os dogmas
constituidos no interior da universidade. Se inicialmente a universidade
se constituiu de maneira articulada a pretensdes teoldgicas, de forma
muito aproximada aos dogmas religiosos, na modernidade a ciéncia
passou a ocupar este espaco, ao que parece, representando um novo
dogma, agora, pautado pela pretensa cientificidade das proposi¢des
aceitas em seu interior’

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

Uma ampliacio da compreensdo sobre a universidade pode
contribuir com um movimento de alargamento dos horizontes do
trabalho docente em seu interior. Este movimento pode derivar a
constru¢do de amplos referenciais orientadores, que se desdobrem em
propostas edificadas no interior da prépria universidade, como por
exemplo, a construcdo de propostas curriculares para os cursos de
formac@o inicial, neste caso, na EF. Compreendo este esforco como um
exercicio de coletividade que, em maior ou menor medida, revela as
aproximagdes e os distanciamentos das universidades com o principio
democrético anteriormente discutido. Porém, se a construcdo coletiva é
um ideal pensado para a universidade, a realidade tem revelado as
inimeras dificuldades geradas pela estrutura organizacional da
universidade para atender tal pressuposto”".

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

** Propostas curriculares, em qualquer nivel de ensino, podem ser desenvolvidas em salas
fechadas, por chefias de departamento, coordenacdes de curso, especialistas “iluminados”, ou
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Amadurecer o processo de pensar e construir propostas
curriculares trata-se de uma necessdria tarefa no interior da
universidade, procurando compreender, assumir e explicitar de onde se
vem e para onde se vai, traduzindo um conjunto de elementos
necessdrios, tanto pedagdgicos como politicos, éticos, epistemoldgicos,
técnicos e teleoldgicos em um processo formativo.

Partindo disso e finalizando este tépico, entendo que todo
percurso necessita de um mapa, que permita perspectivar os caminhos a
serem trilhados, nesse caso, em um espago chamado universidade, laico,
republicano, coletivo e democratico, privilegiado para o exercicio da
reflexdo e discussdo, ou seja, “sem teto para pensar’, que vise a
autonomia responsdvel e competente dos sujeitos que transitam em seu
interior. Em uma instincia educativa formal, tal como a universidade,
entendo que este mapa de viagem deve ser construido e experienciado a
muitas maos, sujeito a revisdes constantes, de amadurecimentos
necessarios, mas que, possa ser entendido como um constructo teérico
orientador do coletivo, importante de ser respeitado, como producio
humana que é, porém, nao absoluto, em um movimento que se da entre
sua condi¢do de finitude e de referéncia para a intervengdo docente.

Ao longo deste capitulo, estarei retomando algumas das
discussdes estabelecidas neste tdpico, na perspectiva de, ir,
paulatinamente, ampliando a discussdo aqui pretendida. A seguir,
apresento algumas considera¢des acerca da discussdo curricular e de
seus nexos com o trabalho docente e a formacao inicial em EF.

2.2. O CURRICULO COMO IMPORTANTE ELEMENTO DO
PROCESSO DE “SER-UNIVERSIDADE”...

E muito corriqueiro ouvir falar no interior da universidade
sobre a necessidade e importancia da articulacdo entre ensino, pesquisa
e extensdo. Uma espécie de discurso usual a fim de evidenciar a
necessidade da universidade articular sua intervencdo em sala de aula
com a producgio académico-cientifica, sem perder suas conexdes com o
mundo do qual ela faz parte, o que bem verdade, ndo se trata de pouca
coisa. Entendo esta articulagdo como sendo uma importante tarefa da
universidade, porém, como todo jargdo, simplifica a complexidade e
coloca a problemdtica em uma condi¢do de superficialidade. Entendo

por processos dialéticos e dialdgicos, edificados sob as tensdes e contradicdes inerentes ao
movimento dos sujeitos que constituem o cerne da prdpria universidade.
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que todo rétulo ou cliché sdo motivos que invariavelmente nos induzem
a parar de pensar sobre algo.

As condigdes com que se estabelecem as articulagbes entre
ensino, pesquisa e extensdo na universidade necessitam de maior
atencdo. A vinculacdo dessa discuss@o com as instancias administrativas
€ um ponto importante a ser observado, visto o jogo de forcas que se
avoluma em seu entremeio. Inicialmente, € importante reconhecer por
um lado, que a articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo € um
compromisso da universidade. Por outro lado, também € necessdrio
reconhecer a impossibilidade de que todos docentes que atuam na
universidade possam fazer tudo isso a0 mesmo tempo. E imprescindivel
entdo, uma proposta estratégica de encaminhamentos para lidar com este
cendrio, tanto da universidade como dos cursos que nela operam.

Principalmente, por considerar que a simples ‘exigéncia’ desta
articulacdo, sem maiores discussdes, pode induzir a algumas armadilhas,
como por exemplo, a extensdo como uma possibilidade de “marketing”
ou prestacdo de servicos, a pesquisa com uma preocupacdo centralizada
na ampliacdo do status académico e captacdo de recursos, sem maior
comprometimento social, conduzindo a um cendrio onde muitas vezes, o
ensino é encarado como um apéndice necessario aos docentes
pesquisadores. Ou, por outro lado, como se pode observar em alguns
casos (uma perspectiva crescente nas IES privadas), o ensino com fonte
de captacdo de recursos, a pesquisa como algo dispensdvel e a extensao
como algo periférico, uma espécie de “fazer algo” em ‘“‘algum lugar”,
sem maiores exigéncias intelectuais, muitas vezes sob os auspicios do
chamado “marketing social” .

Por outro lado, a constituicdo de redes de intervengdo, esfor¢o
desenvolvido em algumas IES, parece representar um incremento nas
possibilidades da articulagdo entre ensino, pesquisa e extensdo. O

% Marketing social passa a ser uma expressio bem aceita nos setores administrativos de
algumas universidades. Baseado no referencial de Correia (2008), sinteticamente, trata-se de
pensar as a¢des de extensdo como uma possibilidade de oferecer servicos compensatérios as
comunidades vulnerdveis ou carentes, tendo como pano de fundo, “divulgar” determinado
segmento a partir de sua suposta preocupagdo com setores menos privilegiados, utilizando
geralmente em suas proposi¢des expressdes como “inclusdo social”, “consciéncia social”, entre
outras.

% Como exemplo, o Programa Esporte Emancipagio desenvolvido na Unochapecé pode ser
uma referéncia nesta discussdo. Trata-se de um programa de extensdo que, considerando dados
de 2009, conta com 08 professores e 17 estudantes de diferentes dreas (matemadtica, educacdo
fisica, artes, musica, fisioterapia) e 200 alunos. Trata-se de um programa de extensdo, que estd
articulado com o Grupo de Pesquisas Pedagégicas em Educacdo Fisica e serve de laboratério
pedagdgico para os diferentes cursos envolvidos, mencionados anteriormente (SBARAINI et
al, 2009).
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surgimento de grupos multidisciplinares, constituidos por pesquisadores,
professores e extensionistas, articulados em torno de problemadticas
comuns, pode representar possibilidades de avanco, onde os sujeitos
participantes ndo se envolvem individualmente com ensino, pesquisa e
extensdo, mas podem trabalhar de forma articulada em redes,
explorando os potenciais de cada componente do grupo. Lembrando
Demo (1998), tentar enfrentar sozinho, problemas que sdo complexos e
coletivos, trata-se de tarefa “quixotesca’”.

Entendo que se trata de tarefa importante enfrentar essa
discussdo no contexto académico universitario, considerando a
necessidade de pensarmos “‘saidas” para maiores possibilidades de tratar
a articulagdo entre pesquisa, ensino e extensdo. Também parece ser
importante considerar nessa discussdo, a expectativa social construida a
partir da forma como as pessoas percebem e o que esperam da
universidade. Ou seja, é importante considerar os olhares de fora da
universidade, sem ficar refém destes.

Em meio a este complexo cendrio, entendo a importancia da
universidade, a0 mesmo tempo em que deve estar atenta a conjuntura
social, politica, econdmica e cultural, resguardar sua autonomia, sob
risco de se tornar simplesmente uma autarquia tecnocrata derivada de
movimentos exteriores a ela, ou seja, daquilo que se espera dela’’.

Penso que se trata de um cendrio importante de estar atento e
que os préximos anos apresentardo elementos mais consistentes que
poderdo permitir um amadurecimento da posi¢do frente a este novo
cendrio que se apresenta para a universidade, independente da
adjetivacio que se proponha’. E aqui reside um dos paradoxos da

57 Por exemplo, a denominada Universidade Tecnolégica, que possui uma unidade no Parand
(UTFP), representa uma tendéncia de evidenciar, segundo Sobrinho (2007), a diferencia¢do da
universidade cldssica pela configuracdo de uma universidade voltada essencialmente para o
mundo do trabalho, para o desenvolvimento tecnoldgico, reconhecendo as novas configuracdes
do mundo do trabalho. Trata-se de uma proposi¢do ainda recente, mas que, de acordo com
Sobrinho se encontra em um debate acalorado. Entendo que ainda had poucas evidéncias a
respeito dos desdobramentos desta proposicdo. Porém, essa conjuntura permite algumas
inferéncias: a) hd uma desconfianga acerca das universidades cldssicas frente as novas
demandas e configuracdes do mundo do trabalho, como se por meio delas ndo fosse mais
possivel enfrentar o cendrio contemporaneo; b) que a tendéncia a um processo de
especializacdo € cada vez mais evidente; c) a expectativa externa de que a educag@o superior
qualifique tecnicamente os estudantes para o ingresso competente no mundo do trabalho.

* Na contemporaneidade, a adjetivagio passa a ser um recurso recorrente para evidenciar
determinadas tendéncias em determinados cendrios. Como exemplo, a expressdo cidadania
ativa evidencia esta tendéncia. Se for levado a sério o significado da palavra cidadao de acordo
como seu significado para os gregos, a adjetivacdo ndo teria sentido e poderia ser entendida
como uma redundéncia desnecessaria.
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universidade na contemporaneidade: se por um lado, deve assumir a
responsabilidade de vanguarda, de estar aberta e a frente de seu tempo,
por outro lado, ndo pode desprezar a tradicdo, na qual ela mesma se
edifica™.

Temos entdo, uma dificil empreitada: articular o retorno social
que se espera desta instituicdo, a conjuntura onde ela se edifica, abrindo
espaco para um movimento entre a vanguarda e a tradi¢cdo, ao mesmo
tempo em que se torna importante considerar os desejos e anseios dos
sujeitos que se movimentam em seu interior. Na perspectiva de
sistematizar de forma refletida e coletiva algumas das questdes até aqui
apresentadas, hd elementos importantes nesta discussdo que podem ser
considerados: a) o projeto nacional para a Educacdo Superior
brasileira®; b) o projeto de universidade construido e assumido
coletivamente em cada contexto, considerando as tensdes e contradi¢des
que tal empreitada exigem; c) o Projeto Pedagdgico, ou seja, as
proposi¢des curriculares no ambito universitdrio, que apontariam o0s
rumos pretendidos por cada coletivo especifico de cada campo do
conhecimento®.

Entendo que no campo da EF, as discussdes sobre curriculo
vém apresentando bons trabalhos recentes, tais como Corréa e Moro
(2004), embora ainda sejam incipientes, especificamente na Educagio
Superior. Assim sendo, a questdo “para onde vamos todos?” passaria a
ser respondida em cada contexto especifico da universidade, no caso dos
rumos da discuss@o proposta neste topico, nos cursos de EF.

Sem recorrer a idealizacdes, vislumbro na constru¢do das
proposi¢cdes curriculares de um curso, um solo comum onde os

¥ Tradigio aqui entendida em uma perspectiva hermenéutica, como um fio condutor que liga o
passado da humanidade ao seu futuro, que precisa ser respeitada, sem, contudo, incorrer em
uma submissdo ao passado

 Por exemplo, é necessario considerar o movimento de expansio das IES piiblicas federais
como uma proposi¢cdo politica do Governo Federal. Desarticulada com as pretensdes de
Institui¢des de Ensino Superior de configuragdes juridicas distintas, mas ainda assim, uma
proposicao politica.

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

2 Importante destacar que este documento se trata do orientador para os rumos que um coletivo
docente e discente assumem como importantes na trajetéria construida cotidianamente nas
diferentes frentes de intervencdo que as demandas presentes em um curso de formacdo inicial
exige.
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docentes, estudantes, enfim, os sujeitos que constituem um curso
superior, possam transitar, discutir, acordar, refazer, revisar ou sustentar
suas finalidades, necessidades, desejos e mesmo, incompletudes. Um
grande problema a ser enfrentado trata-se da distincia entre a producio
das proposicdes curriculares e o cotidiano do trabalho docente. Nao é
incomum encontrar professores que ndo conhecem minimamente o
curriculo do curso onde trabalham.

Desta forma, esta constru¢do humana do “fazer curriculo” trata-
se de uma das expressdes vivas do “ser-universidade”, ou seja, de seu
papel, que é constituido pelo esfor¢o coletivo de uma feitura que é
cotidiana, que pode permitir voos altos, a0 mesmo tempo em que pode
permitir compreender melhor a finitude humana em um processo
formativo, orientando tanto aquilo que se pode fazer, como aquilo que,
pelo menos ainda, ndo se pode fazer. Lembrando Berticelli (2005),
curriculo antes de tudo, € uma aposta em determinadas hipéteses.

Como expresso anteriormente, entendo que a universidade
trata-se de uma instituicio com espagos em aberto, pela compreensdo da
finitude humana como uma condi¢do do préprio viver. Obstante,
entendo como necessdrio, alguns acordos provisorios, onde uma
comunidade possa se alcar a condig¢do de “ser-que-pensa”, tanto o que
faz, como o lugar onde esta feitura se realiza, bem como, as possiveis
implicacdes de suas intencdes e escolhas. Inclusive, avangando e
recuando posicdes de acordo com o movimento dos horizontes que se
aproximam desta drdua tarefa de constante constru¢do, desconstrucdo e
reconstrucao.

Assim, um curriculo ndo pode ser visto como mero ornamento
burocratico, legalizador das tarefas a qual um curso e, por conseqiiéncia,
uma universidade, se propde, mas como fruto legitimo de uma
caminhada, de uma trajetéria, de sujeitos que pretendem dizer, em
condi¢do de provisoriedade, a que vieram.

Entendo a constru¢do de propostas curriculares como um
constructo tedrico e politico, que se edificam em meio a tensdes e
contradicdes inerentes a sua propria feitura, digna da condi¢do humana
de seus protagonistas. Neste processo, se torna imprescindivel a
coragem de avangar e retroceder, de ir e vir, de marcar posi¢des, mesmo
que provisérias, mas que se configuram em nossas frageis certezas,
sempre necessdrias, pois, afinal, € o que temos, argumentos estes que
nos conduzem em nossa caminhada, se ndo em plenitude, pelo menos
sem falsas ilusdes.

Mas, apds esta discussdo inicial, o que “¢” curriculo? Sem
pretender apresentar um conceito, invisto na perspectiva de



118

compreender melhor a temadtica, entendendo este esforco como uma
possibilidade de alargar os horizontes do préprio estudo. A seguir, com
a intencdo de dar “um passo atrds”, procuro estabelecer um didlogo com
algumas referéncias que abordam a discussdo curricular, procurando
estabelecer nexos com o campo da EF.

2.2.1. Algumas “‘origens” das abordagens contemporineas acerca da
discussao curricular: esbocando uma compreensao de curriculo...

Entendo que nfo basta o esfor¢o de tentar definir um conceito,
nesse caso, de curriculo, “respondendo” a questdo apresentada ao final
do tépico anterior, mas sim, de enveredar esforcos para ampliar as
possibilidades de compreensdo, a fim de lidar melhor com a
complexidade desta discussdo. Se, por um lado, a definicdo pode nos
levar ao conformismo, por outro, precisamos nos entender e
compreender sobre o que falamos. Nessa direcdo, Gonzalez e
Fensterseifer (2005) afirmam que a linguagem, por estar sempre
“verde”, sempre a “brotar”, exige dos seres humanos, constante busca de
entendimento sobre o sentido das palavras.

Assumindo este pressuposto, em um estudo preliminar
(REZER, SAAD e NASCIMENTO, 2010) foram apresentados
elementos a fim de ampliar os horizontes de compreensdo sobre a
discussdo curricular ora proposta. Partindo da idéia de que o mundo é do
tamanho do que conhecemos a seu respeito, como expresso
anteriormente, se faz necessdrio ampliar nossa compreensdo sobre
elementos que se apresentam em nosso cotidiano. Um dos elementos
que se apresenta no cotidiano do trabalho docente trata-se do curriculo.

Levando em consideragdo uma revisdo dos trabalhos de
Domingues (1986); Berticelli (1999 e 2005); Pacheco (1996 e 2001);
Sacristan e Pérez Gomez (1998); Moreira (1998 e 1999); Silva (1992 e
2007); e Pirollo et al (2005), é possivel avancar na compreensio acerca
da “natureza” do curriculo, bem como refletir sobre possiveis
implicacdes de sua génese no movimento de pensar/fazer curriculo na
contemporaneidade.

Concordando com Silva (2007), defini¢des ndao revelam uma
suposta “esséncia” do curriculo, pois uma definicdio nos revela apenas o
que uma determinada teoria pensa que o curriculo é. Assim, se torna
necessdrio um espago para teorizar curriculo, e essa tese, nesse
momento, se apresenta no sentido de contribuir com este movimento, ao
que parece ainda recente no campo da EF brasileira.
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Compreendo curriculo como um projeto educativo derivado de
uma constru¢do humana que, como tal, ndo existe um a priori, mas sim
como um espaco continuo de construcio de sentidos. Essa compreensio
se evidencia em meio a diferentes interpretacdes de curriculo, o que o
coloca em uma condicdo fluida, ou como se refere Sacristin e Pérez
Goméz (1998, p. 126), em uma condi¢c@o bastante eldstica. Os autores
entendem que,

O conceito de curriculo é bastante eldstico e
poderia ser qualificado de impreciso porque pode
significar coisas distintas, segundo o enfoque que
o desenvolva, mas a polissemia também indica
riqueza neste caso porque, estando em fase de
elaboracdo conceitual, oferece perspectivas
diferentes sobre a realidade do ensino.

Nas palavras de Apple (1989, p. 28), um dos maiores esforcos
da educacio no século XX, “e da drea do curriculo em particular”, girou
em torno da “busca de uma coisa especifica: um conjunto geral de
principios que oriente o planejamento e a avaliagdo educacionais”, ou
seja, uma tentativa conjunta na busca por um método mais eficiente para
formulacdo do curriculo. Ainda, segundo Apple (1989), essa busca
incessante pela sistematizacdo e por uma ordem universal a respeito da
estruturacdo do curriculo esvaziou a reflexdo acerca de suas
intencionalidades.

Tal busca, predominantemente técnica, vem desconsiderando,
conforme Berticelli (1999) que, em qualquer abordagem sobre curriculo
sempre haverd o comprometimento com algum tipo de poder. Logo, por
conseqiiéncia, ndo poderd haver neutralidade nas opcdes assumidas,
muito menos, no processo de discussdo a respeito, pois ndo se trata de
questdes apenas técnicas, mas de natureza ética, politica e
epistemoldgica.

Conforme o mesmo autor, o termo curriculo deriva do latim
currere, que significa “correr”. Também hd os substantivos cursus
(carreira, corrida) e curriculum que, por ser neutro, possui o plural
currricula. A palavra curriculum migrou da Inglaterra para os Estados
Unidos por volta de 1940, mas apenas por volta de 1945 tal conceito
comeca a se delinear como produto da era industrial, com a fungdo de
ordenar os saberes educativos®.

% Nio é preocupacio deste tépico “esgotar” o tema, nem de levar tais aspectos as dltimas
conseqiiéncias, mas, segundo Berticelli (1999), desde Platdo e Aristételes, curriculo era o
termo que designava os temas a serem ensinados, o que remonta esta discussdo como sendo de
longa data. Porém € na modernidade que os cddigos, sentidos e significados que constituem o
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De acordo com Pirollo et al. (2005), a compreensdo (moderna)
de curriculo foi influenciada pelas idéias de Bobbitt, oriundas dos
principios da organizacdo e administracdo cientifica. Tal forma de
compreensdo procurou lidar com as questdes pertinentes ao curriculo, a
partir de uma preocupacio instrumental, transformando-o em uma
questdo de ordem técnica, em muitos aspectos, ainda predominante em
nossos dias. Em tal compreensdo, o curriculo passou a ser o gestor, o
organizador, enfim, o controlador do sistema educativo, definindo a
ordem, o encadeamento e a dosagem dos contetddos, regulando e
controlando a distribuicéo dos saberes escolares, de acordo com o grupo
de sujeitos em questdo, implementando a partir destes procedimentos, a
idéia de controle social.

Para Pacheco (1996), curriculo trata-se do projeto que obedece
a propdsitos bem definidos. Desta assertiva advém a idéia apresentada
pelo autor sobre o que ele denomina de “pensamento curricular”, o que
permite uma problematizacdo cada vez mais intensa e proficua acerca
desta discussdo. Porém, o autor afirma que nfo se conceituard curriculo
como um plano, totalmente previsto, mas como

[...] um todo organizado em funcdo de questdes
previamente planificadas, do contexto em que
ocorre e dos saberes, atitudes, valores, crencas
que os intervenientes trazem consigo, com a
valorizacdo das experiéncias e dos processos de
aprendizagem (1996, p. 17).

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

O paradigma técnico-linear tem como referéncia o pensamento
de Ralph W. Tyler e o interesse técnico representa seu interesse
predominante. Nessa direcdo, o autor afirma que € possivel perceber
também, as influéncias de Taylor, na qual os principios da
administragc@o cientifica representam de certa forma, uma perspectiva
tradicional de compreensdo de curriculo, que perdura até hoje:
planejamento, preparacdo, execugdo e controle. E possivel considerar as
influéncias de um momento histérico de grande crescimento da
influéncia do capital na vida humana, o que sem dudvida, provoca
desdobramentos neste ambito da discussdo curricular.

sentido contemporaneo de curriculo sdo realmente estabelecidos, e tal recorte contemporaneo é
0 que interessa nesta abordagem.
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Além do paradigma técnico-linear, o paradigma circular-
consensual, constituido a partir de um enfoque histérico-hermenéutico™
e o paradigma dinAmico-dial6gico®, constituido a partir de um enfoque
praxiol(’)gico%, sdo correntes alternativas do pensamento na drea do
curriculo (DOMINGUES, 1986). Estes diferentes paradigmas se
manifestam como indicadores de discordancias conceituais com o
paradigma técnico-linear, apontando suas limitagdes e contradicdes.

Por outro lado, Moreira (1999) sintetiza uma critica a tentativa
de “classificagdo” curricular proposta por Domingues (1986) sem,
entretanto, desconsiderar que tal abordagem trata-se de um estudo
pioneiro, de uma concreta contribui¢cdo na constru¢do do pensamento
curricular brasileiro. Segundo Moreira (1999), tal -classificagdo
estabelece fronteiras que simplificam a diversidade da tradicdo
curricular americana e sua influéncia no pensamento curricular
brasileiro, como se este processo de transferéncia fosse apenas como
uma coOpia. Para Moreira, os enunciados de Domingues ndo permitem
suficiente flexibilidade para que seja possivel perceber as distingdes
entre os diferentes interesses e fins sociais e politicos subjacentes as
teorias apresentadas. Sugere, ao invés de paradigma, o uso da expresséo
“tendéncia” (p. 78), evitando ambigiiidades derivadas da categoria
paradigma ao curriculo.

Nesse sentido, essas “influéncias” no pensamento curricular
brasileiro promovem desdobramentos importantes nas concepgdes
curriculares contempordneas, que se manifestam nas proposi¢des
curriculares estabelecidas em diferentes contextos. Afirma ainda que,
em conseqiiéncia de uma tentativa de neutralidade ou de rejeicdo, se
derivam algumas conseqiiéncias:

a) deixamos de receber importantes contribuicdes
de autores estrangeiros; b) ndo compreendemos
com mais profundidade o fendmeno da
transferéncia; e ¢) ndo discutimos como, sem nos
alienarmos do que € produzido no primeiro

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

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

% Campo preocupado com o estudo das acdes e da conduta humana (RIBAS, 2005).
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mundo, podemos reduzir ou eliminar nossa
dependéncia cultural (MOREIRA, 1999, p. 80).

Resgatando outra forma contemporanea de pensar a respeito da
discussdo curricular, Silva (2007, p. 17) afirma que “uma forma util de
distinguirmos as diferentes teorias do curriculo € através do exame dos
diferentes conceitos que elas empregam”. Dessa forma, os conceitos de
uma teoria organizam e estruturam as possibilidades de “ver” a realidade
por meio de um prisma curricular.

Partindo disso, 0 mesmo autor organiza sua argumentacdo a
partir da compreensdo de curriculo por trés diferentes construcdes, as
quais denomina de teorias’’: tradicionais, criticas e pos-criticas. Silva
(2007) compreende que as Teorias Tradicionais, a partir de suas
“opcdes”, enfatizam os conceitos de: ensino, aprendizagem, avaliacdo,
metodologia, didética, organizagdo, planejamento, eficiéncia e objetivos.
Ja as Teorias Criticas enfatizam os conceitos de: ideologia, reprodugéo
social e cultural, poder, classe social, capitalismo, relacdes sociais de
producio, conscientiza¢do, inclusio, emancipagao e libertacio, curriculo
oculto e resisténcia. As Teorias denominadas Pds-Criticas procuram
considerar os conceitos de identidade, austeridade, diferenca,
subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder, representacio,
cultura, género, raga, etnia, sexualidade, multi e interculturalismo.

E possivel perceber, a partir da abordagem de Silva (2007), um
alargamento acerca da discussdo curricular. Nessa dire¢do, é importante
considerar também, que o curriculo formal, ndo necessariamente esteja
representado no curriculo real, em “uso”, visto as possiveis
aproximagdes e distanciamentos entre planejamento e realidade, teoria e
prética, entre outros. Ha entdo, a necessidade de considerar o curriculo
oculto, ou seja, aquele que existe nas entrelinhas do cotidiano e reforca
conceitos, a partir das relagdes cotidianas, por exemplo, de poder.

Em outro estudo, Moreira (1999, p. 21) evidencia a importancia
de investir andlises que permitam compreender melhor as lacunas que se
verificam entre o “curriculo formal” e o “curriculo em uso”. Os
trabalhos de Silva (1992), Santomé (1995) e Sanchotene e Molina Neto
(2006), cada qual a seu modo, permitem ampliar a discussdo acerca do
curriculo oculto e seus desdobramentos nos processos de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, Sanchotene e Molina Neto (2006)
discutem a producdo de um curriculo oculto a partir da pratica docente,

%7 Para o referido autor, a nogo de “teoria” nio pode ter a pretensio de “descobrimento” do
real, ja que, ao descrever algo, este “algo” é efetivamente, tanto uma representacdo como um
produto ‘criado’ pela prépria teoria (SILVA, 2007, p. 11).
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considerando que o curriculo oculto estd presente no cotidiano das
institui¢des de ensino sob a forma de aprendizagens ndo planejadas. Tal
edificacdo, segundo os autores, pode ser uma derivacdo das relacdes
interpessoais, das normas escolares e dos contetidos de uma disciplina.

Desta forma, a partir de significativos esforcos em avancar nas
possibilidades de abordar o tema curriculo na contemporaneidade,
expresso neste topico, a partir da apresentacdo de algumas “origens” do
pensamento curricular brasileiro, surgem perspectivas “alternativas” de
abordagens, com todo cuidado que esta expressao requer.

Vejamos por exemplo, a Teoria “Queer” > (SILVA, 2007), a
qual se apresenta no sentido de questionar o predominio da
heterossexualidade como a identidade considerada normal, discutindo a
forma como os processos discursivos de significacdo tentam fixar
determinada identidade sexual. Se, nas teorias criticas, o0s
comportamentos homossexuais passam a ser considerados possiveis de
aceitacdo e hd uma aceitacdo ao diferente, nesta forma pds-critica de
pensar curriculo, o determinante considerado normal ji ndo se apresenta
com a mesma fixidez, o que implica em reorganizar o modo dominante
de pensar a heterossexualidade como comportamento normal
(PIROLLO et al., 2006; SILVA, 2007). Conforme Silva (2007), tal
prerrogativa pretende, por meio da estranheza, perturbar a tranqiiilidade
da normalidade.

Acredito que o foco central de discussdo dessa proposicao possa
ser representado como uma resisténcia ao dogmatismo das relacdes de
identidade®, entendendo-as como algo sempre construido, sempre
renovado. Nessa direcdo, pensar “Queer” significa problematizar,
contestar as formas bem comportadas de conhecimento e de identidade.
Refletir sobre isso, por si sd, ja representa um desafio de dimensdes
enormes. Abordar essa questio de maneira mais sélida no curriculo
carece ainda de maiores exercicios concretos, visto a complexidade dos
elementos que a constituem.

Por outro lado, mesmo com tais dificuldades, ndo é possivel
desconsiderar toda essa construgdo, que se apresenta a partir de um
esforco intelectual de importantes pesquisadores, por exemplo, Louro
(2004), o que pode permitir maiores vdos na complexa aventura
pedagdgica de pensar/fazer curriculo.

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

% Para Silva (1999), identidade ndo € uma positividade, ndo € algo absoluto, encerrado em si
mesmo. A identidade é sempre uma relacdo. O que sou, s6 se define pelo que ndo sou; a
defini¢do de minha identidade é sempre dependente da identidade do Outro (p.106).
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Os avancos nas discussdes curriculares, por exemplo, a partir de
rachaduras provocadas por criticas pdés-modernas, possibilitam refletir
sobre novas perspectivas para abordar a discussdo curricular. As teorias
pos-criticas (SILVA, 2007), o multiculturalismo’” e a Teoria “Queer”,
entre outros, sdo manifestacdes que ndo podem ser desconsideradas,
pois se apresentam colocando em xeque o status quo de vdrios
elementos presentes na discussao curricular.

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

Compreender melhor os desdobramentos do pensamento
moderno nesta conjuntura, da critica pds-moderna e das possibilidades
de corre¢do de rumos na histdria, representa possibilidades para refletir
sobre estas influéncias no pensamento curricular contemporaneo, por
conseqiiéncia, no trabalho docente nos cursos de formagfo inicial em
EF, alvo dos esforcos centrais desta tese. Ndo é mais possivel
desconsiderar tal conjuntura na contemporaneidade, sob o risco de
ancorar na histéria, refém de wuma auto-suficiente e limitada
compreensdo da realidade. Esta disposicdo ao alargamento da
perspectiva de compreender a discussdo curricular, se ndo representa
solucdes, ao menos se constitui como possibilidade de didlogo, o que
representa perspectivas importantes na contemporaneidade.

" De acordo com Moreira (1999), o multiculturalismo trata-se de instrumento de luta politica,
no qual a cultura se constitui como pano de fundo de todo grupo social, ndo podendo ser
reduzida a mero subproduto ou reflexo da estrutura social vigente. Assim, esta relacdo desigual
de poder vai configurando a defini¢do do conhecimento “verdadeiro”, “oficial”, o que implica
em desdobramentos nas escolhas curriculares, por exemplo. Isso remete a questdo: o que conta
como conhecimento oficial? De onde vém nossas ‘“verdades”? Como derivacdo deste
questionamento, € possivel aproximar esta questdo de trés producdes: Matrix (abordado por
Chauti, 2003), O nome da Rosa (Il nome della rosa de Humberto Eco, 1980) e A vila (produgdo
norte-americana para o cinema, 2004). Nos trés casos, o acesso ao conhecimento € considerado
como algo perigoso, que poderia representar resisténcia as ‘“‘verdades” construidas ‘‘por
alguém”, “para alguém”. O multiculturalismo se apresenta entdo, como uma possibilidade para
compreender melhor a diversidade cultural, na perspectiva de apresentar elementos que
venham a contribuir na tentativa de superar, como afirma Moreira (1999), as grandes divisdes
da humanidade, consideradas nesta abordagem, como de ordem predominantemente cultural.
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2.2.2. Nexos com o campo da EF...

Considerando a argumentagdo apresentada no tépico anterior,
entendo que ndo ha “o” curriculo, pois ndo hd “a” verdade nesta
discussdo. Por outro lado, adotando uma postura hermenéutica, entendo
que ‘estamos’ na verdade, porém, necessitamos encontrar as palavras
adequadas para dizé-la, ou seja, produzir sentido que faca sentido,
esforco que se pretende no conjunto dessa tese.

Tomando como referéncia trabalhos desenvolvidos no campo
da EF brasileira, € possivel considerar que as discussdes sobre curriculo
ainda apresentam muitas lacunas neste campo. Por outro lado,
considerando as publica¢des de Soares et al (1992), Correa e Moro
(2004), Figueiredo (2005), Gonzélez (2006), Paiva, Andrade Filho e
Figueiredo (2006), Taffarel e Hieldebrandt-Stramann (2007), Melo
(2007), Ilha et al (2008), Pereira (2008), Neira (2009), Flores (2009),
entre outros, é possivel considerar na EF brasileira, um incremento nos
ultimos anos pelo interesse por este tema.

Esse aparente interesse crescente pode ser, considerando os
argumentos de Berticelli (2005), pela condi¢do de importincia que o
tema curriculo alcancou na contemporaneidade, como arena dos
acontecimentos, das acdes, das teorizacdes, das opcdes, das escolhas,
das exclusdes, fazendo-se necessdrio, novos aportes tedricos para dar
conta desta complexa problemadtica educacional.

Conforme Corréa e Moro (2004), na perspectiva de lidar com
tais problemadticas, podem existir curriculos tratados sob a ldgica de
pedagogias criticas. Os autores consideram essa possibilidade como um
modo otimista de lidar com a realidade, visto que estimula experiéncias
curriculares e pedagdgicas que abordam criticamente questdes como as
expressas anteriormente. Se compreendermos a crise contemporanea em
que vivemos como um momento de tomada de decisdo, como
referendado anteriormente, avancar nesta questdo depende, em
determinada medida, dos sujeitos envolvidos.

Obstante a essa preocupacdo, € importante considerar que, para
além da producdo do campo, as politicas publicas também vém
determinando as configuracdes de fundo para a constitui¢do de
propostas curriculares, constituindo normatizagdes, por um lado
necessdrias, por outro, representantes sempre de uma opcao de verdade,
de um ou mais grupos que momentaneamente se encontram em situagao
privilegiada, o que se apresenta como um “olhar” que disciplina e
apresenta linhas limitrofes e normatizadoras para referenciar os
encaminhamentos nesse ambito. Se estas normatizacdes sao necessarias,
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visto que as IES ndo se encontram ‘flutuando’ no tempo e no espago, e
sdo representantes da republica onde se edificam, é necessdrio manter o
cuidado de nao diluir-se nelas.

Como exemplo, o processo de formagao inicial no campo da EF
se encontra dividido em LIC e Bacharelado (BACH). Neste cenario, a
constitui¢do de propostas curriculares vem privilegiando determinados
conhecimentos nos recortes propostos para os processos de adequagdo
curricular a esta conjuntura, a partir de uma reorganizag¢do curricular
estabelecida nacionalmente pela Resolucio 01/CNE/CP, de 18 de
fevereiro de 2002, que instituiu “Diretrizes Nacionais para a formagio
de professores da educag@o Bdsica, em nivel superior, curso de LIC, de
graduacgdo plena”, e pela Resolucdo 02/CNE/CP, de 19 de fevereiro de
2002, que “Institui duragdo e a carga hordria dos cursos de LIC, de
graduacdo plena, de formacdo de professores da educagdo bdsica em
nivel superior e diretrizes nacionais do curso de Educagdo Fisica”. Da
mesma forma, pela Resolucdo 07/CNE/CES/2004, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em
Educagdo Fisica e a Resolu¢do 02/CNE/2007, de 18 de junho de 2007,
que “Dispde sobre carga hordria minima e procedimentos relativos a
integralizacdo e duracdo dos cursos de graduagdo, bacharelados, na
modalidade presencial”.

Como, epistemologicamente, a ruptura entre LIC e BACH se
justifica, permite considerar a necessidade de investidas mais
aprofundadas nesta direcdo, tema a ser tratado mais a frente neste
capitulo. Ou seja, ao que parece, hd a clareza de que sdo intervengdes
em espacos diferentes, no campo escolar e ndo escolar. Obstante a isso,
ainda parece haver dificuldade em demarcar, se € que isso € possivel, o
que realmente diferencia uma interven¢do da outra.

Esta conjuntura nos remete a questdo de como vem se dando a
discussdo curricular no ambito das IES, especificamente em nosso caso,
no interior dos cursos de EF. Por um lado, € importante considerar que
estamos vivendo transformacdes importantes, pois a edificacdo de
diretrizes, ao invés do chamado “curriculo minimo”, permite alguns
avangos, entre eles, a autonomia institucional, elemento importante em
paises com as dimensdes do Brasil. Por outro lado, mesmo com o
incremento de investigacdes acerca deste tema, como evidenciado
anteriormente, e com a implementacdo de diretrizes curriculares, é
possivel inferir que as propostas pautadas por teorias tradicionais ainda
vém se perpetuando no contexto da formagdo inicial em EF,
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desconsiderando, em determinada medida, as teorias criticas e, mais
ainda, as pés-criticas’ .

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

Pautados por esta conjuntura, € possivel inferir que, enquanto
os professores (as) das IES ndo vivenciarem em seu cotidiano de
trabalho, possibilidades de avancar com algumas das questdes aqui
apresentadas, entre elas a necessidade de aprofundar a discussdo ética,
politica e epistemoldgica acerca das propostas curriculares assumidas
pelas institui¢des, a superficialidade a respeito da discussdo curricular
ainda estard muito presente no ambito da EF brasileira.

Pensar as relacbes entre a teoria curricular e a EF pode
contribuir com possibilidades de, ao menos, ressaltar a complexidade
que a constru¢do de uma tradicdo curricular exige. As preocupagdes
expressas nesta tese se manifestam na contramao de um processo de
simplificacdo desta discussdo, como se as preocupagdes sobre curriculo
fossem, sob uma légica moderna, apenas administrativas, portanto,
técnicas e legais, e ndo, também, éticas, politicas e epistemoldgicas.

E possivel inferir que a busca pela sistematiza¢io e ordem
universal a respeito da estrutura¢do do curriculo vem provocando um
esvaziamento da reflexdo acerca de suas intencionalidades implicitas,
talvez pela velocidade com que as mudancgas sdo implementadas. Nesse
caso, penso que se trata de nevralgico investir em estudos que venham e
refletir e discutir acerca das distancias entre as proposicdes curriculares
a o cotidiano da docéncia na Educacio Superior. E possivel perceber
uma perspectiva moderna de compreensao tradicional de curriculo muito
presente, que se apresenta basicamente a partir da idéia de planejamento,
preparagdo, execucdo e controle. As teorias criticas e pods-criticas se
manifestam na dire¢do de alargar esses horizontes, porém os esforcos
ainda sao muito timidos.

Também cabe destacar que a constituicdo do curriculo na
Educacdo Superior ndo pode, sobremaneira, andar a reboque das

! Como exemplo, no contexto da educacio superior em Santa Catarina, quando da necessidade
de reformulacdo curricular frente as normatizacdes das Novas Diretrizes Curriculares, foi
perceptivel, em muitas IES, a disputa por disciplinas (carga hordria, manutenc@o ou criacdo de
novas), em detrimento ao debate ético, politico e epistemoldgico acerca das finalidades das
propostas curriculares.
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relacdes de mercado, como se sua funcfo se resumisse a “atender a
demandas”. Nao se trata de desconsiderar o mercado, porém, cabe
tencionar e questionar se as relacdes modernas no mundo do trabalho
sdo somente as estabelecidas, pois o futuro ndo estd dado, mas em
aberto. Da mesma forma, estas preocupagdes e questionamentos
permitem considerar a possibilidade de pensar as relacdes entre o
trabalho docente nos processos de formacdo na Educacdo Superior e o
mundo do trabalho no contexto das constru¢des curriculares, como
possibilidade de explicitar as perspectivas assumidas coletivamente.

Pensar entdo, o curriculo como uma possibilidade viva de
enfrentar estes desafios trata-se de um bom comeco, que pode permitir a
ampliacdo da compreensdo do trabalho docente e da estruturacdo e/ou
reestruturacdo dos cursos de formacdo na Educacdo Superior, no caso
especifico deste topico, no ambito da EF. Finalizando, de acordo com
Silva (2007), depois de conhecer as teorias criticas e pds-criticas, torna-
se impossivel conceber o curriculo de forma ingénua e desvinculada de
relacdes sociais de poder.

Se o desafio de pensar/fazer curriculo ndo pode ser tratado de
forma idealizada, roméantica, como se fosse possivel, através dele,
“resolver” dilemas construidos ao longo da modernidade, tal empreitada
parece se manifestar como uma possibilidade de a¢do, em um momento
histérico no qual o “cruzar os bragos” parece nao representar a melhor
saida.

No préximo tépico, remeto a discussdo estabelecida para a
docéncia na Educacdo Superior no campo da EF, entendendo-a como
uma temadtica a ser tencionada.

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

Entendo como importante ampliar o processo de discussdo e
reflexdo acerca das problemdticas que se apresentam na Educacgio
Superior, neste caso, referindo-me de maneira mais direta ao trabalho
docente no processo de formacdo inicial em EF. Como j4 me referi
anteriormente, trata-se de um esfor¢co que venho me debrugando ja ha
bastante tempo, tanto em meu trabalho cotidiano, como em alguns
trabalhos que venho produzindo, nomeadamente Rezer (2007); Rezer e
Fensterseifer (2008) e Rezer (2010). Entdo, se uma tese me apresenta a
possibilidade de investigar problemas, que estes problemas,
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coerentemente com as posi¢cdes aqui assumidas, sejam fruto de meu
encontro com o mundo e das tensdes que vivencio cotidianamente.

Uma das hipéteses que pode ser considerada como motivador
para a pequena producao sobre o trabalho docente na Educagdo Superior
no campo da EF pode ter como principio a nog¢do de que a universidade
nunca gostou de se problematizar, de problematizar a si mesmo, pois sua
funcio criadora foi no sentido de problematizar a sociedade (SANTOS,
2008). Talvez isso se reflita em um cendrio em que a producdo
académica gestada no interior dos programas de Pés-Graduagdo em EF
das universidades sobre o trabalho docente em diferentes contextos
tenha maior volume do que sobre o trabalho docente realizado no seu
interior. Ou, como se refere Chaui (2003a), trata-se de uma instituicao
que presuncosamente tem a pretensido de que sabe, ou julga saber, por
que e para que existe.

Ao assumir a prerrogativa de problematizar a sociedade, é
possivel inferir que a universidade deixou de problematizar a si mesmo,
e segundo Santos (2008) isso ndo causou nenhum problema enquanto a
universidade foi inquestiondvel, primeiro sob a égide dos estudos
teleolégicos e dos privilégios’”, e depois, sob a égide dos estudos
cientificos, que dentro daquilo que Kuhn (2006) se refere como “Ciéncia
normal” serviu e ainda serve de balizador para as suas agdes.

Desta forma, abordar as finalidades da universidade, das
propostas curriculares, do trabalho docente na Educagdo Superior e dos
processos de formacdo inicial, parece render boa discussdo, visto as
lacunas com que nos deparamos em nosso proprio cotidiano de
docéncia. Sdo problemas e dilemas que, muitas vezes, ndo encontram
espagos para serem discutidos, devido, entre outros fatores, a alta carga
de trabalho que os docentes engajados (aqueles que melhor poderiam
enfrentar esta discussdo) possuem, bem como, um aparente receio de
fomentar espagos de discussdo rotineiros, onde a rotina da docéncia
parece “‘sugerir pouco” €, a0 mesmo tempo, se “‘contentar com pouco”.

Por outro lado, a compreensdo aqui formulada expressa a
necessidade de problematizar e tencionar elementos vinculados ao
trabalho docente e, a0 mesmo tempo, fomentar um processo de “olhar-
para-dentro” do que se faz no interior da universidade, e por

> Como exemplo dos privilégios concedidos pela universidade, pude visitar a antiga “Prisdo
dos estudantes” na Universidade de Coimbra (Coimbra, Portugal). Trata-se de um privilégio
concedido aos estudantes que cometessem desordens de diversas ‘naturezas’. Ao invés de
serem conduzidos para a prisdo ‘“normal”, eram conduzidos para a “Prisdo académica”, isso ja
no século XVL
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conseqiiéncia, refletir sobre as responsabilidades do trabalho docente
neste ambito.

De acordo com Tardif e Lessard (2005), a docéncia é uma das
mais antigas ocupag¢des modernas, tdo antiga quanto a medicina e o
direito. Conforme Veiga (2006), no sentido etimolégico, docéncia tem
suas raizes no latim - docere - que significa ensinar, instruir, mostrar,
indicar, dar a entender. No sentido formal, trabalho docente € o trabalho
dos professores, que na realidade, desempenham um conjunto de
funcdes que ultrapassam as tarefas de ministrar aulas, tornando-se mais
complexa com o tempo e com o surgimento de novas condigdes de
trabalho.

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

O trabalho docente caracteriza-se = como
processos e praticas de produgdo, organizagdo,
difusdo e apropriacdo de conhecimentos que se
desenvolvem em espacos educativos escolares e
ndo-escolares, sob determinadas condicdes
histéricas. Nesta perspectiva, o docente define-se
como um sujeito, em agdo e interacdo com O
outro, produtor de saberes na e para a realidade.
A docéncia define-se, pois, como acdo educativa
que se constitui no ensino-aprendizagem, na
pesquisa e na gestdo de contextos educativos, na
perspectiva da gestdo democritica.”

Assim, considerando que, em meio a este conjunto de
responsabilidades, ja temos problemas das mais diferentes magnitudes,
desde a “aula de segunda-feira”, as orientacdes, a pesquisa, as questdes
administrativas, enfim, as responsabilidades inerentes ao trabalho
docente, entendo que ndo € necessdrio inventar novos problemas
priticos em uma tese, mas de enfrentar teoricamente os que ja existem,
possibilitando o surgimento de novas perguntas, neste caso, inerentes ao
trabalho docente na Educacido Superior, desdobrando-os em temas a
serem abordados, de acordo com o avanco possivel nesta caminhada.

Em meio ao cotidiano do trabalho docente, venho percebendo
em diferentes instincias, uma hierarquizacio dos diferentes niveis de
docéncia. Por um lado, hd uma suposta hierarquizagdo no imagindrio
social, entendendo que os professores da Educacdo Superior seriam

" Disponivel em http:/www.ced.ufsc.br/pedagogia/encontro_reforma_pedagogia/GT2.htm
(acessado em 15 de margo de 2010).
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mais qualificados que professores da Educacdo Badsica, onde os
professores do Ensino Médio seriam mais qualificados que professores
do Ensino Fundamental, e assim por diante. Por outro lado, nédo ¢
incomum ouvir dos professores da EF escolar que as dificuldades que
enfrentam em seu cotidiano sdo maiores que as enfrentadas pelos
professores na Educac@o Superior. Utilizam geralmente como exemplo
o material precdrio, o espaco inadequado, o grande nimero de
estudantes, o diminuto tempo para pesquisa, entre outros.

Abordando esta discussdo, em um texto (REZER, 2007),
apresento argumentos acerca dos equivocos desta hierarquizagdo. A
partir do estudo de Betti (2009, p. 225), apresentado anteriormente, em
que uma professora lhe pergunta “Vocé é um daqueles que fica na sua
sala estudando para dizer como nds devemos trabalhar?”, € possivel
inferir que isso representa um sentimento presente em docentes que
atuam na EF escolar. Relatos como este, originam inferéncias pre-
ocupantes do hiato existente entre a producdo académica gerada nas
universidades e a pratica pedagdgica em outros espacos. Ou seria mais
adequado perguntar: lacunas na producdo a respeito da prética
pedagdgica, principalmente na Educagdo Superior?

Ao que parece, felizmente, por um lado vem se estabelecendo
um momento de resisténcia dos docentes em diferentes ambitos, de
determinada incredulidade frente a propostas originadas na academia
para serem ‘“‘aplicadas” no ambito escolar. Ao que parecem, pensam:
“mais uma...”. Infelizmente, isso parece contribuir com um afastamento
ainda maior entre universidade e outros segmentos, tais como a escola.
Para Betti (2009, p. 227), esta talvez seja outra faceta da “crise” dos
anos de 1980: “ter gerado, por parte dos pesquisadores e professores
universitdrios, um discurso autoritdrio que acusa os professores da
Educagédo Basica de nada saberem”. Por outro lado, estes se defendem,
acusando os professores universitirios de tedricos, em um sentido
pejorativo de alguém que ndo tem experiéncia do mundo.

Esta discuss@o tem levado a uma equivocada hierarquizagio
social do trabalho docente nos niveis de ensino, entre o docente que atua
na Educagdo Superior e aquele que atua na Educag@o Bésica, como se o
trabalho dos professores universitarios fosse menos complexo do que o
trabalho dos professores da escola, ou o contrrio. Para Bracht (2007, p.
82) isso se manifesta porque, entre outras, a concep¢do de “teoria” ainda
¢ compreendida como algo que deve ser “aplicado” por quem estd na
pratica. Tal perspectiva hierarquica leva a crer que “[...] aqueles que
estdo na intervencdo apenas aplicam ou deveriam aplicar o co-
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nhecimento produzido; alids, que seriam bem sucedidos se aplicassem
conhecimento cientifico”.

E possivel inferir que essa pretensa hierarquizacio profissional
se apresenta construida por vdrios elementos. Entre eles, é possivel
destacar: a) a simplificacdo do trabalho docente no contexto escolar,
como se “dar aula” de EF na escola fosse “qualquer coisa” que envolva
jogos ou esportes; b) o proprio professor que atua na Educacio Badsica,
muitas vezes, simplifica sua intervencdo, com atividades meramente
ocupativas ou com as chamadas “aulas livres”; ¢) uma sensagdo de
intocabilidade, por parte do professor da Educagdo Superior, talvez pelo
fato de que a produgdo de pesquisas e criticas sobre a docéncia nesse
ambito no campo da EF ainda seja incipiente; d) o maior nimero de
pesquisas sobre a pratica pedagdgica no contexto escolar do que na
Educacdo Superior, evidenciando geralmente as dificuldades e
incompletudes da docéncia naquele contexto; e) a caréncia de estudos
que apontem “boas praticas pedagdgicas; f) a sensacdo de que o
professor que atua no contexto escolar nio pode 4produzir conhecimento;
entre outros fatores que poderiam ser elencados’

Af estdo elementos importantes para lidar com problemadticas
inerentes a docéncia: ndo ha hierarquizacio de importancia ou de
dificuldade, mas pode haver diferentes condicdes de trabalho e
reconhecimento social. Atuar como docente na Educacdo Superior ou na
Educacdo Baésica, ou em outros ambitos, configura-se apenas como
intervencdes diferentes, nem mais dificeis, nem mais féceis, apenas
diferentes, onde ambas, se levadas a sério, exigem complexos elementos
para alcangar impactos positivos. Provavelmente, um professor imerso
na Educagdo Superior teria tantas dificuldades em ministrar aulas para
criancas e jovens na Educacgdo Bdésica, quanto um professor da Educacio
Basica teria para ministrar aulas para adultos no ambito da Educacéo
Superior.

Nesta tese, me dedico a estudar o trabalho docente na Educacgdo
Superior, na perspectiva aqui assumida, em razdo das lacunas
investigativas que esta temdtica apresenta, bem como, por estar

7 Em outro texto (REZER, 2007), apresento uma reflexdo acerca de um dos encontros que
venho tendo com diferentes professores de EF escolar, em espacos de formag@o permanente.
Um professor apontou para a “facilidade” de produzir propostas na universidade, ao ser
apresentado a uma proposta de ensino. Afirmou que “gostaria de ver isso sendo aplicado na
prética, com uma turma de 35 alunos”, como se “la fosse mais dificil”. Respondi que essa
perspectiva reduz a discussdo, ja que ele deveria ter muito a falar sobre limites e possibilidades
para contextualizar propostas no contexto onde atua e, da mesma forma, eu teria bastante a
falar sobre as possibilidades e limites em trabalhar com alunos na educagdo superior. Ou seja,
em ambos os exemplos, escola e universidade, a “pratica” € um elemento do cotidiano.
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mergulhado em sua dindmica e néo por ela ser mais ou menos complexa
que a docéncia em outros ambitos.

Por exemplo, desenvolver esta tese em meio a meu trabalho
como docente, foi um complexo desafio, visto a exigéncia de “ir bem”
nas duas frentes, tanto nesta pesquisa como no trabalho docente. Devido
a imersdo no tema estudado ao longo do tempo de construgcdo desse
estudo, foi dificil distinguir onde o estudo termina e comega meu
trabalho como docente ou, onde o trabalho docente se encerra € inicia o
estudo, devido ao imbricamento cotidiano entre a pesquisa € meu
préprio trabalho docente.

Se por um lado, a condig¢do de ter que trabalhar ao longo do
periodo de construgd@o da tese foi um limitador, devido a diminui¢do de
tempo de estudo e aprofundamento tedrico, por outro, o cotidiano com
os estudantes, com o movimento da universidade, entre outros,
ofereceram “janelas” para a feitura deste estudo que se configuraram
como elementos importantes na constitui¢do do conjunto das inteng¢des
aqui estabelecidas e do desenvolvimento desta caminhada’”. O trabalho
docente no cotidiano da Educacido Superior me permitiu refletir com
colegas e futuros professores acerca das responsabilidades pedagdgicas
no exercicio da docéncia, qualquer que seja o ambito de intervencao.

Nessa esteira, sem simplificar a discussdo, apresentando
relacdes causais, € possivel inferir que praticas “transformadoras”, com
todo o cuidado que esta expressdo exige, no processo de formacdo
podem proporcionar subsidios para uma pratica “transformadora” em
outros contextos, entendendo que o futuro professor ird ensinar aquilo
que ele sabe, e ele sabe aquilo que aprendeu, na universidade, inclusive.

No sentido de discutir estas problemdticas de forma mais
sistematizada, estabelecendo uma interlocu¢do com colegas professores
que atuam neste Ambito, considerei como importante a realizacdo de um
trabalho de campo, que permitisse a ampliacdo dos horizontes deste
estudo. A seguir, de forma detalhada, apresento as condi¢cdes no qual
este momento da tese se edificou, bem como, as discussdes que
decorreram desta investigagao.

> Niio pretendo levantar elementos para justificar a situagiio de trabalhar e produzir uma tese
de doutoramento ao mesmo tempo. Porém, entendo que hd elementos interessantes que
surgiram exatamente desta dindmica, deste didlogo entre producdo académica e trabalho
docente. Mesmo assim, fica o registro da imensa dificuldade que esta dupla jornada exige, que
sem divida, promove obstidculos muito dificeis de suplantar, alguns deles, extremamente
prejudiciais a producio da pesquisa.
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2.3.1. Um trabalho de campo: dialogando com professores da
Educacao Superior no campo da Educacio Fisica...

2.3.1.1. Os caminhos tedrico-metodologicos.

Concordando com Marques (2001), percebo a pesquisa como
uma relagfo social argumentativa. Ao longo da construcio deste estudo,
diferentes colaboradores se aproximaram de sua feitura, colegas de
doutoramento, colegas docentes, orientadores, professores das
disciplinas cursadas no doutorado, estudantes da graduacdo, enfim, cada
qual a seu jeito, proporcionou diferentes contribui¢des, inclusive, com
criticas, muitas vezes fortes, duras, que serviram sobremaneira para
corre¢des de rumos, sempre necessdrias devido a incompletude do olhar
solitdrio do pesquisador.

Mesmo com a imersdo em obras e autores que proporcionaram
um lastro referencial importante, o desenvolvimento deste estudo foi
requerendo, como que por ‘“vontade prépria”, a ampliacdo deste
“circulo” de didlogos, porém, de forma sistematizada, organizada e que
pudesse representar um olhar externo aos motivos deste estudo. Partindo
disso, a questdo inicial que se avolumou foi: “como fazer isso?”.
Embora intrigante, era uma questdo que exigia uma resposta rdpida
devido aos tempos que um processo de doutoramento admite,
assumindo os riscos inerentes a qualquer caminho teérico-metodoldgico.
Porém, era uma resposta que necessitava de elementos orientadores, de
pontos de partida, mas que se respondia ao longo do préprio processo, e
que ndo poderia ser perspectivada inteiramente a priori.

Este processo permitiu compreender que o método, embora
imprescindivel em uma tese, ndo precede inteiramente o esforco
investigativo, mas sim, se edifica nele e se funde com ele, permitindo
um caminho auténomo para os rumos da pesquisa. Neste caso,
concordando com Demo (1987), uma orientacio hermenéutica
pressupde a condicdo de compreender sentidos, € um processo de
compreensdo de sentidos se dd em todos os momentos, de diferentes
formas, ao longo de sua prépria feitura. Assim, a orientacdo
hermenéutica aqui assumida se coloca como um constructo que se
edifica ao longo da prépria caminhada, pois, como se refere Marques
(2001, p. 114), a seguranca se produz ao longo da incerteza dos
caminhos.

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

Para Elias (1992), a finalidade essencial de um processo
investigativo ndo pode ser suplantada por discussdes formalizadas a
respeito do método de investigacdo cientifica, pois a legitima¢ao de uma
investigacdo cientifica ndo se da pelo método, mas sim, pela relevancia
de suas contribui¢des. Por outro lado, Alves-Mazzotti (1999) se coloca
em posicdo contrdria a um ‘vale-tudo’, pois as Ciéncias Sociais e
Humanas construiram com o passar do tempo, varios modelos préprios
de investigacdo, que servem para orientar modelos de pesquisa, na
perspectiva de avaliar o rigor dos procedimentos, bem como a
confiabilidade de suas conclusdes. Esta condicdo, de acordo com Alvez-
Mazzotti, decorre de uma postura que pretende tencionar o relativismo
de muitas investigacdes qualitativas, que necessitam perspectivar algo
mais do que apenas o olhar subjetivo e egocéntrico do pesquisador.

Ja Feyerabend (1989), em sua obra “Contra o método”, defende
um pluralismo metodoldgico, entendendo que os paradigmas somente
sdo ultrapassados e a ciéncia, conseqiientemente, faz avancos, quando os
métodos tradicionalmente aceitos sdo deixados de lado. Nesta obra,
incita a transgressdo do método, referindo-se a histéricos avangos
cientificos que ndo teriam sido possiveis (cita como exemplo, o
movimento ondulatério da luz), se fosse seguido o dogmatismo do
método.

Retomando o pensamento de Gadamer (2007, p. 356), “Quem
busca compreender estd exposto a erros de opinides prévias, que nio se
confirmam nas préprias coisas”. Portanto, elaborar projetos corretos e
adequados as coisas, que como projetos sdo antecipagdes que s6 podem
ser confirmadas “nas coisas”, é uma tarefa constante da compreensao.
Por isso, segundo Gadamer, faz sentido que nossas opinides sejam
expressamente examinadas quanto a sua legitimag@o, ou seja, quanto a
sua origem e validez. Portanto, partindo destes argumentos, sem
prescindir do método, porém, sem absolutiza-lo, entendo a importincia
de manter em aberto a discussdo a respeito, como possibilidade de
deixar em aberto as portas para o futuro.

Obstante, mesmo com esta prerrogativa de fundo, ndo tenho a
inteng¢do, neste trabalho académico, de prescindir do método, mas sim,
de tratd-lo com o devido cuidado, sem abrir mao do rigor da abordagem.
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Nesse caso, importante destacar que em muitos momentos, OCOITeu o
contrdrio do que normalmente se percebe, com a atitude levando ao
método, € ndo com o método levando a atitude, sem arredar com isso,
um passo em relacdo ao rigor pretendido. A questdo de fundo € superar a
pretensdo de que Método com “m” maidsculo possa levar a verdades

[TE T}

com ‘v’ maitsculo. Ou seja, compreender a importancia do método com
“m” mindsculo, perspectiva que conduz a verdades com “v”’ mindsculo,
portanto, menos presuncosas € mais conscientes de sua finitude.

Nessa dire¢do, este momento do estudo procurou permitir

novos olhares, apontando para perguntas que ainda ndo haviam sido
perguntadas (MARQUES, 2001), ou seja, possibilitando o
amadurecimento de questdes que se apresentavam despercebidas, mas
que se mostraram importantes. Lembro uma passagem de Marques
(2001), quando afirma que “conversar agora € preciso” e discutir sobre
pesquisa requer mais do que esforcos solitdrios, sendo necessdria a
“convocacio de uma comunidade argumentativa”  '°. Citando
Heisemberg, o autor pressupde que “as conversas estdo na origem da
ciéncia e os resultados dos experimentos dependem das conversas dos
que na pesquisa trabalham” (p. 98).
Assim sendo, este momento da investigacdo, sistematizado ao longo
deste segundo capitulo, teve como objetivo: a) Investigar sobre como
tém sido tratadas as demandas da docéncia na Educacio Superior
no processo de formacio inicial em EF; b) Sistematizar elementos
importantes para discutir o trabalho docente neste ambito; c)
Problematizar o trabalho docente na Educacio Superior no
processo de formacao inicial em EF;

Embora a abordagem desses objetivos esteja focalizada,
inicialmente, em questdes vinculadas ao conhecimento, o interesse se
abriu ao longo do processo, pelo préprio movimento da pesquisa. Nesse
caso, pretendeu-se investigar a docéncia, considerando a importincia de
evidenciar fendmenos importantes, abordando tantos elementos quantos
fossem possiveis.

Para tal, foi desenvolvida uma pesquisa descritiva, com uma
abordagem hermenéutica, com a pretensdo de abrir espago para
professores da Educagdo Superior nos processos de formacdo inicial em
EF expressarem suas impressdes, posicdes e criticas a respeito das
problemdticas aqui investigadas. A seguir, detalharei as escolhas do
processo investigativo, das instituicdes e dos colaboradores.

7 Titulo de um capitulo de sua obra “Escrever é preciso — o principio da pesquisa”, p. 98.
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A escolha das Instituicoes de Ensino Superior e dos colaboradores.

Escolher os contextos aonde o estudo iria se desenrolar foi um
esforco angustiante, na mesma medida que desafiador. Se os motivos
que levaram aos didlogos estavam claros, onde e com quem conversar
foi uma instigante questdo que demandou muitos momentos de reflexao.

Por outro lado, subitamente, chegou um momento em que 0s
cendrios de desenvolvimento deste trabalho de campo ndo pareciam
mais uma decisdo tio dificil. Nessa dire¢do, a leitura de Marques (2001)
foi fundamental, em muito contribuindo com este percurso. Afirma ele
que, muitas vezes, em pesquisa, os caminhos mais simples sdo os mais
acertados. Assim, os cendrios seriam os locais os quais venho tendo ou
tive significativas experi€ncias nos ultimos anos, mais especificamente a
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC) e a Universidade
Comunitdria da Regido de Chapec6 (Unochapeco).

Minha relagdo com a UFSC € bastante significativa. Cursei o
mestrado no periodo entre 2001 e 2003, e agora, curso o doutoramento
em EF na Area de concentracio “Teoria e prética pedagégica em EF”
desde 2007. Da mesma forma, fui representante discente no colegiado
do PPGEEF, tanto no mestrado (2001) como no doutorado (2008), o que
me possibilitou um olhar mais apurado para a estrutura administrativa e
politica desta institui¢do. Trata-se de um dos cursos de doutorado mais
recentes do Brasil, funcionando desde 2006, que vem participando com
outras IES brasileiras, do movimento de construir uma tradi¢io
académico-cientifica para a EF brasileira, com todas as contradicdes,
limites e possibilidades que isso representa. Ndo hd como negar que
possui professores reconhecidos, com vdrios anos de atua¢do no ensino
superior, tanto na graduagdo como na Pés-Graduagdo, configurando um
contexto com significativa histdria.

Ja na Unochapecd, atuo na condi¢do de docente desde 1999, em
regime de tempo integral. No ano de 2009, o curso de EF completou 10
anos, e vem procurando se constituir como referéncia no campo da EF
na regido oeste e no estado de Santa Catarina. Conta com professores
ainda jovens (os mais ‘“antigos” possuem 11 anos de trabalho na
universidade). Trata-se, portanto, de um contexto que conheco muito
bem, por meio, tanto do ensino na graduacio e na P6s-Graduacdo Lato
Sensu, como na participacdo em varios setores politico-administrativos,
em comissoes e conselhos decisorios (Conselho Universitario, Conselho
Editorial da Editora Argos, Coordenagdo de curso de graduacdo e Pos-
Graduagdo, Diretoria de Pesquisa e Ps-Graduagao, entre outros).
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Desconsiderar a historicidade de minhas experi€ncias nestes
dois contextos ndo seria prudente, visto compreender de forma bastante
apurada o movimento que se estabelece em meio a estas IES,
perspectivando, pela condicdo de pesquisador, o distanciamento
necessdrio, sem, contudo, perder o vinculo com os contextos onde a
pesquisa se edificou.

Com os cendrios definidos, o dilema posterior foi sobre com
quem manter as interlocucdes. Em meio a este dilema, consegui
arregimentar argumentos que me levaram a considerar que o mais
adequado seria aqui também o mais simples: como na origem desta
predisposi¢do ao didlogo estd a perspectiva de que os interlocutores
contribuissem com o estudo, conversar com professores que haviam
desenvolvido “boas préticas” na formacgdo inicial em EF seria o mais
coerente. Mas entdo, outra questdo surgiu: o que seriam “boas praticas”
no ambito da Educacdo Superior? Ou entdo, quem julgaria essa questdo?

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

Desta forma, a preocupagdo em definir o grupo de
colaboradores considerou inicialmente que se tratasse de um grupo de
professores com maior experiéncia de docéncia nestas institui¢des, coisa
sempre dificil de definir. Por outro lado, foi necessdrio definir um
recorte, pela impossibilidade de conversar com todos os professores das
duas IES (25 docentes no curso de EF da Unochapecé e 49 docentes no
CDS/UFSC, totalizando 74 docentes’’). Assim, cheguei a alguns
critérios orientadores que permitiram estabelecer o referido recorte:

a) Professores que ja tivessem experiéncia de varios anos no
ambito da Educacdo Superior: possivelmente professores com varios
anos de docéncia passaram por vdrias situagdes, o que permite inferir
que os argumentos com o qual operam foram construidos em um tempo
maior, o que poderia permitir uma intervencdo mais amadurecida, bem
como, maiores contribui¢des nas discussdes propostas nas entrevistas;

b) Que atuassem também na Pés-Graduagdo (stricto ou lato
sensu), em pelo menos uma das dreas de concentracdo destas IES:
entendo que, mesmo em meio as distancias entre teoria e pratica, a
producdo do conhecimento na Pdés-Graduag@o constitui-se como um

" Dados obtidos nos enderecos eletronicos dos cursos (www.cds.ufscbr e
www.unochapeco.edu.br//edfisica, acessado em 20 de marco de 2010).




139

importante orientador do conhecimento da EF, que se desdobra de
diferentes formas no desenvolvimento das aulas na graduagdo,
subsidiando intervencdes neste contexto. Desta forma, os professores
teriam de ministrar aulas nos diferentes niveis de ensino da EF de cada
uma das IES (no caso da UFSC, graduacdo, mestrado e doutorado e no
caso da Unochapecd, graduacio e especializacdo), na perspectiva de
dialogar com professores proximos a atividade da pesquisa;

¢) Professores concursados e efetivos, envolvidos com pesquisa
e/ou extensdo, além do ensino: a partir da condi¢@o de professor efetivo,
0 que permite maior seguranga, considero que o envolvimento com
ensino, pesquisa e/ ou extensdo pode proporcionar significativas
contribui¢des e experiéncias a carreira docente, bem como, pode
permitir ampliar o horizonte no qual os docentes se movimentam;

d) Que continuem ministrando aulas no curso de graduagdo em
EF: um estudo que pretende investigar a docéncia na Educacio
Superior, necessita das contribuicdes de docentes que estejam
mergulhados no ensino da graduacdo, na formacdo de futuros
professores, provavelmente inseridos como protagonistas nas
problematicas aqui discutidas;

e) Que tenham participado de comissdes de reestruturagcio
curricular, ao longo de sua trajetéria: participar das reconfigurac¢des
curriculares trata-se de um exercicio importante, visto a nog¢dao de
universidade e curriculo apresentada anteriormente, onde o colaborador
poderia apresentar elementos derivados de suas experiéncias com este
processo;

Assim sendo, apds definir minimamente estes critérios, o
préximo passo dado foi mapear os professores das duas IES, procurando
estabelecer um olhar prévio acerca dos dois quadros docentes,
perspectivando possiveis colaboradores para o estudo, de acordo com os
critérios orientadores inicialmente estabelecidos.

No contexto da UFSC, o foco da abordagem foi o Centro de
Desportos (CDS), onde se alocam os cursos de EF desta IES. O
Programa de Pds-Graduacdo Strictu Sensu em EF € constituido por
cursos de mestrado e doutorado com trés dreas de concentragdo:
Atividade fisica direcionada a saide (AFDS), Cineantropometria e
desempenho humano (CDH) e Teoria e pritica pedagégica em EF
(TPPEF). De acordo com os critérios, 06 professores foram
identificados naquele momento, como possiveis colaboradores (03 da
AFS, 01 da CDH e 02 da TPPEF). Atualmente, o quadro de professores
se ampliou, de modo que, se a pesquisa fosse realizada hoje, haveria 10
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docentes que apresentariam as condicdes expressas nos cCritérios
estabelecidos.

Na Unochapecd, o foco da abordagem foi o Curso de EF,
alocado na Area de Ciéncias da Sadde. A P6s-Graduagao Lato Sensu em
EF da Unochapecé é constituida por duas 4reas de concentracdo:
Pedagogia da EF (PEF) e Atividade fisica e satide (AFS). Desta forma,
de acordo com os critérios iniciais, foram identificados 05 possiveis
colaboradores (03 da AFS e 02 da PEF). Da mesma forma que no
PPGEF/UFSC, este nimero aumentou, sendo atualmente, 09 professores
que apresentariam as condicdes expressas nos critérios estabelecidos.

Sempre € dificil definir o nimero de colaboradores que seria
importante, necessdrio ou suficiente para um processo investigativo,
visto a complexidade de tal decisdo. Se escolhesse conversar com todos
os professores possiveis que naquele momento dariam conta dos
critérios estabelecidos (11 colaboradores), teria menos tempo para lidar
com aquilo que surgiria do didlogo das entrevistas, visto os prazos a
serem cumpridos, mas poderia ampliar o leque de possibilidades que se
apresentariam (uma hipdtese). Se optasse por um nimero menor,
poderia me debrucar com maior intensidade a cada uma das entrevistas,
com uma liberdade maior para alargar o movimento dos horizontes que
se apresentariam, mesmo correndo o risco de ver diminuido o nimero
de elementos trabalhados.

Visto a incompletude de qualquer uma das escolhas, optei por
identificar um professor de cada drea de concentragdo consolidada em
cada IES, ou seja, cinco professores de acordo com os critérios
estabelecidos, 03 da UFSC e 02 da Unochapec6. Na perspectiva de
amadurecer o lastro necessdrio para as interlocucdes pretendidas,
ampliei o processo, considerando a necessidade de promover dois
“estudos introdutdrios”, com um professor de cada IES, o que ampliou o
nimero para sete colaboradores, quatro da UFSC e trés da Unochapecd.
Estes “estudos introdutdrios” teriam a prerrogativa de “testar” a
viabilidade das de entrevistas, bem como, a pertinéncia ou ndo dos
temas a serem abordados neste processo.

Importante destacar que, visto a riqueza destes dois estudos
introdutérios (Professor Antonio e Professor Baltazar), apds a realizagdo
das cinco entrevistas, processo que serd detalhado mais a frente, decidi
por incorporar as duas entrevistas iniciais, anteriormente pretendidas
como “estudos introdutdrios”’, aos cinco colaboradores definidos,
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totalizando entdo, sete entrevistas com sete colaboradores, conforme
. 78
detalhamento a seguir.

CONTEXTO A - Professores que atuam em trés niveis de formacgao
(graduagdo, mestrado e doutorado).

e (2% Entrevista) Prof. Baltazar: Area Atividade Fisica e Satde;

e (3" Entrevista) Prof. Cezar: Area Teoria e Pritica Pedagdgica em
EF;

e (4% Entrevista) Prof. Dionisio: Area Atividade Fisica e Satde;

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

CONTEXTO B - Professores que atuam em dois niveis de formacio
(graduacio e especializacdo).

e (1% Entrevista) Prof. Antonio: Area Atividade Fisica e Satde;

e (6" Entrevista) Prof. Francisco: Area Atividade Fisica e Sadde;

e  (7°. Entrevista) Profa. Gabriela: Area Pedagogia da EF;

A seguir, estarei detalhando de forma mais precisa o processo
das entrevistas, bem como, os temas geradores e as primeiras
impressdes acerca dos “achados” encontrados.

O processo das entrevistas.

Conforme apresentado anteriormente, a preocupagdo em definir
o grupo de colaboradores considerou inicialmente alguns critérios, tendo
em mente as dificuldades presentes em todo esforco destinado a
“identificar” um coletivo de colaboradores. Foram entdo, desenvolvidas
entrevistas semi-estruturadas com cada um dos trés professores

"8 Inicialmente, a Coordenadora do Curso de EF da Unochapec6 e o Chefe de Departamento do
CDS/UFSC, foram contatados a fim de tomarem conhecimento do estudo. Apds autorizacdo da
coordenacdo e da chefia do departamento, os professores colaboradores foram contatados por
email, a fim de manifestarem sua disponibilidade ou ndo para participar da pesquisa (no email,
foram informados os objetivos e os procedimentos da investiga¢do). Todos os professores
contatados concordaram em participar. Apds este contato inicial, agendou-se um encontro com
cada um, para a realizacdo da entrevista. A ordem das entrevistas se deu de acordo com a
disponibilidade de agenda dos colaboradores. Todos os colaboradores receberam uma carta de
apresentacdo (anexo), uma cépia do resumo da pesquisa e assinaram o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (anexo). Os procedimentos foram submetidos e aprovados
pelo Comité de Etica em Pesquisa com seres humanos da Unochapecé, de acordo com a
Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude, Parecer Consubstanciado CEP 241/08 -
Unochapeco.
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colaboradores do curso de EF da Unochapec6 e com cada um dos quatro
professores colaboradores do curso de EF do CDS/UFSC”.

Este momento se desenvolveu levando em consideracdo
algumas proposi¢des de Minayo (2008), compreendendo o processo das
“entrevistas” como um processo edificado entre sujeitos, em uma
conversa a dois com finalidades, esforco que pressupde um roteiro,
neste caso, semi-estruturado, contendo tépicos que representaram
“lembretes”, servindo de orientagdo e guia para o andamento das
interlocugdes. Este processo se constituiu de modo a permitir
flexibilidade nas conversas, perspectivando o surgimento de novos
temas e questdes abordadas em cada interlocu¢do. Nesse caso, o guia de
cada entrevista apresentou temas geradores, contendo apenas os
assuntos indispensdveis a cada interlocucdo, perspectivando facilitar a
abertura, ampliacio e aprofundamento da comunicagdo com cada
colaborador.

Desta forma, os temas geradores das entrevistas se debrucaram
sobre diferentes problematicas inerentes a docéncia na Educagdo
Superior. Cabe destacar que nem todas as entrevistas abordaram todos
os temas geradores com a mesma intensidade, tendo se desenrolado de
acordo com os caminhos que cada interlocugdo sugeria, aprofundando
em cada caso, questdes as quais os proprios colaboradores iam trazendo
para sua “zona de conforto” (aqui, “zona de conforto” é entendida como
a perspectiva pela qual os professores compreendem determinados
fendmenos, ou seja, a possibilidade de aproximar o didlogo nas
entrevistas do arcabougo referencial no qual os colaboradores se
sentissem mais a vontade). A escolha pelo que chamei de “fala livre”
sobre as questdes, se deu em fun¢do de permitir aos interlocutores algar
vOos maiores em suas respostas, onde procurei interferir o minimo
possivel em sua argumentacdo, deixando-os falar, sem interrupgoes,
fazendo aquilo que Marques (2001) chamou de ‘“conversa puxa
conversa”, na perspectiva de ampliar o leque de abrangéncia de cada
interlocucdo. Porém, em alguns momentos, ndo contive o impeto de
tencionar ou complementar as argumentacdes que foram surgindo,
problematizando algumas falas, como serd abordado nos segmentos
posteriores deste estudo, embora ndo fosse esta a pretensio inicial.

A seguir, apresento os temas geradores abordados nas
entrevistas (Apéndice 03), que constantemente se entrelacaram, mas
que, por questdes diddtico-metodoldgicas, requisitaram uma
sistematizacdo mais clara, ora apresentada. Por isso, a subdivisdo em

™ As entrevistas foram realizadas entre 09 e 30 de setembro de 2009.
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temas geradores teve a intencdo de orientar as interlocucdes
desenvolvidas com os colaboradores. A escolha das temaéticas levou em
consideracdo as questdes centrais deste estudo, bem como, o aporte
tedrico construido em seu desenvolvimento, conforme os temas
geradores a seguir.

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

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

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

4. Elementos teérico-metodologicos — complexificando o que nao é
simples. Uma abordagem acerca de elementos que ndo sdo simples, mas
que muitas vezes viram “paisagem” no cendrio de formacgfo, ou seja,
adquirem um status de “todo mundo sabe” (o projeto pedagdgico; o
sentido das disciplinas no contexto de formagdo; o plano de ensino; o
processo de avaliacdo; a aula; entre outros elementos tedrico-
metodoldgicos).

5. O papel da docéncia na Educacdo Superior nos processos de
formacao inicial em EF. Uma abordagem sobre como os professores se
percebem no ambito da Educagdo Superior, percebem suas
responsabilidades, suas impressdes sobre o trabalho docente, bem como,
as perspectivas pelas quais observam seu préprio trabalho.

6. O foco dos processos de formacao — Afinal, formacio inicial em
EF para qué? Os fins de um processo formativo em EF, discutindo as
finalidades do processo de formacfo inicial e, por conseqiiéncia, do
trabalho docente neste ambito.

Este momento se concretizou a partir da continuidade dos
pressupostos construidos no capitulo I, enfrentando diretamente as
questdes centrais deste estudo, procurando compreender como t€m sido
tratadas as demandas do trabalho docente no processo de formacgdo
inicial em EF. Em um movimento de circularidade, os didlogos
estabelecidos com os colaboradores foram sistematizados a partir de um
processo interpretativo, que serd explicitado mais a frente, derivado dos



144

temas geradores orientadores das entrevistas, discutidos a luz das
questdes centrais deste estudo e do aporte tedrico construido.

Concordando com Kunz (1991), ndo acredito que o ‘“‘saber
cotidiano” possa ser obtido como um elemento quantificivel e
mensurdvel, por isso, os didlogos presentes nos encontros com 0S
colaboradores apenas tiveram a finalidade de proporcionar referéncias
(importantes), na dire¢do de contribuir com esse estudo, e ndao verdades
“absolutas” * ou uma seqiiéncia de dados “mensurdveis”. Parto da idéia
de que compreender a realidade € diferente de explicar o mundo através
de dados. Partindo deste pressuposto, a seguir apresento 0s
colaboradores.

Apresentando os colaboradores.

Este tépico pretende apresentar, mesmo que brevemente, 0s
interlocutores que participaram das entrevistas. Os colaboradores sio
identificados com nomes ficticios (Antonio, Baltazar, Cezar, Dionisio,
Everton, Francisco e Gabriela), a fim de garantir seu anonimato. Porém,
cabe ressaltar que um dos colaboradores é do género feminino e seis do
masculino.

Desta forma, é possivel, mesmo que de forma sucinta, pensar
sobre as “origens” das argumentacdes por eles apresentadas, partindo
das dreas de atuacdo e da formagdo de cada um, mesmo que rapidamente
apresentadas. As informacdes a seguir sdo oriundas das entrevistas
realizadas e também, fruto de uma régpida incursido no Curriculo Lattes
de cada colaborador 1, disponivel em
http://buscatextual.cnpg.br/buscatextual:

PROF. ANTONIO: Possui graduacdo em Educacdo Fisica pela
Universidade Federal de Santa Maria (1985), especializagdo em
Ativacdo de Processos de Mudanca na formagdo Superior de

% Mesmo porque, eu teria receio se o problema da verdade na Educagio Superior fosse
resolvido, ou pelos colaboradores, ou por esta tese. Bastaria entdo, comegarmos a professar a
“boa nova” (uma forma polida de se referir ao dogmatismo).

8! Um elemento interessante a ser destacado é que, dos 07 professores entrevistados, 06 tiveram
passagens pela Universidade Federal de Santa Maria, onde cursaram graduagdo (professores
Antonio, Francisco e Gabriela), mestrado (Professores Baltazar, Cezar, Everton, Francisco e
Gabriela), ou doutorado (Professores Everton e Francisco). Apenas o professor Dionisio ndo
possui niveis de formacdo concluidos nesta IES, o que ndo o desabona, em hipdtese alguma.
Esse ndmero elevado, de acordo com o nimero de colaboradores, pode representar a
importancia desta IES no sul do Brasil e, provavelmente também em outros estados brasileiros,
principalmente nos anos de 1980 e 1990, algo a ser destacado.
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Profissionais de Satide — Escola Nacional de Sadde Publica Sérgio
Arouca (Fundagdo Oswaldo Cruz) e pela Rede Unida (2006),
Especializagdo em Satde Coletiva, concentracdo em Sadde da Familia
pela Universidade Comunitéria Regional de Chapecé (2006) e Mestrado
em Ciéncias da Educacdo pelo Instituto Pedagégico Latino Americano e
Caribenho (2000). Tem experiéncia na drea de EF, Farmicia e
Pedagogia com énfase a drea da sadde, atuando principalmente nos
seguintes temas: Educacdo em saide, Corpo, Promocdo e cuidado em
satide. Tem 47 anos e atua na EF desde 1984 (ha 26 anos) e na Educagdo
Superior, desde 1999 (hd 11 anos). Atualmente sua drea especifica da
Educacdo Fisica é “Educacgao Fisica e Saidde”. Leciona duas disciplinas
na graduacgdo, “Educacio Fisica, saide e sociedade” e “Educacdo Fisica
e Corporeidade”, tomando esta dltima como foco de seus esforcos
académicos no momento. Também atua na Pds-Graduacio
(Especializa¢@o). Tem significativo tempo de trabalho desenvolvido na
Educacido Fisica escolar, em academias de gindstica e musculagdo e
clubes esportivos. Na Educag@o Superior, além da graduacio, esteve
envolvido em diversas instdncias administrativas (Coordenagdo de
curso, Direcéo de Centro, entre outras).

PROF. BALTAZAR: Possui Graduacdo em EF pela Universidade
Federal de Santa Catarina (1980), Mestrado em Ciéncia do Movimento
Humano pela Universidade Federal de Santa Maria (1987) e Doutorado
em EF pela Universidade Federal de Santa Maria (1999). Atualmente,
atua na Graduagdo e Pés-Graduagdo em Educacdo Fisica (Mestrado e
Doutorado). Tem 53 anos e atua na EF desde 1980 (ha 30 anos) e na
Educacdo Superior desde 1982 (hd 28 anos). Sua drea especifica de
atuacdo é a drea de condicionamento fisico/preparacdo fisica,
treinamento desportivo e avaliacdo e prescricio de exercicio. Na
graduacdo e na Pés-Graduagdo trabalha com produgfo cientifica e
avaliacdo e prescricdo de exercicios na promog¢do da sadde. Na
graduacdo, leciona duas disciplinas, “Teoria e metodologia do
condicionamento fisico” (4°. Fase) e ‘“Avaliacdo e prescricdo de
exercicio” (5 Fase).

PROF. CEZAR: Possui Doutorado em Ciéncias do Esporte pela
Universitat Hannover (1987) e Poés-Doutorado pela Universitat
Hannover (1996). Atualmente é Professor da Graduacdo e da Pds-
Graduacdo (Mestrado e Doutorado). Tem experiéncia na drea de
Educacio Fisica, com énfase em Ciéncias do Esporte. Tem 59 anos e
atua na EF desde marco de 1972 (h4 38 anos) e, na Educagdo Superior,
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iniciou sua carreira em 1981 e atua como docente na atual universidade
desde 1991 (portanto, hd 29 anos). Em sua trajetdria, atuou como
professor de EF na escola, como treinador, e como técnico de selecio
estadual. Iniciou suas atividades na formacdo profissional em EF
articulado com as 4dreas do conhecimento de origem nas ciéncias
humanas e sociais. Trabalhou com “Filosofia e sociologia aplicada a
EF” e depois com “Fundamentos humanisticos” (disciplina atualmente,
denominada de “Fundamentos sdcio-antropoldgicos”, tanto na LIC
como no BACH), com interesses voltados para o campo das ciéncias
humanas e sociais, sociologia e filosofia, antropologia e estudo do
movimento humano.

PROF. DIONISIO: Licenciado em Educacio Fisica pela Universidade
do Estado de Santa Catarina (1976), realizou seu mestrado em Educagao
Fisica na Vanderbilt University (1980) e o doutorado em Educacio
Fisica na University of Southern California (1985). Concluiu dois
estidgios de pds-doutorado (em 1991 na Arizona State University e em
2000 na University of South Carolina) ambos enfocando a drea da
promocdo de estilos de vida ativos. Atualmente é professor da
Graduacdo e Pds-Graduacdo (Mestrado e Doutorado). Tem 57 anos e
atua na EF desde agosto de 1976 e na Educacdo Superior desde margo
de 1977 (portanto hd 33 anos). Sua drea especifica na EF é a Atividade
fisica relacionada a sadide. Trabalha na graduacdo com as disciplinas de
“Introducdo a EF”’ e “Atividade fisica, saide e qualidade de vida”.

PROF. EVERTON: Possui graduacdo em Educacdo Fisica pela
Universidade Federal de Santa Catarina (1978), mestrado em Educacgdo
Fisica pela Universidade Federal de Santa Maria (1985) e doutorado em
Educacdo Fisica pela Universidade Federal de Santa Maria (1995). P6s-
Doutorado - Universidade de Montreal (Canada), em 2004. Atualmente
¢ professor da Graduagdo e Pds-Graduagdo (Mestrado e Doutorado).
Tem 55 anos e atua na EF hd 33 anos e na Educagdo Superior hd 31
anos. Seu campo de atuagdo é a biodinamica do movimento humano e
trabalha na graduacdo com as disciplinas de Cineantropometria
(disciplina optativa, tanto na LIC como no BACH, escolhida como foco
de referéncia da entrevista). Trabalha também com ‘“Metodologia da
pesquisa”, e esporadicamente com “Introducio a EF”.

PROF. FRANCISCO: Graduado em Educacdo Fisica pela
Universidade Federal de Santa Maria (1993), mestrado e doutorado em
Ciéncia do Movimento Humano pela Universidade Federal de Santa
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Maria (1999 e 2004, respectivamente) e pds-doutorado na Universidade
de Cérdoba - Espanha (2009). Tem 41 anos e atua na EF desde 1994 e
na Educac@o Superior, desde 2000, h4 10 anos. Atualmente € professor
da Graduagdo e Pds-Graduacdo (Especializagdo). Tem experi€ncia na
drea de Educacdo Fisica, com énfase em Ciéncia do Movimento
Humano, atuando principalmente nos seguintes temas: Fisiologia do
exercicio, avaliacdo fisica, atividade fisica e saide e treinamento
desportivo.

PROFA. GABRIELA: Possui graduagdo em Curso de Educacio Fisica
pela Universidade Federal de Santa Maria (1992), especializa¢cdo no
Programa de P6s Graduacdo em Ciéncia do Movimento pela
Universidade Federal de Santa Maria (1994) e mestrado em Ciéncia do
Movimento Humano pela Universidade Federal de Santa Maria (1998).
Tem 40 anos e atua na EF desde 1992 e atualmente é professora da
graduacdo (onde atua desde 1999, ha 11 anos) e da Pdés-Graduagdao
(Especializagdo). Tem experiéncia na darea de Educacdo Fisica, com
énfase em Aprendizagem Motora, atuando principalmente nos seguintes
temas: aprendizagem motora, informagdes motoras, percepgao,
deteccao.

A idade dos colaboradores situava-se entre 39 e 59 anos. Com
relacdio ao tempo de intervencdo na EF, apresentaram média de 26 anos
e na Educacdo Superior, média de 21 anos de trabalho. Esses dados, por
si s6, pouco representam para as pretensdes deste estudo, mas permitem
considerar que o tempo médio de intervencdo na Educagdo Superior, 21
anos, emblematicamente pode representar a maturidade pretendida na
escolha do grupo de colaboradores.

O tempo de intervencdo no campo da EF de todos ¢é
considerdvel, variando entre 11 e 36 anos de atuacdo na Educacio
Superior e entre 16 e 38 anos do campo da EF, considerando diferentes
contextos, desde escolas, passando por clubes, indo até academias,
constituindo dreas de atuagado bastante diversificadas.

Considerando o estudo de Huberman (2007), quando aborda os
ciclos de vida de professores, é possivel identificar elementos que
permitem ilustrar o tempo de atuacdo dos colaboradores no trabalho
docente. Mais do que a pretensdo de estabelecer uma ‘classificagcdo’, o
autor se propde a compreender o que ‘acontece’ em diferentes
momentos do ciclo de vida profissional de docentes. Desta forma, os
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colaboradores se encontrariam entre uma fase de diversificagdo®™ (os
com menor tempo de atuagdo), de serenidade® e de conservantismo®
(os com maior tempo de atuacdo). Assim sendo, cabe destacar que estes
ciclos ndo se resumem a relacdes de causa e efeito, onde o préprio autor
admite os limites do alcance das andlises pretendidas. Obstante, o
modelo tedrico desenvolvido por Huberman permite uma possibilidade
de incremento na compreensdo sobre o momento da carreira em que se
encontram os colaboradores.

Esta breve apresentacdo, mesmo que sucinta, permite iniciar a
apresentagdo do processo interpretativo a partir de referéncias sobre
quem sdo os colaboradores, de onde vem, o que estudam e de onde parte
seu arcabougo tedrico, representadas por argumentos que se fundem
com as argumentacdes por eles apresentadas. A seguir, apresentarei de
forma mais detalhada, o processo interpretativo que se seguiu ao longo e
ao final da realizagdo das entrevistas.

O processo interpretativo...

Ap6s a realizaco das entrevistas, onde cada uma delas acabava
incorporando elementos da anterior e promovendo elementos para a
posterior, em um movimento dindmico, o processo interpretativo foi um
desafio complexo, visto a inten¢do de arregimentar elementos que
viessem a contribuir com as argumentacdes apresentadas ao longo do
estudo, tencionar os elementos apresentados pelos docentes, ou mesmo,
promover possibilidades de repensar os caminhos da pesquisa. Isso
mostra que o processo interpretativo ndo se trata de um momento que se
dd a parte do processo de desenvolvimento da pesquisa, mas pelo

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

 Segundo Huberman (2007), é possivel inferir que neste perfodo, entre 25 e 35 anos de
carreira, os professores adentram a um periodo profissional em que acontece um processo de
aumento de confianca e serenidade, alcangado em meio a muitos questionamentos, inclusive
sobre si préprio. Como se refere um docente colaborador das referéncias de Huberman, neste
periodo, “deixo-me conduzir um pouco” (p. 44), o que permite inferir um aumento de
tolerancia e um processo de reconciliag@o entre o que o autor se refere como ‘ideal’ e o ‘real’.
% Os professores que se encontram nesta fase (mais de 35 anos de carreira), conforme
Huberman (2007) se apresentam mais rigidos e convictos de suas argumentagdes. Por outro
lado, € possivel considerar a condi¢do de tendéncia aos argumentos de Huberman, devido ao
reconhecimento do préprio autor, ao afirmar que, muitas vezes, os professores mais jovens sdo
tao conservadores quanto professores que se encontram nesta fase da carreira.
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contrario, se dd junto, em um fazendo que ‘acontece’ nas decisdes que
vao sendo tomadas. Em meio a esta condi¢do “pari passu’ entre
entrevistas e processo interpretativo, se fez necessdrio estabelecer
procedimentos, que foram adotados ao longo do processo interpretativo.

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

Ao me defrontar com as entrevistas e com as obras de
referéncia aqui presentes, acabo por entender melhor a argumentagdo de
Palmer (2006, p.251), quando afirma que ao nos encontrarmos com uma
obra (e entenda-se ‘obra’ no sentido lato), ela nos apresenta um outro
mundo, um mundo que ndo € absolutamente descontinuo com meu
mundo, pelo contrario, experimenta-lo sinceramente € aprofundar nossa
auto-compreensido. Nesse caso, a partir da referéncia deste autor,
entendo que a tarefa da interpretacio € construir pontes sobre a distincia
histérica que separa o pesquisador de seus interlocutores, bem como, do
referencial no qual ele se debruga.

Ao estar aberto para que os proprios fendmenos pudessem guiar
o desenvolvimento da pesquisa, a abertura a experiéncia se constitui
como um modificador do préprio intérprete. Portanto, além da pretensio
de um constructo tedrico que possa ser relevante, tanto para a pesquisa
como para o pesquisador, bem como para o campo da EF, uma tarefa
com a qual me debati constantemente, foi a tentativa de superar a no¢ao
de sujeito-objeto presente na concep¢cdo moderna de ciéncia e bastante
“popular” no campo da EF, lugar das especificidades deste estudo.

Nessa caminhada, concordando com Palmer (2006), a
hermenéutica alema de Heidegger e Gadamer é uma estrada que conduz
para superar esta nocdo. O referencial tedrico construido, bem como, a
realiza¢do das entrevistas, foram esforcos decisivos nessa empreitada.
Como exemplo, as entrevistas, 0 que sdo, sendo uma maneira, conforme

% Pesquisas com as pretensdes da que procurei desenvolver, conforme Devechi e Trevisan
(2010) buscam desvendar ou decodificar subjetivamente os pressupostos implicitos nos textos,
nos discursos e nas comunicagdes, oferecendo o significado pela manifestagdo dos textos em
seus contextos histéricos. A tarefa é, portanto, vivenciar, pela interpretacdo, os significados
possiveis estabelecidos no didlogo com o mundo.
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Marques (2001), de se acercar de um tema, que sé no desdobrar-se dele,
s0 na materialidade das pdginas escritas, pode ser definido e
especificado.

Portanto, as entrevistas ndo sdo aqui entendidas como objetos
de andlise, que fornecem “dados”, mas sim, elementos que se fundem
com o préprio horizonte do pesquisador, e se movimentam, ganham
vida de acordo com o encontro dos diferentes horizontes que se
apresentaram no constructo deste processo, ou seja, se estabelece entdo,
uma “fusdo de horizontes” *® (GADAMER, 2007) entre as entrevistas e
quem as interpreta.

Assim sendo, os didlogos t€m algo a dizer. E € exatamente esse
“algo a dizer” que abre entdo, espaco para o esfor¢co hermenéutico aqui
pretendido. Como se refere Gadamer (2007, p. 358), “a tarefa
hermenéutica se converte por si mesma num questionamento pautado na
coisa em questdo, e jd se encontra sempre co-determinada por esta”.

Desta forma, assumindo uma postura gadameriana, ao invés da
nogdo sujeito-objeto, procurei enveredar pelo incurso nos didlogos
realizados a partir da légica da pergunta e da resposta. Conforme
Berticelli (2004, p. 304), o referencial essencial da interpretagio é a
pergunta, que sempre nos coloca em um espago aberto, uma vez que a
resposta ainda ndo estd determinada. Nesse sentido, as perguntas nos
levam a retroceder para além do dito. Seria um circulo? Sim, um circulo
hermenéutico que conduz, pela complementaridade entre as partes e o
todo e o todo e as partes, as profundezas essenciais da epistemologia.

A busca de sentidos pode ser a expressdo que representa a
caminhada empreendida neste processo interpretativo, em um constante
velar e desvelar, onde cada pergunta leva a respostas que levam a novas
perguntas e a novas repostas em um movimento que se pode
compreender como sempre “em aberto” e, como Berticelli (2004) se
refere, apresentando sempre novos segredos, novos mistérios, em uma

% Um horizonte, conforme Gadamer (2007), ndo € uma fronteira rigida, mas algo que se
desloca conosco, conforme nosso avango, e que convida a seguir adentrando, se movendo junto
com nosso proprio avango. Contribuindo com essa questdo, Lawn (2007) lembra que se trata de
um termo usado inicialmente por Nietzsche e Husserl, para se referir a determinado ponto de
vista ou perspectiva do mundo. Gadamer o entende como o alcance da visdo que inclui tudo
que pode ser visto, a partir de uma determinada perspectiva de mundo (2007, p. 304). Nessa
direcdo, para Gadamer, a “Fusdo de horizontes” trata-se de uma expressdo importante, que
descreve a possibilidade do entendimento. Desta forma, cada sujeito perspectiva o mundo
através de um horizonte e, na tentativa de estabelecer entendimento com outros, estes
horizontes avancam ou recuam, modificando a forma como o sujeito se relaciona com o mundo
€ consigo mesmo.
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I6gica dialética admirdvel, sem nunca compreender totalmente, mas
sendo seduzido a seguir adentrando a novidade que se apresenta.

Nessa dificil empreitada, alguns momentos (onde a transpira¢do
foi bem mais intensa que a inspiracdo) se apresentaram como
necessdrios para possibilitar uma caminhada coerente com o rigor
proposto. Inicialmente, apds todas as entrevistas serem realizadas,
devidamente registradas em gravador eletrdnico®’, foram transcritas por
quatro bolsistas, no que se chamou “transcri¢do bruta”, transformando
didlogo falado em didlogo escrito®.

Mesmo com a dedicagdo das bolsistas no processo de
transcricdo, era necessdrio atencdo neste momento importante do
processo. Muitas vezes, uma virgula, um equivoco simples na
transcricdo, pode gerar mal-entendidos dificeis de ser resolvidos,
inclusive, podendo comprometer o processo. Desta forma, foi necessério
conferir o trabalho da “transcri¢do bruta”.

Desta forma, apds as transcrigdes, realizei o “primeiro
refinamento”, ou seja, a atenta audicdo de todas as entrevistas,
concomitante a leitura do material transcrito anteriormente, de modo a
garantir maior fidedignidade possivel as transcrigdes. Nesse momento,
procurei adequar minimamente a linguagem falada para a linguagem
escrita (por exemplo, alterando os “pra” para “para’, entre outras
pequenas alteracdes). Esse processo de refinamento do material
transcrito inicialmente, além de me aproximar substancialmente das
entrevistas, permitiu as primeiras interpretacdes das falas dos
colaboradores.

Para ilustrar como o tratamento das entrevistas adquiriu
dimensdes complexas, a seguir, apresento o tempo despendido com as
interlocugdes com os colaboradores, com as transcrigdes brutas
realizadas de cada entrevista e o tempo despendido para o primeiro
refinamento.

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

% Nesse processo, cabe um agradecimento a duas estudantes do curso de EF da Unochapecé,
Lilian Marta Keli e Ana Elisa Bervian, bolsistas do Grupo de Pesquisas Pedagégicas em EF
(GPPEF), que realizaram esta dificil, mas necessdria tarefa.
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Professor Entrevistas Transcri¢ao bruta Primeiro
refinamento
Antonio 85’ 617’ 220°
Baltazar 47 243’ 140°
Cezar 67’ 635’ 3200
Dionisio 72’ 490 245’
Everton 38’ 341’ 150°
Francisco 47 284’ 160°
Gabriela 25’ 216’ 245’
TOTAL 381’ 2.826° 1.480°

Quadro 4: Tempo, em minutos, das entrevistas, das transcri¢des e do
primeiro refinamento.

Se por um lado este estudo referencia “apenas” sete entrevistas,
por outro, o esforco empreendido permite considerar a abertura de
muitas “janelas”, visto a densidade do processo estabelecido. A
exposicdo do tempo despendido com o processo de entrevistas,
transcrigdes e primeiro refinamento (mais de 78 horas de trabalho, se
pensadas consecutivamente), apenas torna perceptivel que tratar com
entrevistas ndo € coisa facil e reforca o argumento anteriormente
apresentado de que, mesmo com um pequeno nimero de colaboradores,
muitos elementos puderam surgir de 381 minutos (quase seis horas e
meia) de didlogo. Obviamente, tais ndmeros nada representam se 0s
esforcos nao forem consistentes ao longo do processo interpretativo.

Cabe destacar a dificuldade desse processo de transcri¢do bruta
e do primeiro refinamento, visto que, em alguns casos, a entonacdo da
voz, a colocacdo de virgulas e pontos em lugares indevidos, poderia
modificar por inteiro a inten¢do de fala dos colaboradores. Assim, apds
este processo, enviei para cada um dos colaboradores, por email, a
transcricdo de sua entrevista em arquivo Word para possiveis corre¢des
de rumo. Interessante destacar que houve trés professores que nao
alteraram em nada sua fala, dois professores modificaram brevemente
algumas passagens e dois professores foram bastante rigorosos com a
leitura, modificando em boa medida, a entrevista original.

Ap6s o envio das entrevistas transcritas ao pesquisador, com as
alteracdes (ou ndo) dos professores, iniciei com o processo interpretativo
propriamente dito:

a) O processo de interlocu¢do com as entrevistas. Inicialmente
procedi com uma leitura, denominada de “leitura flutuante”, sem
maiores pretensdes, na perspectiva de iniciar o processo de mergulho
nas argumentagdes apresentadas pelos colaboradores, procurando
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superar aquilo que Minayo (2008) denominou de uma sensagdo de caos
inicial. Este momento permitiu relembrar o contexto de cada entrevista
e, apds esta leitura introdutdria, procedi com uma nova leitura, agora
sim, bastante cuidadosa: a leitura horizontal e exaustiva dos textos
(MINAYO, 2008). Nesta nova leitura, procedi com o destaque do que
considerei como importante nas argumentacdes apresentadas pelos
interlocutores, de acordo com as pretensdes do estudo, as inten¢des do
pesquisador e o referencial tedrico construido, escrevendo pequenos
textos acerca de cada tema gerador em cada entrevista. Em seguida,
apos este processo de destaque do que considerei como importante nas
entrevistas, iniciei um processo de leitura transversal (MINAYO, 2008).
Neste processo, procedi com o recorte de determinadas passagens das
entrevistas, agrupando-as em tdépicos especificos, resgatando os
pequenos textos escritos anteriormente. Este esfor¢o possibilitou uma
organizacdo e sistematizacdo que se desdobrou na possibilidade de um
agrupamento dos temas geradores em diferentes unidades de
significado, conforme a seguir.

b) Partindo do esfor¢o anterior, procurei agrupar os recortes das
entrevistas em unidades de significado que se derivaram dos temas
geradores. Lembrando Minayo (2008), a interpretacdo exige a
elaboragdo de categorias, que comportam diferentes niveis de abstragdo,
generalizacdo e de aproximacdo. Uma estratégia importante neste
momento foi pensar a organizacdo das categorias, lembrando Marques
(2001), como um “mapa” do esforco investigativo, o que permitiu
orientar os esfor¢cos empregados neste segundo capitulo, de maneira
organizada e encadeada, onde as partes e o todo tiveram a pretensdo de
se apresentar como uma unidade, ressaltando e tencionando as falas dos
colaboradores, articulando uma interlocucdo entre as entrevistas, o
pesquisador e o referencial tedrico. A seguir, apresento as categorias
construidas para este segundo capitulo a partir dos objetivos do estudo,
do referencial tedrico construido e principalmente, a partir do
agrupamento das contribuicdes dos colaboradores de acordo com os
temas geradores estabelecidos anteriormente:

= Trabalho docente na Educacio Superior no campo da EF;

= Docéncia e condigdes de trabalho na Educagdo Superior;

= Entre o conhecimento produzido e os ordenamentos legais
“orientadores’;

= Elementos teérico-metodoldgicos do trabalho docente;

= Trabalho docente na Educacdo Superior e o foco dos processos
de formacao;
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=  Formacdo inicial em EF para qué?

Neste momento do processo, se evidenciou um esforco de
reflexdo sucessiva, onde, segundo Minayo (2008), as multiplas
interpretagdes necessitam ser reagrupadas, concatenando-as em uma
I6gica unificadora, na qual as entrevistas se constituiram no ponto de
partida e de chegada do processo de interpretacdo e compreensdo. Em
um processo que pode ser denominado de inflexdo, € possivel afirmar
que o processo investigativo acontece em meio a um jogo de forgas que
tencionam as expectativas do intérprete frente aos achados que se
edificam ao longo do estudo, modificando-as consideravelmente.

Baseado em Palmer (2006, p. 235), entendo que o processo de
interpretacdo e compreensdo instaurado no desenvolvimento destas
categorias assemelhou-se mais a um didlogo socratico constituido por
circulos dialéticos, avancando nos temas de cada categoria por meio de
perguntas e de respostas. Mergulhando na experiéncia hermenéutica,
que acaba por ensinar e transformar, ao longo do processo interpretativo
das entrevistas, a interroga¢do e o ser-se interrogado acabam por andar
“pari-passu”, fundindo-se um no outro, tecendo em conjunto a teia de
argumentos porventura construida.

Desta forma, os argumentos que se seguem sdo fruto deste
processo, que ndo se inicia nem se acaba nesta tese, mas que encontra
nela um momento de sintese, pois ja vem se configurando ao longo do
tempo, de acordo com minha caminhada, da caminhada dos
colaboradores que aceitaram aqui embarcar e dos referenciais
convocados para esta empreitada. Assim, esta tese adquire um status
coletivo, que agora jd ndo € mais somente minha, pois, feita a muitas
maos, a muitas vozes, a muitos escritos, adquire nova dimensdo.
Obstante, pela necessidade da responsabilidade autoral, assumo-a como
minha, com a irresponsabilidade corajosa que isso exige, visto a
impossibilidade de expressar todas as contribuigdes que aqui se
convergem, que acabam indubitavelmente se incorporando em meu
préprio discurso.

Assim, no sentido de tornar vidvel e consistente esta caminhada
que se entrelaca a de muitos, a hermenéutica se apresenta como um
referencial importante, orientador e balizador do percurso. Ndo como
uma ‘metodologia’ ou ‘ferramenta metodolégica’, mas sim, como uma
possibilidade de “olhar o mundo”. Ou como se refere Ruedell (2005a),
como um modo de pensar, que orienta a necessidade de interpretar,
entendendo a constru¢do desta tese a partir de um modo de pensar
hermenéutico.
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2.4. TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR (NO
CAMPO DA EDUCACAO FISICA): ENCRUZILHADA DE
CAMINHOS...

Em vistas dos encaminhamentos apresentados no tépico
anterior, referente aos caminhos tedrico-metodoldgicos deste estudo,
entro agora em um momento complexo, na medida em que amadureco
as argumentagdes apresentadas. Se em determinado momento deste
estudo, conversar foi importante, agora € necessdrio fazer valer a pena
este esfor¢o, enveredando os esforcos no sentido de destacar as
contribui¢des dos colaboradores que participaram das entrevistas, a fim
de ampliar, amadurecer ou mesmo questionar o referencial tedrico
construido nesta tese.

Para tal, apresento a seguir, de forma sistematizada, as
principais incursdes desenvolvidas neste momento do estudo, sem
perder de vista, 0s momentos anteriores.

2.4.1. Desdobramentos ‘externos’” para o trabalho docente nos
cursos de formacdo inicial em Educacao Fisica: entre o
conhecimento produzido no campo e os ordenamentos legais
“orientadores”.

O trabalho docente no campo da EF, sua constitui¢do e a
percepcdo de suas potencialidades e limites, ndo se d4 apenas pelo
movimento da propria atividade docente, visto que ela ndo se encontra
“boiando no universo”. Ela se encontra dentro de uma conjuntura que a
edifica, balizando sua constru¢do em um constante jogo de forgas que se
da no encontro entre os horizontes de tal conjuntura e o movimento do
préprio campo. Assim sendo, estabeleci dois aspectos que trazem
desdobramentos importantes para a docéncia na Educacdo Superior, que
na compreensdo construida nesta tese, se constituem, em determinada
medida, como orientadores da direcio do movimento do campo, por
conseqiiéncia, da docéncia em seu interior, especificamente: a) o
conhecimento produzido na Pés-Graduacdo e b) os ordenamentos legais
“orientadores” da configuracdo da EF.
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a) A producio do conhecimento e a Pés-Graduacio stricto sensu em
Educacao Fisica: nexos com o trabalho docente no processo de
formacao inicial.

“Nos necessitamos urgentemente fazer uma
reaproximagdo entre a Pos-Graduagdo, a
formacgdo profissional e os profissionais que na
escola trabalham” .

(Professor Cezar)

A principio, pode parecer que um estudo que pretenda abordar
o trabalho docente na Educagdo Superior, especificamente na formagao
inicial, ndo apresente relacdes muito estreitas com a Pés-Graduagio,
visto as diferencas, tanto de escopo do processo de formagao, quanto das
finalidades de cada ambito (formacdo de professores e formacgdo de
pesquisadores, respectivamente). Desta forma, as relacdes entre estes
dois ambitos especificos, a priori, aparentam distanciamentos, que na
compreensdo construida nesta tese, parecem nao tdo distantes assim.

E possivel afirmar que a producdo académica desenvolvida na
P6s-Graduacdo vem municiando intervengdes também do ensino da
graduacdo, pelo menos no que se refere a especialidades, a partir da
producdo do corpo docente/discente em programas de P6s-Graduagao,
tanto em nivel de mestrado como de doutorado. Esse processo ainda é
recente no Brasil, considerando que, conforme Lima (2006), somente
em 1977 foi criado o primeiro curso de Mestrado e em 1989 o primeiro
curso de Doutorado em EF no Pais, portanto, uma trajetdria de 33 anos e
21 anos de existéncia, respectivamente. Esse movimento da Poés-
Graduacdo stricto sensu no Brasil vem sendo ampliado, principalmente
na ultima década. Uma breve consulta ao sitio da Capes, revela um
nimero bastante significativo: 21 Programas de P6s-Graduagdo em
universidades brasileiras, sendo 21 mestrados e 11 doutorados (fonte
www.capes.gov.br, acesso em 10 de marco de 2010).

Os achados da investigacdo de Lima (2006) identificaram que
houve aumento significativo no niimero de cursos e, consequentemente,
na producdo académico-cientifica derivada deste ambito . Porém, o

% No que diz respeito ao aumento de trabalhos produzidos e defendidos nos programas, a
investigacdo de Lima (2006) constatou que entre 1979 e 1987 foram defendidos 160 estudos
(Mestrado). Entre 1988 a 1994 foram produzidos 280 trabalhos. Entretanto, nos oito anos
seguintes (1995 a 2003) foram defendidos 1409 trabalhos em treze Cursos de Mestrado
existentes na drea, totalizando 1849 dissertagdes defendidas na drea da EF no Brasil entre 1979
e 2003. No tocante as teses, a autora afirma que entre 1994 e 2003 foram defendidos 181
estudos.
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fator de maior influéncia nessa expansdo se refere ao oferecimento de
novas dreas de concentracdo e linhas de pesquisa, que se reflete no
aumento significativo de trabalhos produzidos e defendidos na drea, no
periodo do referido estudo. Ou seja, as diferentes “formas-de-ser” da EF
brasileira vao “alargando” a variedade de linhas de pesquisa e 4reas de
concentracdo na Pds-Graduagdo, o que se encontra proximo ao referido
no Capitulo I sobre a ampliacio das abordagens que subsidiam
diferentes “Educacdes Fisicas”.

Aliado ao crescimento da Pés-Graduacdo no Brasil, ainda ha
varios exemplos de professores que realizam ou realizaram seus
processos de formacdo continuada em outros paises. Também ¢é
importante considerar o crescente nimero de professores de EF que
ingressam na Pds-Graduacdo em 4dreas que ndo a EF, tanto no Brasil
como no exterior. Alids, esta aproximacdo de professores oriundos da
EF a diferentes dreas do conhecimento, vem provocando
aprofundamentos em temas que se ampliam, tanto em complexidade
como em profundidade, permitindo densidade na interlocu¢cdo com
diferentes tedricos, o que acaba por dilatar a especificidade do campo,
mediante o tencionamento provocado por diferentes dreas que se
entrelacam ao préprio desenvolvimento da EF brasileira.

Da mesma forma, n3o pode ser desconsiderado que
significativa parcela dos egressos da Pés-Graduacdo, que produziram
suas dissertagdes ou teses na Pds-Graduagdo, serdo os docentes que
atuardo nos cursos de formacao inicial em EF, em diferentes IES.

Assim sendo, apds estes comentdrios iniciais, parece que as
distancias entre graduacio e Pés-Graduagdo ndo sdo tdo grandes como
pode parecer. E possivel inferir que a producio desenvolvida na Pés-
Graduagdo se deriva, de uma forma ou de outra, no surgimento de novas
disciplinas para os cursos de formacdo inicial ou da prépria Poés-
Graduacfo, na consolidacdo das disciplinas ja existentes, no fomento
aos grupos de pesquisa, entre outros elementos que, a seu modo, acabam
por se configurar como um desdobramento do que se faz na Pos-
Graduacio brasileira, que acabam tendo influéncias no trabalho docente
do préprio campo. Cabe destacar que sobre o trabalho docente,
especificamente, entendo que ainda temos muitas lacunas a enfrentar e
que a produgdo a qual me refiro, vem se desenvolvendo mais no sentido
de investigar questdes ligadas a outros temas (atividade fisica, sadde,
qualidade de vida, treinamento desportivo, lazer, cultura, corpo,
diferentes esportes, entre outros) do que especificamente o trabalho
docente no campo da EF, muito menos na Educagdo Superior.
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Nao pretendo, em hipétese alguma, desqualificar a produgdo do
conhecimento dos diferentes temas exemplificados, mas sim, chamar a
atencdo de que ha um tema necessdrio de ser explorado com maior
intensidade: o trabalho docente no campo da EF, considerando a
necessidade de maiores esfor¢os investigativos acerca desse tema
também na Educacdo Superior.

Obstante, é necessdrio reconhecer um incremento significativo
de pesquisas sendo produzidas em EF (LIMA, 2006). Reflexo da
dimensdo desta producdo sdo os estudos epistemoldgicos, que se
debrucam a investigar os rumos da produgio académica da prépria EF.
Portanto, como o estudo de Avila (2009) aponta, o préprio terreno
epistemoldgico da producdo do conhecimento em EF se alargou, o que
vem se desdobrando na referida diversidade de temas de pesquisa.
Porém, é importante manter aten¢cdo também aos problemas inerentes ao
trabalho docente, a pratica pedagdgica e a elementos orientadores para
os processos de intervencdo em diferentes contextos.

Para Avila (2009), a polémica sobre o status cientifico da EF
coloca como questdo, se a EF seria uma drea de conhecimento
pertencente as ciéncias humanas e sociais ou as ciéncias da saude.
Conforme classificacio no CNPq, a EF estd alocada na Area da Satde.
Para Dadlio (2007, p. 50), esse “‘enquadramento” se desdobra em uma
situacdo de “desconforto” para alguns pesquisadores, principalmente,
porque essa classificacdo determina os critérios para a avaliacdo da
producdo intelectual dos pesquisadores vinculados aos PPGEF, que por
sua vez estabelece os financiamentos e contribui para os conceitos dos
programas.

Em meio a esta discussdo, € importante reconhecer que a
configuracdo do campo da EF no Brasil, como uma é4rea pedagdgica e
académico/cientifico alocada na Area da Sadde, mesmo com toda a
gama de complexidade e contradicdes inerentes a um enquadramento
como esse, trata-se de um elemento importante para a edificacdo da
producdo cientifica do préprio campo (como qualquer campo do
conhecimento). Conforme uma passagem expressa pelo Professor
Dionisio, se torna importante evidenciar a importancia de “que os
orgdos oficiais de financiamento da pesquisa no Brasil admitem uma
célula chamada EF”.

% Cabe lembrar o estudo de Rossana Valéria Souza e Silva, datado de 1990, como um dos
pioneiros nesta discussdo, intitulado “Mestrados em Educac@o Fisica no Brasil: pesquisando
suas pesquisas”.
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Por um lado, isso alavanca a produg¢do do campo, pois prevé
possibilidade de financiamento para as pesquisas produzidas pelos
docentes que trabalham em seu interior, por outro, aproxima-a de uma
l6gica que vem se mostrando como paradoxal na prépria produgdo do
conhecimento. Como exemplo, é possivel inferir que, mais do que
investigar fendmenos que interessem a EF, hd um apelo a necessidade
de publicar em periddicos de impacto, o que se desdobra em maiores
possibilidades na busca por financiamentos de novas produgdes, que
originariam novas publica¢des, em um circulo que parece intermindvel.
Parto da idéia que a publicagdo trata-se de uma seqiiéncia da
investigacdo, um importante meio de divulga¢do dos achados de uma
pesquisa, quando um ou algum coletivo de pesquisadores tem algo a
contar para uma comunidade e, por conseqiiéncia, contribuir com o
movimento de um campo do conhecimento.

Assim, € possivel perceber que os trabalhos desenvolvidos na
P6s-Graduacdo brasileira apresentam desdobramentos da conjuntura
onde se edificam na prépria feitura das pesquisas, como afirma Avila
(2009, p. 149) em suas conclusdes.

[...] observamos que a politica de Pés-Graduagio
no Brasil tem cada vez mais se dirigido para
atender os interesses do “mercado”. Isso se
expressa na valorizacdo de indices que exaltam a
quantidade sobre a qualidade na produgdo do
conhecimento, no aligeiramento da formacgao dos
pesquisadores (...), na criacdo dos mestrados e
doutorados profissionalizantes, na competi¢cdo
por recursos para pesquisas e pelas bolsas de
produtividade em pesquisa para pesquisadores,
no “ranqueamento” dos programas para fins de
financiamento, etc. Emerge nos dltimos triénios a
avaliacdo como um instrumento eficaz de
controle dos programas e que, de certa forma,
dirige a prépria produgdo do conhecimento (via
editais especificos) e os periédicos em que essa
producdo serd disseminada (Qualis).

Deste modo, das regras estabelecidas pelo jogo académico-
cientifico, que vai se desdobrando na prépria edificacdo das pesquisas
nas quais os pesquisadores e programas se debrucam, emerge uma
questdo que merece ser tratada com mais cuidado: as possibilidades de
progressdo da carreira dos docentes que atuam na formacao inicial e que
desejam ingressar ou se manter na Pés-Graduacio, ndo se dé pela via da
docéncia, pelo menos, ndo com a importancia devida. Inclusive, hd
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casos onde o plano de carreira ja estabelece mecanismos que apontam
para possibilidades de progressdo enfatizando a producdo académico-
cientifica e a P6s-Graduagdo, desconsiderando, a ndo ser no que se
refere ao tempo de trabalho, a experiéncia docente. Apresento a seguir
um exemplo que permite ilustrar esta assertiva.

O Plano de Cargos e Saldrios (PCS) da Unochapec6 (2008) que,
assim como o de muitas outras IES, estabelece os procedimentos e
critérios necessdrios para avango na carreira docente € composto por trés
categorias, com diferentes atribuicdes, conforme a seguir:

- Professor Titular A (com variagdo de Classes entre 01 e 05):
para professores especialistas, envolvidos predominantemente com
docéncia na graduagido e Pés-Graduacdo lato semsu; Orientagdo de
Trabalho de Conclusdo de Curso; Orientacdo de Estdgios; Extensdo e
prestacdo de servicos; Gestdo e Administracao.

- Professor Titular B (com Classes de 01 a 06): para professores
mestres, envolvidos com pesquisa, docéncia na graduacdo e Pos-
Graduac@o lato sensu; Orientagdo de Trabalho de Conclusdo de Curso;
Orientacdo de Iniciacdo Cientifica; Orientagdo de monografia de Pés-
Graduacio lato sensu, Elaboragdo e Coordenacdo de Projetos de Pés-
Graduacio lato sensu; Orientagdo de estdgios; Extensdo e prestacdo de
servicos; Pesquisa; Publicagdes; Gestdo e Administragdo;

- Professor Titular C (com Classes de 01 a 06): para professores
doutores envolvidos com ensino na graduacdo, Pds-Graduacdo lato
sensu e stricto sensu; Orientacdo de Trabalho de Conclusdo de Curso;
Orientacdo de Iniciacdo Cientifica; Orientagdo de monografia de Pos-
Graduagdo lato sensu; Orientacdo de estdgios; Orientacdo de
dissertagdes e teses; Extensdo e prestacdo de servigos; Pesquisa;
Publicac¢des; Gestdo e administracio;

Nao se trata de estabelecer uma andlise do PCS, muito menos
de coloca-lo em julgamento. Trata-se apenas de recorrer a ele para
exemplificar que a progressdo na carreira docente privilegia mais a
aproximagdo com a pesquisa, com a Pods-Graduacdo em nivel de
mestrado e doutorado e com a publicacdo do que com a atividade de
ensino em sala de aula. Ndo se trata de simplificar a importancia da
publicacdo, pesquisa e Pds-Graduacdo, mas sim de ressaltar que a
complexidade da docéncia em sala de aula trata-se de um elemento
importante, que mereceria ser melhor considerado no processo de
progressdo na carreira docente.

Avancando com o argumento, no exemplo anterior, para que
seja possivel a progressdo de classe do professor titular, categoria C, de
acordo com o Artigo 18 do PCS (UNOCHAPECO, 2008), devem ser
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satisfeitos os seguintes requisitos: Intersticio minimo de 03 (trés) anos
na classe anterior; Participar de 40 (quarenta) horas de capacitacio
didatica, pedagdgica e/ou epistemoldgica ou ministrar 20 (vinte) horas
de capacita¢do diddtico, pedagdgica e/ou epistemoldgica no periodo;
Realizar 100 (cem) horas de capacitacdo no periodo dentro do seu
campo de atuacdo; Efetuar 03 (trés) publicagcdes indexadas, no minimo,
em nivel nacional; Ter concluido 02 (duas) orienta¢des de dissertacdo ou
tese; Possuir 03 (trés) anos de vinculacdo a grupos de pesquisa; Possuir
03 (trés) anos de vinculac¢do a programas stricto sensu da Unochapecd;
Ter realizados 02 (dois) trabalhos técnicos (bancas examinadoras,
consultoria ah hoc, atuagdo como professor visitante e outros) ou
aprovado 02 (dois) projetos de captagdo de recursos.

Cabe destacar que o fato de uma IES construir um PCS trata-se
de uma conquista importante dos trabalhadores deste dmbito. Obstante,
isso ndo exime esta normatizacdo de possiveis reflexdes a seu respeito.
Neste caso, a exigéncia para a progressio, de determinado modo, néo
evidencia o trabalho docente em sala de aula e passa a considerar os
elementos anteriormente citados, que sdo tdo necessdrios e importantes
quanto a docé€ncia em sala’".

Desta forma, se as regras de ranqueamento e valorizacdo para
progressdo na carreira docente sdo mais proximas da pesquisa e da
publicacdo é, portanto, “natural”’, que os docentes se preparem para
responder a estas exigé€ncias, o que permite inferir que ha um
deslocamento contempordneo do epicentro do trabalho docente, do
ensino, para a pesquisa, que passa a exigir maiores preocupacgdes do que
0 ensino.

Assim, a exigéncia de envolvimento com pesquisa e Pds-
Graduacdo stricto sensu, bem como de impactos nas publicacdes em
revistas pertencente aos estratos superiores, se sobrepde possivelmente,
as preocupagdes com o trabalho docente em sala de aula, o que
movimenta as produgdes também nesta dire¢cdo. Uma conseqiiéncia
desta conjuntura parece se apresentar em duas evidéncias: a) é evidente
o incremento na ampliagdo da producdo da Pés-Graduagdo stricto sensu
na EF brasileira, conforme vem sendo apontado desde o inicio deste
estudo (LIMA, 2006, entre outros); b) os recortes investigativos vao se

°! Aqui se abre outra janela nesse estudo: em meio a complexidade que a constitui, como
avaliar a docéncia em sala de aula, na perspectiva aqui apresentada? Responder essa questdo
com objetividade representa um problema, reconhecido nesse estudo, que poderia se constituir
em escopo para novas investigacdes, necessdrias para avancar com discussdes importantes
como essa.
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tornando menores, mais especificos, na perspectiva de se enquadrarem
nos tempos, espacos e finalidades da regras de producio estabelecidas.

De um lado, por recomendag¢des da propria Capes, os docentes
envolvidos com a Pés-Graduagdo stricto sensu continuam trabalhando
na formacgdo inicial. De outro lado, os desdobramentos deste cendrio
permitem formular uma questdo: quando a atividade de ensino nos
cursos de graduacdo € um fardo necessdrio para os investigadores ou
quando a pesquisa € um fardo necessdrio aos docentes que ‘somente’
ministram aulas?

Isso leva a pensar que essa condicdo pode promover um
distanciamento entre os professores que “apenas dio aula” (no exemplo
apresentado anteriormente, professores da Categoria A) e os docentes
que pesquisam e trabalham na graduacio e P6s-Graduagao, entre outros
(no caso, Professores da Categoria C), o que acaba resultando, entre
outros, em um possivel empobrecimento na producio académica voltada
para a investigacdo do trabalho docente, especificamente no que se
refere ao ensino.

Por um lado, isso pode conduzir a uma possivel elitizacdo dos
escritos, ou como se refere o professor Francisco,

“[...] as pessoas que produzem, que publicam, que escrevem, tém um
pensamento muito voltado ao publicar e escrever para os seus pares, ou
seja, para quem estd na universidade. Entdo, quando vocé escreve um
artigo vocé se preocupa com os revisores do artigo”.

Por outro lado, é necessario considerar que a produgio
cientifica da EF se destina para uma comunidade especifica,
possivelmente alocada na Pds-Graduacdo e nos institutos de pesquisa.
Desta forma, € possivel inferir que hd entdo, uma caréncia de produgéo
académica ou de periddicos acessiveis aos demais profissionais da EF.
De fato, sdo comunidades diferentes, com critérios distintos de
intervencdo e também de legitimacdo das praticas pedagdgicas, o que
necessita maior atencio da propria comunidade académica da EF.

Tal argumento permite inferir se, no final das contas, em meio a
uma conjuntura de incremento da producdo académico-cientifica, ndo
estamos incorrendo na rotina de escrever artigos para revisores de
periédico? Eis um tribunal da produgdo no campo? Cabe lembrar que
estes revisores, arbitros da produgdo intelectual, conforme Job, Matos e
Trindade (2009), sdo membros da prépria comunidade cientifica com
incumbéncia, via de regra, de estabelecer juizos sobre o que vale e o que
ndo vale no jogo académico cientifico do campo. Conforme os autores,
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“O topico mais discutido neste processo refere-se ao papel dos arbitros,
que podem representar um risco, se houver censura de idéias novas ou
outra forma de preconceito’”. (p. 36).

Partindo de varios autores, Job, Matos e Trindade (2009)
avaliam que a forma de avaliacdo por pares ainda estd longe de ser
substituida, mesmo em meio as problemdticas inerentes ao processo
(como por exemplo, o excesso de poder na mao de um avaliador sobre
um determinado artigo, na posicdo andnima de alguém que
provavelmente nao terd seu trabalho avaliado). Por outro lado, esta
condi¢do evidencia a grande responsabilidade das equipes editoriais, dos
editores, que necessitam estar atentos a estes riscos, inclusive, avaliando
e filtrando o trabalho dos avaliadores. O mesmo estudo, ao citar Knobel,

[...] aponta questdes que alimentam o debate: o
préprio sistema de incentivos a pesquisa € a
competividade impele a publicagdo rdpida e em
quantidade considerdvel. Qual é o limite? Além
das questdes inerentes sobre a competitividade e
conflitos de interesse, muitos acham que, por se
tratar de uma obrigacdo sem um retorno
imediato, nem financeiro nem curricular, a
maioria dos avaliadores apenas 1€ os manuscritos
superficialmente, sem se preocupar com a
veracidade das informagdes ali contidas, e sem
verificar publicagdes prévias dos autores do
artigo submetido a publicag@o (p. 65).

Deste recorte, uma questdo que me chama atencdo é “qual o
limite da produtividade?”. Sem divida, um alto preco vem sendo
cobrado dos professores que pesquisam, € uma alta carga de esforcos
vem movimentando a “roda” que move a produc¢do do conhecimento do
campo da EF (obviamente, também de outros campos, pois estdo todos
sob 0 mesmo ‘“teto’).

Entendo que por principio, em meio a esta complexidade, as
pesquisas e publicacdes ndo podem perder de vista a necessidade de
ampliar a “porta” pela qual “entramos” no mundo. Entendo também, que
nem toda pesquisa ou publicacido tem “impacto imediato” em qualquer
que seja o campo, o que configura, com certeza, uma equacdo dificil de
resolver. Obstante, entendo que esta preocupacdo deve pautar qualquer

2 Aqui, “preconceito” pretende expressar a perspectiva hegemdnica, como sendo algo
pejorativo, diferente da compreensdo de preconceito fundamentado na hermenéutica, assumida
neste estudo.
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esforco que se aventure pelas dguas nem sempre calmas da producio
académico-cientifica. Para o Professor Dionisio,

“[...] cresceu muito o niimero de pesquisadores, pessoas que publicam
artigos nessa drea, mas ainda estamos distantes de atender as
demandas, ainda hd muito para se responder, porque muitas das
perguntas que sdo colocadas nessa drea de investigagdo ndo podem ser
respondidas por um tinico profissional ou apenas pela EF”.

Tal assertiva permite evidenciar pontos importantes,
considerando novamente o cendrio de crescimento de pesquisas e
publica¢cdes. Mas, se ainda temos muito a responder, o campo nao pode
responder sozinho a todas as demandas que se edificam em seu interior,
portanto, necessita de uma visdo mais alargada, complexa, e af entra a
articulacdo com outros campos. Da mesma forma, trata-se de condicio
necessdria ampliar o espectro que constitui a producido académica do
campo, considerando também as demandas da intervengdo. Essa
conjuntura vai arquitetando uma questdo colocada pelo Professor Cezar,

“Talvez na drea cientifica, na Pds-Graduagcdo, mestrado, doutorado,
nos estamos muito mais maduros com a produgdo do conhecimento
hoje, com iniimeros cursos de mestrado e doutorado, estamos bem mais
evoluidos, mas deixamos para trds uma drea - primeiro a drea escolar,
e segundo, a drea da formacdo profissional”. [...] os pesquisadores
preferiram pegar recortes menores. [...] Sdo vdrios os recortes menores
que se pega, mas ndo mais se aprofundam no campo macro da EF, na
escola, na sala de aula do professor, seus problemas tedrico-prdticos,
metodoldgicos, isso ndo se aborda mais [...] ou vocé vé ultimamente
muitas pesquisas sendo publicadas, que tenham exclusivo interesse, do
que eu chamo a sala de aula do professor de EF?”. (grifo do autor).

Estas questdes podem ser consideradas no cendrio de edifica¢do
académico-cientifica no qual a EF se constréi. Se a drea escolar e a drea
da formacao profissional sdo lacunas “deixadas para trds” que temos de
responder, fica evidente o préprio paradoxo que o campo edificou: um
campo que se construiu pelas vias da intervencdo pedagégica, em cada
tempo histérico a seu modo, ndo vem pesquisando suficientemente as
demandas da docéncia, especificamente no que se refere ao ensino’.

 Lembro a figura do peddtriba (ned r'cplﬁ(x)A Conforme o Diciondrio On-Line de Portugués
(www.priberam.pt, acesso em 27/02/2010), Pedotriba é uma expressdo originada do grego
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Cabe entdo uma nova questdo: esta conjuntura acaba
provocando um paradoxo em um campo que vem aumentando sua
producdo académico-cientifica nas ultimas trés décadas, e seus
contextos de intervencdo que parecem se afastar ou ndo se aproximar
suficientemente dessa producdo. Ou ainda, seria um tema que nio
desperta a atencdo dos investigadores, mais preocupados em
desenvolver temas mais especificos da area?

Para o Professor Dionisio, “ndo é que a produgdo se afasta, é
que falta produgdo para a escola”. J& o Professor Francisco afirma que,
por exemplo, “[...] existem trabalhos que vdo discutir os aspectos da
fisiologia com escolares em aulas de EF”. Partindo desses dois recortes,
€ possivel considerar que temos, por um lado, poucos estudos sobre a
escola, por outro lado, diversos estudos que abordam diferentes questdes
com escolares. Obstante, geralmente estudos com foco em
especificidades, como no exemplo citado, a fisiologia94 e ndo, em
demandas do trabalho docente na EF, nas dificuldades de tratar
pedagogicamente conhecimentos da fisiologia, entre outros, como
conteiido de aula, dentro de uma proposta curricular, na escola (ou
mesmo fora dela). Assim, a producido sobre docéncia apresenta uma
série de lacunas necessdrias de serem investigadas.

Desta forma, cabe tencionar o papel da Pés-Graduacdo strictu
sensu no campo da EF, a producdo do conhecimento por ela
desenvolvida e seus desdobramentos no trabalho docente. Penso,
conforme argumentos desenvolvidos ao longo deste estudo, que um de
seus papéis necessariamente, seria de desenvolver uma producdo mais
intensa acerca das demandas da intervencdo. Nio tenho por inten¢do
advogar em defesa de um pragmatismo (rasteiro, no sentido de que
somente serve aquilo que resolve) para a producdo do campo, mas sim,
em refletir acerca de qual seria o papel da produgdo do conhecimento
em um campo, sendo melhorar a qualidade das intervengdes dos
profissionais que se movimentam em seu interior. Em diferentes areas,

antigo paidotribes, que significava “Professor de gindstica para criangas”, que na verdade, era
um escravo que ensinava praticas corporais para as criangas. Ou seja, mesmo na condi¢ido de
instrutor ou treinador, a questdo de ensinar algo a alguém ja estava presente, mesmo de forma
elementar. Deste momento até aproximacdes mais densas com a pedagogia, a propria histéria
da EF se encarrega de evidenciar isso. Lembro a 3* Tese apresentada no capitulo anterior, “A
intervencdo pedagdgica como caracteristica “aglutinadora” para a EF...”, assumida ao longo
deste estudo. Portanto, entendo como necessdrio enveredar esforcos para ampliar os esfor¢os
investigativos em direcdo a enfrentar as demandas oriundas do trabalho docente no campo da
EF.

** Por exemplo, niveis de glicose, aspectos fisiolégicos do esforgo, ou niveis de atividade fisica
em escolares.
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isso ndo se da nessa direcdo? Qual o sentido de uma pesquisa sobre
cirurgia a laser, prétese ortopédica ou densidade do concreto, sendo
melhorar a intervengdo dos profissionais que se movimentam no proprio
campo onde este conhecimento se edifica, no caso, medicina e
engenharia? Ou como se refere o professor Cezar,

“[...] hoje em dia, acredito por, em parte, também causado pela

propria formacdo na Pds-Graduagdo, um professor hoje doutor,
doutorando tem que defender no campo da LIC, especialmente defender
os grandes cldssicos de estudo. Eles defendem e argumentam com
extrema capacidade, aprofundamento e conhecimento conceitos
teoricos da filosofia, da sociologia, da antropologia. Mas essas
discussoes altamente evoluidas, ndo tém mais reflexos para a prdtica.
Eles se distanciaram muito...” .

Nessa discussdo, a referéncia do Professor Antonio ajuda a
pensar estas questdes, afirmando que “os conhecimentos ndo podem
estar separados da vida das pessoas, [...] tendo que dialogar, a todo o
momento com o que acontece numa determinada regido e que tenha
relacdo com as pessoas que vivem nela”. Assim, este se trata de “um
momento de tradugdo”, (Professor Antonio), onde diferentes caminhos
se convergem entre o mundo da vida (lebenswelt), as pesquisas e sua
(possivel) publicagdo. Faz-se necessdrio, portanto, no ambito da
producao académico-cientifica, resgatar ancoras com o mundo cotidiano
de professores e professoras de EF, suas demandas, pois tais sujeitos,
cada qual a seu modo, sdo também artifices da EF brasileira, nos
diferentes sub-campos que a constituem, constituindo demandas que nao
sdo pouca coisa e poderiam representar pauta constante na agenda do
préprio campo.

Obviamente, ndo reforco a 1idéia do afastamento do
aprofundamento tedrico ou da ndo importancia dos cldssicos, muito pelo
contrdrio, apenas que penso ser necessdria uma aproximacio concreta
entre a Pés-Graduacdo, a formag@o profissional e os professores da linha
de frente do campo, como evidenciado na epigrafe deste tdpico.
Obstante, concordando com o Professor Cezar,

Os grandes tedricos sdo necessdrios, logicamente, mas é da necessidade
da minha realidade prdtica que vou buscd-los. E o que o velho Paulo
Freire jd nos ensinou: de acordo com o que eu tenho de enfrentar de
problemas na realidade, eu vou buscar desde Marx até Jesus Cristo, se
for o caso, mas eu vou buscar depois. Primeiro eu quero conhecer a
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realidade, enfrentar aos problemas e as dificuldades, sentir o que a
populacdo estd sentindo, que dificuldades o professor de EF tem na
escola. [...]. Isso é fazer o caminho inverso.

Para o Professor Cezar, ¢ da necessidade da realidade que
buscamos os classicos. Nesse caso, a teoria nos ajudaria a enfrentar os
problemas do mundo, dilemas que se vive ‘na pele’, cotidianamente, e
que nos inspiram onde ‘beber’. Por outro lado, reconhecer algo como
um problema pressupde um olhar ‘tedrico-prético’, pois a capacidade de
percebermos problemas no mundo se estabelece conforme a orientagio
pela qual o ‘enxergamos’.

Na ‘prética’ ndo ha problemas pois eles ‘afloram’ a partir da
capacidade de percebé-los, condicdo que pressupde referencial tedrico-
prético, percebendo situagdes, na qual, possiveis solu¢des emergem das
oportunidades que os professores possuem para enfrentar as demandas
que consegue identificar. Por isso a pertinéncia da pesquisa, da
formagdo continuada, da licenga para estudar, como mecanismos de
oportunidade, condicdes objetivas para abordar problemas que emergem
do cotidiano do trabalho docente.

Esta necessidade de buscar os orientadores tedricos, o0s
cldssicos, pode ser entendida como um caminho onde ‘as necessidades
que movimentam o campo’ sugerem o recrutamento de diferentes
interlocutores a fim de contribuir com uma ampliagdo das compreensdes
acerca dos fendmenos que constituem o préprio campo, bem como,
colocd-los em inspe¢do. Assim sendo, se for possivel pensar na
intervencdo como um solo comum para a EF, onde diferentes esforcos
investigativos possam se convergir, possivelmente, veriamos ampliadas
as pesquisas que se interessariam pelas demandas da docéncia e, por
conseqiiéncia, no Ambito da Educacio Superior no processo de formacao
inicial em EF.

Finalizo este breve tépico, considerando:

a) a importancia de ampliar a producdo sobre docéncia, pois, é
perceptivel a existéncia de uma série de lacunas neste Ambito,
reconhecendo a docéncia em EF como uma caracteristica importante do
campo, digna de fazer parte de sua agenda cientifica;

b) a necessidade de estabelecer nexos entre a produgdo e a
intervencdo, considerando esta uma responsabilidade para a pesquisa da
Pés-Graduacgio;

¢) as demandas da docéncia na Educagdo Superior no processo
de formacao inicial em EF como uma preocupacio necessdria, digna de
um maior nimero de investigagdes;
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d) investir na importancia de pesquisar a atividade da docéncia
em sala de aula, considerando-a como um componente nevralgico do
trabalho docente na Educacio Superior, inclusive para efeitos de
avaliacdo e progressdo na carreira docente. E necessério evidenciar que
“dar aulas” ndo pode significar um “fardo necessdrio” aos
pesquisadores. Nem o contrario, onde fazer pesquisa pode se constituir
como um “fardo” aos docentes que ‘somente’ ou principalmente estio
envolvidos com a docéncia em sala de aula;

e) que a Poés-Graduagdo e a producdo do conhecimento
necessitam estar ancoradas na graduacdo, diminuindo as distincias entre
graduacdo e P6s-Graduagdo, bem como, fomentando a articulagdo entre
ensino e pesquisa;

f) que o epicentro dos esforcos na articulacdo entre trabalho
docente e pesquisa necessitam estar melhor articulados. Isso implica em
maior articulagdo entre a graduacdo, a pés graduacdo e os diferentes
contextos de interven¢do do campo da EF. Desta forma, entendo a
pesquisa como componente necessdrio ao trabalho docente e o trabalho
docente como assunto importante para a pesquisa. Lembrando
Fensterseifer (2010), penso que ndo seria exagero afirmar que sem
investigacdo ndo hd docéncia que se sustente, principio que pode
contribuir com um redimensionamento nas relacdes entre teoria e
prética.

g) a possibilidade de promover aproximagdes necessdrias entre
os diferentes sub-campos da EF, ‘recrutados’, em maior ou menor
medida, de acordo com as necessidades da intervencdo, que passa a
orientar-se por eles a0 mesmo tempo em que passa a inspeciona-los.

b) Licenciatura e Bacharelado no campo da Educacao Fisica — um
modelo de formacao inicial ainda em aberto...

Um segundo ponto nesta discussdo proposta se refere ao
modelo de formacdo inicial estabelecido nacionalmente a partir da
configuracdo das Novas Diretrizes Curriculares (NDC). A configuracio
da formacao inicial em LIC e BACH nas IES brasileiras permite afirmar
que esta pretensdo de mudanga conjuntural acaba se desdobrando em
elementos balizadores para a docéncia neste ambito.

Inicialmente, cabe destacar que, conforme Molina (2005) as
diretrizes curriculares sdo desdobramentos da LDB (Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo — Lei no. 9394/96, de 20 de dezembro de 1996),
constituindo-se em um balizamento para o atual sistema nacional de
Educacdo Superior. De acordo com o contexto politico nacional, esse
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processo acaba por transformar aspectos gerais em orientagdes
especificas, substituindo os curriculos minimos, o que se configura
como um avango importante para um pais com as dimensdes do Brasil.

Desta forma, as diretrizes curriculares orientam a formulagdo
dos curriculos, constituindo-se em um referencial para definir os
critérios de selecdo de contetidos e a configuracdo do que denominamos
de conhecimento do campo (MOLINA, 2005), um dos balizadores dos
processos de formagdo inicial. No caso deste tdpico, a preocupacio se
apresenta no sentido de pensar sobre os desdobramentos das NDC para
o trabalho docente nos cursos de formacao inicial em EF.

Cabe destacar que esta normatizacdo ndo se apresenta
especificamente no ambito da EF, mas sim, no dmbito de todas as
licenciaturas, implicando em uma reestruturagdo curricular em varios
outros campos, tais como a Biologia (perspectivando a formagdo do
Professor de Biologia e/ou do Bidlogo), a Matemdtica (idem, com o
Professor de Matematica e/ou o Matematico), entre outros.

No que tange a EF, por for¢ca das Resolucdes 01/CNE/CP, de 18
de fevereiro de 2002 e 02/CNE/CP, de 19 de fevereiro de 2002, da
Resolugdo 07/CNE/CES/2004 e da Resolugdo 02/CNE/2007, de 18 de
junho de 2007, a formagdo de profissionais de EF no Brasil, estd
configurada em dois cursos, LIC e BACH. Nesse cendrio, diversos
trabalhos vém sendo produzidos, cada qual ao seu modo, no sentido de
abordar os desdobramentos desta reconfiguragdo no processo formativo
no campo da EF”. Alguns se apresentam na perspectiva de criticar a
atual conjuntura (MOLINA NETO e MOLINA, 2003; QUELHAS e
NOZAKI, 2006; GAYA, 2009), outros na perspectiva de manté-la
(BASSOLLI DE OLIVEIRA, 2006), ou ainda, ha aqueles que procuram
compreender melhor o cendrio onde se apresentam as transformagdes
provocadas por este movimento (GONZALEZ, 2008).

Neste topico, tenho a pretensdo de, mais do que defender uma
posicdo ou “dizer como deveria ser”’, compreender melhor o cendrio no
qual estas discussdes vém se desenvolvendo, evidenciando a
divergéncia, considerando a complexidade da questdo e os elementos
que minhas experiéncias, o didlogo com a literatura e as entrevistas
proporcionaram, bem como, projetar a discussdo para implicacdes ao
trabalho docente neste ambito. Obstante a isso, nao me furtarei a

% Nomeadamente, Benites, Souza Neto e Hunger (2003), Molina Neto e Molina (2003),
Quelhas e Nozaki (2006), Bassolli de Oliveira (2006), Nascimento (2006), Hunger e Ferreira
(2006), Ramos (2006), Montagner e Dadlio (2006), Martins, Moreira e Simdes (2006),
Bernardelli Junior (2006), Pereira, Moreira e Nista-Piccolo (2007), Taffarel et all (2007),
Gonzalez (2008), Gaya (2009), entre outros.
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apresentar as compreensdes que venho construindo nos dltimos anos,
principalmente em meio ao processo de construcio desta tese. Assim, a
simples idéia de ser contra ou a favor reduz a complexidade da questdo,
levando a discussdo para o territorio da defesa, ao invés de proporcionar
a construcao de espagos de didlogo, pretensdo aqui assumida.

Concordando com Kunz (2003), € possivel inferir que o
processo de formacgdo inicial em EF vem recebendo mais influéncias
transformadoras a partir de novos ordenamentos legais, do que da
producdo intelectual dos profissionais que atuam nesse campo.
Considerando as lacunas discutidas anteriormente, pode-se inferir que a
producdo académico-cientifica, crescente do campo da EF, ao que
parece, ndo vem promovendo impactos na constituicio das leis que
acabam por delinear o préprio campo. No que se refere a questdo da
divisdo da formacdo inicial em EF em LIC/BACH, entendo que nem no
“hoje” em que nos encontramos, nem antes da implementagdo das NDC,
quando os cursos de formacdo inicial se encontravam regulamentados
pela Resolucdo 03/CNE/1987, temos produgdes académico-cientificas
que fundamentem do ponto de vista epistemoldgico, esta ruptura,
sustentando a referida cisdo com consisténcia teérica”®. Isso permite
considerar trés possibilidades:

1%. A érea de curriculo estd fundamentada em decisdes politicas

e ndo necessariamente epistemoldgicas;

2. Ao que parece, o ‘real’ atropela as discussdes de cardter

epistemoldgico, o que envereda as discussdes para féruns

politicos e/ou administrativos;

% Inclusive, cabe destacar que LIC e BACH sdo, a priori, niveis de formacdo distintos. Daf a
tentativa na EF de alterar a nomenclatura de Bacharel para Graduado. A EF trata-se da unica
area onde o Bacharel é denominado textualmente Graduado. Porém, no contexto nacional,
graduado € aquele que, em qualquer curso, possui grau universitdrio, ou seja, um “Individuo
que € diplomado ou tem grau superior”. (Diciondrio Eletronico Michaelis Escolar, 2008). Em
outros paises, com outro modelo de formagao inicial, € possivel evidenciar esta diferenciagao.
Como exemplo, no Processo de Bolonha, a Comunidade Européia, na perspectiva de
uniformizar os processos de Educagdo Superior, instituiu a formacdo profissional em trés
ciclos. O 1° Ciclo se destina a uma Formacdo Inicial de trés anos, que se trata de uma
formac@o anterior e inferior ao que no Brasil chamamos de LIC, que deve ser obtida em mais
dois anos, no 2°. Ciclo (professores para atuarem nas escolas, necessariamente deverdo passar
por este ciclo). O 3°. Ciclo, de mais trés anos, equivale ao doutorado no Brasil, e possui cardter
académico. Nao tenho a inten¢do de explorar mais a respeito do Processo de Bolonha, visto
que se trata de um assunto complexo que mereceria, quem sabe, outra tese, mas de argumentar
que neste cendrio, o 1°. Ciclo constitui-se como um primeiro grau académico e o 2°. Ciclo
equivale a uma formagao direcionada para a docéncia. Nesse caso, o 1°. Ciclo ndo habilita para
a docéncia nas escolas, da mesma forma que acontece no Brasil com o BACH. Trata-se entdo,
de um nivel de formagao inferior, ndo equiparado ao docente escolar ou universitario.
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3%, Os ordenamentos legais se edificam em um plano
diferenciado e/ou se sobrepdem ou ainda, desconsideram a
producio académico-cientifica da EF”’.

Nesse caso, ndo me proponho a defender que a producido
académico-cientifica de um campo tal como a EF se sobreponha a
questdes politicas, como um tribunal determinador para este plano.
Obstante, por se tratar de um campo do conhecimento académico-
cientifico, sua producdo poderia ser melhor considerada no
estabelecimento de mudangas estruturais.

Nessa discussio, é necessario considerar que do ponto de vista
legal, a EF passa, a partir da estruturacio LIC e BACH, a constituir
pretensamente dois cursos, com processos de formagdo distintos, com
diferentes pretensdes. Essa € uma premissa de fundo nesta forma de
pensar a formagdo inicial na EF brasileira. Reforcando esta
compreensdo, Steinhilber (2002) observa que estas modalidades de
formacao sdo especificas, “com aprendizagens, dreas de conhecimento e
habilidades diferentes, ensejando, portanto, intervencdes profissionais
diversas, que ndo se confundem” (p.19). Béssoli de Oliveira (2006)
argumenta que os projetos pedagdgicos dos cursos de LIC e de BACH
devem ser diferentes, pois se deve ter claro “[...] as condi¢des
epistemoldgicas que fundamentam cada uma das formagdes oferecidas,
0 que por sua vez, se levarmos em consideracio os ditames legais, ja se
distanciam na base constituinte”. (p. 30). Destaco que o referido autor,
ao longo de seu texto, ndo deixa claro sobre o que entende pelas
referidas “condi¢des epistemoldgicas”.

Como expresso anteriormente, esses argumentos de Steinhilber
e Béssoli de Oliveira vem sendo bastante difundidos. A idéia de que os
cursos de LIC e BACH devem se constituir com pretensoes diferentes se
encontra também presente na fala do Professor Dionisio, a seguir.

“[...] historicamente eu sempre considerei que a EF poderia formar
num tnico curso de 04 anos, formando os profissionais para todas as
dreas. [...]. O que aconteceu foi que, com a modificacdo da legislacdo
no campo das licenciaturas, criou-se uma inviabilidade para se formar
o profissional de EF no sentido mais genérico e mais amplo (atuagcdo
fora da escola). Aquela mudanca na LIC (para a Resolucdo
03/CNE/87), inicialmente se deu para tornar a LIC um curso mais forte,
com uma base mais tedrica e com vivéncias mais adequadas para

°7 Conforme fala da Professora Gabriela, dispositivos legais e decisdes politico-administrativas
vao se sobrepondo aos aspectos epistemoldgicos e pedagdgicos estabelecidos pelos docentes.
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formar melhor o professor. O que se viu foi a inviabilidade de ter um
curso unico para formar licenciados e aquele que atuaria fora da
escola. Isso é, na minha visdo, muito claro. Entdo eu fui convencido que
era impossivel formar em um unico curso, um profissional para atuar
na escola e um profissional para atuar fora da escola®, em Jfungdo das
exigéncias de carga hordria de estdgio, de carga hordria de formagcdo
especifica para a docéncia”.

Nesse caso, a amplitude do campo da EF passa a ser uma
justificativa recorrente para este modelo de formacdo, que ndo pode ser
simplesmente desconsiderada, mas sim, discutida. Este argumento surge
a partir da idéia de que no modelo de formacdo anterior (regulamentado
pela Resolucdo 03/CNE/1987), os cursos de EF ndo preparavam
adequadamente nem para a atuacio na escola nem para a atuagado fora da
escola. Assim, as NDC se desdobram em orientadores de dois processos
de formacdo que se edificam com diferente carga horaria do curso (LIC,
2800 horas e BACH, 3200 horas), diferentes estdgios (novamente a
preocupacdo com a formagdo direcionada aos diferentes espacos de
intervencdo — escolar e ndo escolar), portanto, com pretensdes de
diferentes aprofundamentos. No que se refere a LIC, representa uma
preocupacdo que objetiva uma especializacdo para o ensino da EF
escolar e, no que se refere ao BACH, uma perspectiva de especializacdo
em diferentes campos ndo escolares, perspectivando em ambos, uma
intervencdo mais qualificada.

Estes sdo argumentos recorrentes para evidenciar as diferencas
entre LIC e BACH neste modelo de formacdo. Mas que diferencas, do
ponto de vista do conhecimento, estariam presentes neste modelo?
Quais diferentes “Educacdes Fisicas” (como discutido no capitulo
anterior) estariam ali representadas? O argumento de que um egresso do
BACH atua fora da escola e um egresso da LIC atua na escola, do ponto
de vista epistemoldgico, ndo € suficiente. Inclusive, autores como Faria
Junior (1987) e Borges (2005), afirmam que definir a profissdo somente
pelo local de trabalho é uma posicio redutora que ignora a
complexidade da intervencdo docente neste campo. Os autores
consideram que essa tentativa entre formacgdo geral e profissional, ou
seja, a divisdo entre BACH e LIC, faz persistir um fendmeno

% Se a escola assegura um certo recorte do conhecimento da EF a ser ali tratado, o “fora” da
escola ndo € um definidor suficiente do que “cabe” nesse dmbito, a ndo ser por negagdo. Ou
entdo, caberia “todo o resto” do conhecimento especifico da EF, que ndo se refere a escola,
fora da escola? Mesmo assim, ndo seria pretensdo imaginar que um BACH desse conta disso
tudo? Ou a ‘saida’ seria criar recortes menores, a fim de lidar com essa complexidade?
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equivocado e artificial em relacdo a realidade profissional da EF no
Brasil.

Por outro lado, reconhecer que diferentes espacos de
intervencdo representam [dcus historicamente edificados, em
determinados tempos e espacos, que necessitam de diferentes
procedimentos, nio se trata de pouca coisa. Ao pressupor a intervencio
pedagdgica como categoria importante para a EF, diferentes contextos
podem pressupor diferentes perspectivas de intervengao.

Mesmo entendendo que estamos em meio a uma discussdo
longe de ter fim, é importante reconhecer que esta é uma questdo que
merece aprofundamento, pois hd sérias divergéncias neste processo.
Como exemplo destas divergéncias, Gonzdlez (2008) apresenta
problemas referentes a argumentacdo favordvel ao atual modelo de
formacdo. Primeiro, considera inconsistente com o atual
desenvolvimento da area, a afirmacdo de Steinhilber (2002), referindo-
se que essas modalidades de formacdo sdo especificas, com
aprendizagens, conhecimentos e habilidades diferentes. Gonzélez
afirma que existe na formacdo uma dupla condi¢do, pois, a0 mesmo
tempo em que se apresentam diferencas, também é possivel identificar
questdes em comum, pois elas se confundem em diferentes momentos.
O segundo problema, é que a afirmacdo de Steinhilber coloca a
formacdo como geradora do campo profissional e ndo os problemas do
mundo a serem resolvidos como geradores das profissdes. Os
argumentos apresentados pelo Professor Antonio corroboram com as
consideracdes de Gonzalez (2008).

“[...] ndo teria logica essa diferenciacdo entre BACH e LIC, [...] quer
dizer, determinado conteiido serve para as pessoas. Para que pessoas?
Para pessoas em que contexto? Em um contexto de aprendizagem! Ndo
importa se é a rosca triceps ou se é o jogo que se da na escola, quer
dizer, é uma inteireza da relagdo, e no caso da EF, numa relagcdo
pedagogica, é que esses conhecimentos trabalhados para futuros
profissionais da EF se ddo.

Para o referido professor, os egressos de um curso de EF
operam em contextos de aprendizagem, onde se apresentam como
docentes, independentemente do contexto. Também nessa dire¢do, o
Professor Everton argumenta que, na disciplina por ele ministrada,
oferecida como optativa na formacgfo inicial, os estudantes de LIC e
BACH estudam na mesma classe, se ‘misturando’ frente a
fundamentac¢do da aula. Ele admite que a disciplina possui 0 mesmo
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status para as duas formacdes, com os estudantes juntos, no mesmo
espaco de formacgldo. “Na minha aula, de certa forma, ndo hd uma
diferenca, tanto ¢ que a aula ndo tem uma turma do BACH e uma turma
da LIC. Ela ¢ optativa e as duas dreas estdo juntas”.

O argumento permite considerar que, mesmo sendo uma
disciplina optativa”, embora pressupondo projetos pedagégicos
distintos, os projetos de formacdo LIC e BACH ainda nio sdo tdo
diferentes quanto pressuposto, prevendo a oferta de disciplinas de
ntcleo comum, resguardando similaridades que também ndo podem ser
desconsideradas. Nesse caso, a divergéncia apresentada pelos
colaboradores acerca desta discussdo pode representar a divergéncia que
o préprio campo da EF vivencia na contemporaneidade.

Ao discutir as diferencas entre LIC e BACH, o Professor Cezar
afirmou que também para os estudantes, “as diferencas entre LIC e
BACH parecem ndo existir. Eles sabem que legalmente existe uma
diferenca, uns podem trabalhar na escola e outros ndo podem”. Na
mesma dire¢do, o Professor Francisco afirmou que “[...] as duvidas
deles vem do ambiente que eles estdo relacionados e ndo sdo da LIC ou
do BACH, sdo da EF”. Considerando estes argumentos, para o0S
estudantes, sua maneira de pensar a formag¢do inicial parte da idéia de
formagdo em EF, ndo BACH ou LIC. Nesse caso, é possivel inferir que
em sala de aula, na formacao inicial, as duas formacdes se “misturam”,
o que pode provocar situacdes, tais como um estudante do BACH
perguntando ou estudando sobre questdes (pretensamente) da LIC, e/ou
vice-versa, derivando um cendrio paradoxal.

Obstante, se ndo ha consenso interno na EF, se abrem
tencionamentos oriundos de diferentes interpretacdes para este modelo
de formacio inicial, que se apresentam também do ponto de vista da
pratica pedagdgica, na intervencdo docente na formagdo inicial.
Resgatando uma passagem do Professor Cezar, “ndo temos uma prdtica
hoje que possa se identificar ‘isso ¢ da LIC, isso é do BACH’, ndo
existe, tudo é a mesma coisa, a ndo ser, talvez, com uma diferenga nos
graus de intensidades de algumas disciplinas”.

Nessa assertiva, o professor sustenta a idéia de que no momento
da intervencdo, ndo ha diferencas, apenas na intensidade de algumas

% Cabe destacar que no se trata de uma disciplina obrigatéria no curriculo desta IES, mas sim,
de uma disciplina que pode ser eleita pelos estudantes como parte de seu processo formativo.
Aqui caberia pensar acerca das relagdes entre disciplinas obrigatdrias, optativas e suas
finalidades no processo formativo.
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disciplinas especificas em cada curso. Continuando, o Professor Cezar
questiona se no campo escolar, “/...] no fundo, temos uma LIC em EF?
Ou temos um BACH em EF na Escola?”. Para o referido Professor,

“Nos ndo temos uma LIC. [...] Na prdtica isso é claramente percebivel,
ou seja, o que hd é um BACH na escola ou de outro modo, as prdticas
que um profissional, no caso um bacharel realizaria fora da escola, tal
como a iniciagdo esportiva, prdticas de lazer, gindstica e outras, sdo da
mesma forma, introduzidas na escola. A iinica diferenca que ocorre com
a formacgdo profissional em LIC é uma formacdo pedagogica mais
acentuada e de orientagdo para um trabalho na escola, e so.”

Bem, talvez esta “Unica” diferenca se trate de uma grande
diferenca, embora reconheca que ndo percebo avangos nos argumentos a
respeito, tanto da parte dos ‘defensores’ como da parte dos ‘contrdrios’ a
esse modelo de formacdo. Aqui € possivel identificar elementos que
evidenciam ainda mais a complexidade da questdo. Por um lado, é
possivel inferir que os professores, talvez pelo estdgio ainda incipiente
de discussdes sobre as diferencas epistemoldgicas entre LIC e BACH,
trabalham de forma muito semelhante nos dois cursos, onde nio é
possivel identificar claramente uma préitica especifica da LIC e uma
prética especifica do BACH na formacio inicial. Por outro lado, ao
afirmar que a LIC é obliterada pelo BACH na EF escolar, a afirmacio
do Professor Cezar remete a compreensdo de que entdo, LIC e BACH
sdo modelos distintos de formagdo com diferente escopo derivando
diferentes procedimentos de intervencao.

Essa discussdo também permite problematizar a autonomia
epistemoldgica e pedagdgica do trabalho docente na Educacio Superior,
no campo da EF, tendo em vista as influéncias (muito fortes) de
modelos de fora para dentro dos processos de formacdo inicial (modelos
de esporte, de sadde, de beleza, entre outros). Aqui € possivel
reconhecer que, no processo de formacdo inicial, a tradicdo mais recente
da EF pode ser muitas vezes, obliterada pela tradi¢do de fendmenos
anteriores a ela, tal como a tradi¢cdo do esporte, por exemplo.

Ao reconhecer a complexidade destas questdes, como Molina e
Molina (2003), entendo que a centralidade do trabalho docente na
formacdo inicial em EF, se direcionada a docéncia, pode representar
uma constru¢do de maioridade no exercicio profissional no dmbito da
EF escolar, balizada por um processo de formacdo inicial que eleve a
docéncia a um patamar digno de sua complexidade, consubstanciando
entdo, sua tradi¢do no campo da EF.
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Em outros textos (REZER, 2007 e 2009), bem como, ao longo
desta tese, venho trabalhando com a idéia de que € possivel considerar a
intervencdo pedagdgica como um solo comum para as preocupacdes da
EF enquanto campo do conhecimento. Desta forma, isso pode
representar uma direcio importante para os processos de formacdo
inicial, balizando o trabalho docente na formacao inicial nesta dire¢do,
qualquer que seja a disciplina. Nesse sentido, proponho um caminho
inverso, onde o trabalho docente na formacdo inicial possa servir de
referéncia a intervencdo em outros ambitos (mesmo considerando as
contradicdes e paradoxos presentes neste contexto) ao invés de se
balizar por movimentos externos a eles, como muitas vezes ocorre.
Penso que para isso, reconhecer a intervencdo pedagdgica como
caracteristica do campo da EF pode representar um avango neste
processo.

Por distintos caminhos, Bracht (1992, 1995, 2003, 2003a), Betti
(2003, 2005, 2009), Molina Neto e Molina (2003), Borges (2005),
Quelhas e Nozaki (2006), Gaya (2009), entre outros, também
consideram como epicentro do campo da EF a interven¢do pedagdgica.
Molina Neto e Molina (2003, p. 271) chegam a afirmar que “[...] tanto
na atividade de personal-training, quanto na de treinador esportivo, ou
seja 14 qual for a atividade do professor, ele estard no exercicio da
docéncia, inclusive na atividade investigadora.” (p. 271).

Ou como se refere o Professor Cezar,

“[...] no final do curso, o estudante necessita de aprofundamentos. O
que significa dizer que a gente jd previa que um campo tdo abrangente
como o nosso campo profissional necessitaria de aprofundamentos
especificos no final do curso, o que poderia ocorrer de acordo com a
vocacdo de cada instituicdo a nivel nacional ou regional. Um desses
aprofundamentos, certamente seria o aprofundamento na docéncia.”
(Grifo meu)

Talvez entdo, mais que o aprofundamento, mas a centralidade
na docéncia seja um esfor¢o que ainda falte ao campo. Corroborando
com estes argumentos, Borges (2005) entende que o trabalho de um
profissional de EF quer seja realizado em uma sala de aula, quer em um
centro esportivo, € antes de tudo uma atividade fundamentada na relacio
entre seres humanos e estes espagos se constituem como espagos de
interacdes humanas e ndo se limitam apenas a formalizacdo de uma
atividade fisica, qualquer que seja sua natureza. Nesse sentido, a autora
resgata a dimensao educativa no sentido amplo para o campo da EF,
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onde as intervengdes acabam se constituindo como praticas de
formacdo, de instrucdo e de informacdo mediadas por interagdes
humanas.

Porém, esse debate confirma que as divergéncias nesta
problematica sdo grandes. Conforme o Professor Cezar, “Enquanto nédo
haver um aprofundamento tedrico, metodologico e epistemologico sobre
a EF, ndo podemos ter uma ruptura como esta, [...], ndo podemos ter
grandes diferencas”. Nesse ponto, ele considera a EF como um campo
ainda imaturo, e esta imaturidade se manifestaria no préprio processo de
afirmagdo do campo em discussdes como estas. Nesse sentido, procura
enfatizar o comum ao invés das diferencas, perspectivando reconhecer
que, enquanto campo, a EF ji percorreu um longo caminho junto, e
talvez este ndo seja 0 momento de marcar o estdgio no qual deva andar
em separado.

Por exemplo, nas interlocucdes desenvolvidas neste momento
do estudo, ao serem questionados sobre a justificativa epistemoldgica
para esta divisdo, foi possivel perceber a insuficiéncia de argumentos
dos colaboradores a respeito disso, talvez pelo diminuto espagco que o
préprio campo da EF propde para essa discussdo. Os argumentos
apresentados nos didlogos com os colaboradores abordam esta questio
muito mais a partir de diferentes exemplos de interven¢do empregados
(tal procedimento para a EF escolar, tal procedimento para a EF fora da
escola), do que por diferencas epistemoldgicas. Portanto, é possivel
inferir que ainda ndo hd definicdio sobre possiveis diferengas
epistemoldgicas neste modelo de formacgao inicial em EF, o que implica
em um cendrio de dificuldades para o trabalho docente na formacio
inicial.

Nesse aspecto, chamou a atencdo os argumentos dos
professores Baltazar e Everton, que responderam como se o que
movesse estas ‘fronteiras’ e/ou diferencas fosse, do lado da LIC, uma
formacdo “mais filoséfica” e do lado do BACH uma formagdo “mais
técnica”, conforme recortes a seguir.

“Os dois sdo cobertores e sdo curtos. A LIC é um cobertor que tapa a
cabega, tem muita fundamentagdo tedrica e fica devendo a aplicagdo, a
prdtica. O curso de BACH tapa o pé, mas a cabeca fica de fora, tem
muita aplicacdo, todas as disciplinas ou a maioria delas tem a
aplicacdo, a maioria delas é: “como atuar na academia’, “como atuar
no clube”, “como atuar na clinica”, “como atuar no treinamento
individualizado”, enquanto que as licenciaturas tém essa
Sfundamentacdo [...] muito mais na teoria”. (Professor Baltazar)
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[...] entdo acho que uma formagdo vai ter o treinamento mais técnico,
no caso o bacharel. Seria um sujeito mais tecnicista, de certa forma, na
sua formagdo geral, enquanto que a outra, mais filosofica talvez. [...] o
bacharel poderia ter um conhecimento mais profundo na drea de
treinamento esportivo, bem mais profundo, enquanto que o licenciado
seria mais de iniciacdo, formacdo do cidaddo, que ndo quer ser atleta,
ou que precisa ter cuidados com a saude. [...] O BACH teria um
conhecimento muito técnico mais profundo porque estaria trabalhando
com esse percentual de atletas, enquanto que o outro teria um
conhecimento bom o suficiente para inserir o cidaddo a pratica de
esportes. (Professor Everton).

Em primeiro lugar, é possivel tencionar a afirmacido de que ha
muita fundamentagdo tedrica no campo da LIC, conforme expresso pelo
Professor Baltazar. H4 muitas lacunas e talvez ndo tenhamos fanta
teoria assim, mas sim, outras ‘modalidades’ de prética na LIC, tais
como a diddtica prescritiva, e outros modelos de teoria no BACH. Penso
que estes argumentos simplificam a relagdo teoria e pratica nessa
discussdo, como se de um lado estivessem os praticos e do outro, 0s
tedricos. A LIC também exige formacgdo técnica, tanto de contetdo
especifico como de planejamento, metodologia, diddtica, entre outros,
tanto quanto um BACH. Por exemplo, questdes especificas do esporte,
da anatomia, etc. também interessam ao trabalho docente no contexto
escolar. Nesse caso, é possivel inferir que hd uma simplificagdo do
trabalho docente na escola, como se “dar aula” fosse algo introdutério
(para ndo dizer, superficial), fundamentado especificamente na
‘pedagogia’ e mna ‘filosofia’. Nesse caso, os conhecimentos
especializados se destinariam aos cursos de BACH. Por outro lado, um
BACH seria um profissional altamente especializado, com superficiais
conhecimentos, por exemplo, pedagdgicos? Esse é um risco possivel de
se constituir em um caminho formativo no atual modelo, considerando
desdobramentos que compreensdes como estas podem ter.

Isso representa a ainda incipiente clareza epistemoldgica acerca
deste novo modelo de formacdo inicial. Para Borges (2005), as
mudancas estabelecidas pelas NDC se constituem com pretensdes de
uma mudanca radical do modelo epistemolégico sobre o qual os
programas de formacdo se apoiaram até agora. A mesma autora afirma
que, diante de um problema complexo, ndo basta tratd-lo tecnicamente,
mas considerar o quadro onde ele se constitui € 0 cendrio em que se
apresenta (se necessdrio, até mesmo construir este quadro).
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Porém, ao ndo enfrentar questdes de fundo epistemoldgico,
parece que colocamos “os carros na frente dos bois”. Ao que parece,
enquanto campo do conhecimento, a EF ainda ndo conseguiu estabelecer
condi¢des epistemoldgicas concretas para definir o que diferencia uma
formacdo de outra, mas, invariavelmente, a discussdo é remetida ao
cendrio de intervencdo, ou seja, a operacionalizacio.

Nesse cendrio, venho percebendo que, sob a idéia de uma
formacdo “mais técnica”, alguns cursos de BACH vio retirando de seus
curriculos, disciplinas pedagégico-filoséficas. Conforme Benitez, Souza
Neto e Hunger (2008), para o leitor ou estudioso atento, ndo deixa de
causar preocupagdo o excesso de competéncias técnicas colocadas nesta
nova configuragio curricular, passando-se a impressdo de que agora o
que vale é o primado do “saber fazer” e do utilitarismo. Para os autores,
€ necessdrio considerar a trajetéria do campo da EF, na qual este campo
acabou edificando historicamente estreitas relacdes com a docéncia.

Se for considerado o cotidiano do trabalho docente, ao que
parece, os professores vem apresentando dificuldades ‘na pritica’ em
diferenciar sua intervencdo nos dois cursos. Como exemplo, é comum
haver similaridade ou igualdade dos planos de ensino de disciplinas que
compdem a grade curricular tanto dos cursos de LIC e de BACH. Para o
Professor Dionisio esta € uma questao recorrente, pois isso,

“[...] é o que acontece no campo de atuacdo do docente no ensino
superior, que ministra handebol para o futuro professor, da mesma
maneira como ministra handebol para o futuro treinador, seja infanto-
juvenil ou adulto. Fregiientemente, os planos de ensino sdo
praticamente iguais” .

Essa “repeticdo” de planos de ensino parece se manifestar pela
dificuldade de diferenciar epistemologicamente estes modelos de
formacdo. Mas, por outro lado, seriam vidveis, por exemplo, duas
disciplinas diferentes de “futebdis”, uma na LIC, outra no BACH? Dois
“Handeb6is”? Serd que o contetido mudaria tanto? Seria necessdrio
mudar? Em que dimensdo ou medida? Ou seria mais uma questdo de
aprofundamento? 100

1% Sem entrar no mérito do que justifica determinada disciplina na matriz curricular, talvez
tenha chegado o momento de discutir também os argumentos que estabelecem determinadas
modalidades esportivas (basquete, futebol, futsal, handebol, voleibol e atletismo sdo
recorrentes) como disciplinas na formacao inicial.
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Este trata-se de um tema a ser discutido no interior dos cursos
de EF de diferentes IES, pois, conforme o Professor Dionisio, “[...]
depois vem a historia que se valida tudo. Desde que a mesma disciplina
tenha o mesmo nome, ela serve ld e serve cd”, se referindo ao
aproveitamento de disciplinas no reingresso em cursos diferentes'""

De certa forma, estes argumentos ainda remetem as
dificuldades de estabelecer fronteiras mais rigidas entre a LIC e o
BACH. Ao procurar evidenciar estas fronteiras, o Professor Dionisio
afirma que,

“Ld na escola, vocé é parte de um processo muito maior. Eu vou dar um
exemplo muito claro, se vocé vai para um grupo de pessoas que se
exercitam porque tem algum fator de risco para doenca cardiovascular,
a preocupagdo é muito especifica, é muito pontual, muito voltada para
aquele quadro. Ld na escola vocé quer formar pessoas, de maneira mais
integral possivel e vocé quer esse conhecimento as motive, que as facam
procurar oportunidades para um estilo de vida mais ativo e sauddvel”.
(Professor Dionisio).

Desta forma, mesmo que ainda se trate de um exemplo baseado
no espago de intervencdo, a questdo da especificidade do Licenciado,
como integrande de um “processo muito maior” e a intervengdo de um
BACH como um procedimento mais especifico, mais cirtirgico, podem
representar argumentos importantes a serem considerados.

Esses argumentos podem representar também, um pano de
fundo para pensar, por um lado, uma formagdo generalista (LIC), por

%" Venho percebendo uma “corrida” dos cursos de EF de diferentes IES para dar conta dos
dispositivos legais. No caso de cursos em IES Comunitdrias, onde os estudantes pagam
mensalidades, sd3o construidos verdadeiros malabarismos para garantir sustentabilidade,
sustentacdo pedagdgica e epistemoldgica, € ao mesmo tempo, atender a legislacio. Esse quadro
vem promovendo um interesse pela constitui¢do de um eixo comum nas matrizes curriculares
de LIC e BACH, com possibilidades de aproveitar o maior nimero de disciplinas possiveis na
transicdo de um curso para outro. Nesse caso, um aluno, que cursou a LIC pode pedir
reingresso para o BACH, na modalidade de “Portador de diploma superior” (de acordo com
editais especificos que estabelecem o niimero de vagas, etc.), solicitando “aproveitamento” das
disciplinas ja cursadas e cursar as disciplinas que faltam para obter a forma¢do em BACH. Esta
parece representar uma ‘saida’ para, por exemplo, contextos onde muitos alunos nao poderiam
pagar integralmente por dois cursos pretensamente distintos, mas com muitas similaridades.
Obstante, essa condi¢do pode induzir a uma formagdo como uma ‘colcha de retalhos’, com
vérias disciplinas em um bloco comum, passiveis de aproveitamento posterior e algumas
disciplinas especificas a serem cumpridas para integralizar uma nova formacgdo. Entendo que
este problema seja muito grave na contemporaneidade dos processos de formacdo inicial em
EF e necessitam de maiores investigacdes a respeito.
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outro lado, uma formacdo especializada (BACH). Os riscos, sempre
presentes em qualquer modelo de formacdo, pode ser uma formacio
superficial, genérica, para a LIC e uma formacéo especializada demais
no BACH.

Mas, por outro lado, até onde um processo de formagao inicial
pode ir, no que se refere a especializacdo? Mesmo reconhecendo que
qualquer formacfo inicial se pauta pela especializacdo em determinado
campo, considerando, conforme o Professor Dionisio, que em uma
intervencdo do BACH, o recorte do conhecimento necessdrio a
intervencdo pode ser mais especifico, de acordo com cada contexto, em
meio a tanta diversidade de contextos de interven¢ao da EF nao-escolar,
de hotéis a clinicas, passando por academias de gindstica a escolinhas,
entendo que se este argumento for levado ao ‘pé-da-letra’, nem um
BACH poderia dar conta de tudo. A saida seria entdo, criar cada vez
mais novas especificidades no modelo de formagdo inicial? Recortes
cada vez menores para a formacfo inicial nos cursos de BACH? Para a
Professora Gabriela,

“tenho a idéia de que essa diferenciacdo ndo precisa ser tdo especifica,
porque o campo de atuacdo é semelhante, [...] em que os estudantes
necessitam de conhecimentos bdsicos tanto para um quanto para o
outro campo de atuacdo, e como se trata de uma formagdo inicial, a
gente tem que dar conta de conteiidos bdsicos. [...] as diferentes formas
dos diferentes campos de atuacdo, talvez sejam conhecimentos
especificos e poderiam ser supridos com uma formagdo continuada, ndo
necessariamente na formagdo inicial.”

Ou seja, tal como um iceberg, hd muito mais do que se pode ver
em um processo de formacao inicial e as op¢des do que cabe ou ndo, em
uma proposta curricular, deve ser um compromisso do coletivo docente
de um curso de formacdo inicial. Porém, se a pretensdo fosse a tudo
abarcar, bastaria dilatar o tempo de formacdo, carga hordria e o nimero
de disciplinas. Mas isso poderia nido resolver ou ser invidvel. As
diferentes especificidades criadas pelo campo, ou as relagdes com
tradigdes mais antigas e pouco presentes na formagdo inicial em EF
(balé, por exemplo), levam a considerar a impossibilidade de tratar
‘tudo’ em um processo de formagao inicial.

Assim, entendo como necessdrio considerar a importancia da
formagdo continuada, abrindo espagco na formacdo inicial para a busca
de possibilidades para criar condi¢des objetivas para os egressos
continuarem estudando, procurando tornar a Pés-Graduacio acessivel a
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eles. Nesse caso, é importante acreditar nos estudantes, entendendo que
o “mundo ndo acaba” apds a conclusio da formagdo inicial,
possibilitando a formagdo de um egresso com condi¢des de operar de
forma autdbnoma no mundo profissional, com condicdes de construir
ddvidas, sintetizar problemas, estudar, enfim, de construir ‘saidas’ para
operar no mundo profissional com autonomia e capacidade critica de
dissernimento para construir sua prépria carreira.

Encaminhando o final deste tépico, considero pertinente uma
inferéncia: considerando que a formagdo inicial se estruturard tendo
como modelo dois cursos distintos, LIC e BACH. Com o passar dos
anos entdo, haverd uma reorganizacdo no campo da EF onde,
paulatinamente, os professores formados em cursos de EF balizados
pela Resolucdo 03/CNE/87 irdo se aposentar, ficando assim, a drea
dividida em bacharéis e licenciados. Considerando este cendrio, quem
seriam os professores dos cursos de formacdo inicial no BACH, com o
passar dos anos? Lembro que os bacharéis sdo formados para intervir
nos espacos ndo-escolares, enquanto que os licenciados para intervir nos
espacos escolares. Portanto, os quadros docentes no processo de
formac@o inicial nos cursos de BACH em EF, que se tratam de espacos
formais de ensino, seriam compostos por bacharéis? Mas, bacharéis sdo
docentes? Ou os cursos de BACH iriam recorrer aos licenciados, que
talvez ndo teriam os (supostos) conhecimentos diferenciados dos
bacharéis? Como lidar com este paradoxo?

Apesar da problematizacdo proposta, provavelmente isso se
resolveria como as demais dreas do conhecimento, com os problemas
que lhe sdo préprios. Por exemplo, médicos sdo os professores dos
cursos de Medicina, Advogados, dos cursos de Direito, e assim por
diante, mesmo ndo sendo docentes, ensinam sua profissdo a estudantes.
Conseqilentemente, os bacharéis em EF seriam, provavelmente, os
professores dos cursos de formacédo inicial neste ambito. Do ponto de
vista juridico, isso ndo seria ilegal. Mas, como sustentar os argumentos
apresentados por diferentes trabalhos, nomeadamente Steinhilber
(2002), Bassoli de Oliveira (2006), Pereira, Moreira e Nista-Piccolo
(2007), entre outros, de que medidas como as apontadas pelas NDC
seriam para beneficiar e fortalecer a docéncia em EF? Como lidar com
esta aparente contradi¢do no cendrio da Educagdo Superior?

Por outro lado, importante ressaltar que o trabalho docente na
Educacdo Superior requer elementos distintos da docéncia na EF
escolar, o que pressupde outra questdo a ser investigada de forma mais
concreta no campo da EF: onde, quando e como um licenciado aprende
a ser professor na Educacdo Superior? Entendo que se trata de tema
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ainda a ser investigado com o devido cuidado. Como exemplo, algumas
IES promovem eventos sistemdticos ou esporddicos na perspectiva de
“capacitar” ou “qualificar” a interven¢do dos docentes em sala de aula, o
que pressupde um possivel incremento nas preocupacdes com a
docéncia em sala de aula nas IES.

Desta forma, novamente é possivel ressaltar a importancia dos
saberes da docéncia e de necessdria formagdo pedagdgica, como saberes
importantes para ensinar a um futuro professor em um processo de
formacdo inicial. Isso remete ainda, a outras questdes: Os saberes
necessdrios para a docéncia na Educacdo Superior seriam realmente
diferentes no campo da LIC ou no campo do BACH? Quais os desafios
e demandas da prdtica pedagdgica neste cendrio? Os elementos
apresentados neste topico indicam que se faz necessdrio um maior
espaco de interlocu¢do, bem como, de maior producdo de pesquisas a
respeito destas interrogacdes.

Finalizo este tdpico, a partir dos elementos apresentados
anteriormente, apontando alguns indicativos de que, no minimo, &
importante discutir acerca dos rumos deste modelo de formagao inicial,
0 que ainda trata-se de um caso ‘mal resolvido’, um modelo de
formagao inicial ainda em aberto:

a) A divergéncia acerca da matéria é grandemz. Ha instaurada
uma disputa de poder entre diferentes segmentos que se movimentam no
interior da EF brasileira;

b) No modelo atual de formacdo inicial, a cisao LIC/BACH
parece se tratar de uma tentativa de especializar os processos de
formacdo, tanto no que se refere ao campo escolar, como no que se
refere ao campo ndo escolar;

¢) Em disciplinas semelhantes, os professores podem “cair na
tentacdo” de “repetir” matéria, com o plano de ensino igual ou muito
semelhante entre disciplinas da LIC e do BACH, tendo como
pressuposto orientador o modelo de formagao anterior a implementagio
das NDC;

d) Os conteidos deste modelo de formacdo, distintos por
pressuposto, se ‘misturam’ em aula, seja pelas didvidas dos estudantes,
pela légica de intervencdo dos professores ou pela prépria tradi¢do da
EF brasileira, edificada enquanto uma 4rea tnica do conhecimento;

192 Para exemplificar, é possivel citar os movimentos “ A EF é uma s6” e o
Movimento Nacional contra a Regulamentacio (MNCR), contrérios a
divisdo do campo em LIC e BACH.
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e) E necessdrio refletir se as concepcdes presentes neste modelo
de formacdo representam os anseios e expectativas de estudantes e
professores;

f) Em seu conjunto, as argumentacdes acerca da justificativa
epistemoldgica para a ruptura da formacdo inicial em EF ndo estdo
claras, baseadas mais em exemplos de intervencdo do que em
constructos tedricos que sustentem tomadas de posi¢do, o que representa
a necessidade de evidenciar maiores discussdes acerca da identidade da
EF brasileira;

g) Parece ndo haver ainda, a producio de estudos rigorosos que
sustentem uma “definitiva” cisdo dos conhecimentos especificos para
cada formacao especifica deste modelo;

Portanto, em meio a toda esta divergéncia, € possivel inferir que
a centralidade da discussdo vai sendo remetida a ser ‘contra’ ou a ‘favor’
este modelo de formacgdo, ‘defendendo’ uma ou outra posi¢do,
desconsiderando que, talvez, a discuss@o mais adequada e necessdria
seria sobre possibilidades para uma formacao de qualidade no campo da
EF. Por estas razdes, € possivel afirmar que a divisdo entre LIC e BACH
no campo da EF é no minimo apressada, com dificuldades de
sustentacdo epistemoldgica e mostra a ainda incipiente discussido das
divergéncias a respeito deste cendrio contemporaneo da EF brasileira.

24.2. Um siléncio dos professores da Educacio Superior em
Educacao Fisica sobre si mesmo?

Em uma das entrevistas realizadas, frente as questdes abordadas
no toépico anterior sobre o modelo estabelecido para a formacao inicial
(LIC/BACH), o Professor Cezar se referiu com pesar, ao “siléncio dos
estudantes” frente as discussdes estabelecidas no tdpico anterior,
conforme o referido professor, talvez porque,

“[...] eles ndo estejam ainda sabendo o que esta acontecendo com eles.
E possivel que quando eles acordarem possam, junto com os
professores criticos, 0s professores que enxergam e estdo interessados
na LIC, possam fazer uma provocag¢do maior e dar um choque nesse
sentido, para as pesquisas dos préprios pos-graduando possam se
ocupar mais dessa drea profissional.”

Virias questdes emergem desta assertiva. Uma delas se refere
ao possivel siléncio dos estudantes. Também se refere sobre a
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necessidade de um choque. E possivel que possa estar correto. Trazendo
esta discussdo para o trabalho docente na Educacdo Superior, € possivel
que o siléncio dos estudantes seja paralelo ao siléncio dos préprios
professores de EF sobre seu préprio trabalho no cendrio da Educacgéo
Superior brasileira. Talvez, o referido choque possa se alastrar para os
diferentes contextos e sujeitos da EF brasileira, entre eles, aqueles que
operam nas universidades. A fim de avangar nesta problematizacdo, é
possivel resgatar pressupostos inicialmente apresentadas na introdugdo
deste estudo.

Importante evidenciar que considero que ha lacunas
importantes no conhecimento produzido na EF sobre o trabalho docente,
mais especificamente o trabalho docente na Educacdo Superior no
processo de formacao inicial neste campo, que se trata de um contexto
com necessidades e caracteristicas proprias, com procedimentos
especificos e, portanto, ainda com insuficiéncia de produgdo tedrica de
cunho epistemolégico e didatico-pedagégico. Nessa direcdo, hd a
necessidade de novos estudos que se debrucem com maior profundidade
sobre as possibilidades e limitagdes de aproximar ao trabalho docente na
Educagdo Superior, o conhecimento que muitas obras propdem para
outros ambitos, na perspectiva que a construcdo de novos paradigmas
para o trabalho docente na Educacdo Superior possa promover
significativos desdobramentos em outros ambitos de interven¢do do
campo da EF. Embora nfo se trate de uma relagdo causa/efeito, o que
simplificaria em muito a discussdo, pensar na possibilidade de
“transformar” a pratica pedagdgica nos contextos de intervengdo do
egresso passa por pensarmos nestas transformagdes também no contexto
da Educac@o Superior, no processo de formacdo inicial. Como ji me
referi antes, o futuro professor ensina aquilo que ele sabe, e ele sabe
aquilo que aprendeu, entre outros espacos, na universidade, em seu
processo de formacao inicial, com os professores que teve.

Desta forma, entendo que o papel do professor que trabalha na
Educacdo Superior pressupde um envolvimento orginico com este
ambito, principalmente na sua relacdo com os estudantes. Talvez, a
partir de uma perspectiva mais ampliada sobre seu préprio trabalho, de
uma compreensdo mais profunda das problemdticas presentes em seu
“entorno”, possa ampliar também as possibilidades de se movimentar
frente aos desafios que a ele se apresentam.
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A obra de Magritte'”, “A condicdio humana”, permite
considerar esta condi¢do que temos de, sempre olhar para algo a partir
do algo que somos, e o alargamento deste horizonte permite ndo s6 um
olhar mais apurado, mas também diferente. Conforme Fensterseifer
(2009) ¢é a partir de como compreendemos as coisas, de nossos “pré-
conceitos”, sem os quais ndo se faz possivel a compreensdo, que as
pessoas atribuem sentidos diferentes e, ndo raras vezes, opostos acerca
de algo. Isso representa que o sentido ndo estd inscrito nas coisas, mas €
sempre uma construcdo que passa pela nossa lente de perceber o mundo.
Portanto, é a “janela” pela qual olhamos as coisas, nossa mirada,
percep¢do de que em dltima instincia, a realidade sempre se apresenta
mediada. Ela é sempre um “como se fosse realidade”, e ndo tem remédio
para nés humanos, daf a pertinéncia do titulo da obra de Magritte.

Obstante, como o préprio autor se refere, ndo podemos correr o
risco de cair em um relativismo onde tudo vale. Necessitamos nos
entender acerca das coisas do mundo, sob risco de acabarmos sozinhos
com nossas ‘verdades’, cada qual com suas proprias “bases tedricas”,
opinides, ideologias, ou seja, uma postura que ndo faz universidade,
muito menos sociedade. A passagem de Mafalda, apresentada a seguir,
expressa bem esta preocupagao.
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Figura 1: Mafalda 01 (criacdo do argentino Joaquin Salvador Lavado,
mais conhecido como Quino).

Levar esta reflexdo a sério no exercicio da docéncia permite
rever a forma como olhamos para os estudantes, os conteddos,
avaliacdo, e estrutura, a conjuntura, enfim, a forma como olhamos para
nds mesmos, nossos colegas e as questdes que nos afligem. Talvez tenha

193 René Magritte (1898-1967), pintor belga de imagens insdlitas, as quais deu tratamento
rigorosamente realista, utilizou processos a procura do contraste entre o tratamento realista dos
objetos e a atmosfera irreal dos conjuntos. Suas obras s3o metiforas que se apresentam como
representacdes realistas, através da justaposicdo de objetos comuns, e simbolos recorrentes em
sua obra (o torso feminino, o chapéu cdco, o castelo, a rocha e a janela, entre outros), porém de
um modo impossivel de ser encontrado na vida real.
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chegado o momento de rediscutirmos solidamente o trabalho docente na
universidade, de repensar nossas praticas, nossas teorias, de refletir com
seriedade sobre o que fazemos em sala de aula, da coeréncia entre nosso
trabalho e as propostas apresentadas para outros espagos, no sentido de
evidenciar a complexidade e os grandes desafios para a docéncia, e por
conseqiiéncia, para a formagdo profissional no século XXI
Principalmente porque as mudancas s3o muito velozes e a sensagdo
aparente & que estamos sempre no comeco'™. Esse cendrio
alucinantemente veloz exige um esfor¢o hercileo dos professores a fim
de dar conta das demandas que se estabelecem no ambito da Educacio
Superior, freqlientemente, como afirmam os professores Antonio,
Francisco e Gabriela, pulverizando suas agendas com agdes
burocraticas, exigidas em cada vez menor espaco de tempo, conforme
abordarei mais a frente.

Obstante a isso, assumindo uma postura de professor formador
de futuros professores, entendo que ¢é necessdrio resgatar uma
perspectiva da docéncia como um exercicio que exige erudigdo,
ampliada leitura de mundo, conhecimento pedagdgico e técnico-
instrumental profundo, bem como, esperanca de educadores. Volto a
insistir que a investigacdo sobre “si mesmo” necessita fazer parte da
agenda cientifica do préprio campo, sob risco de vermos a fungdo
docente ser transformada em um exercicio de operdrios que ensinam em
diferentes ambitos, inclusive nas IES. E esse movimento deve ser
coletivo, em um movimento contrdrio ao argumento do Professor
Everton que, considerando o volume de trabalho cada vez maior,
entende que a tendéncia é “[...] o trabalho do professor ficar cada vez
mais solitdrio”.

Desta forma, paradoxalmente, em tempos onde o trabalho de
equipes multidisciplinares, multiprofissionais ou redes de pesquisadores
ganham evidéncia, € possivel perceber um crescente processo de
individualizag@o das a¢des dos professores no seu cotidiano, talvez com
maior intensidade, na Educacdo Superior. Essa incorporacdo do
individualismo no cotidiano do mundo, como algo ‘“comum”, na
perspectiva de Stein (1993), tem produzido cada vez mais, individuos

1% Por exemplo, na IES onde trabalha ha 11 anos, a Professora Gabriela relatou que ja passou
por cinco modificagdes curriculares. Os motivos das mudangas sdo desde a busca por
amadurecimento no processo de formagdo até o atendimento as mudangas na legislacdo. Isso
da uma média de quase uma mudanga a cada dois anos. Considerando a complexidade e o
tempo que leva um processo de mudanga curricular, as instancias pelos quais a proposta passa,
até sua aprovacdo (Reunides, Colegiados, Conselhos) € possivel inferir que mudancas
curriculares sdo parte da agenda cotidiana do referido professor.
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que tem interesse em buscar solitariamente sua realizacdo, e nas
universidades isso parece ndo ser muito diferente. E se as realiza¢des
sdo cada vez mais individualizadas, conforme Bracht e Almeida (2006),
igualmente individualizada é a culpa pelo fracasso e a conseqiiente
sensacdo de culpa do sujeito.

Na direcdo de compreender melhor esta complexidade, a fim de
lidar melhor com ela, é possivel considerar diferentes possibilidades.
Porém, entendo que, inicialmente, se faz necessdrio que o trabalho
docente e a prética pedagdgica na Educacdo Superior sejam discutidos
pelos préprios pares. Como bem frisaram os professores colaboradores
deste estudo, espacos de discussdo acerca de elementos pedagdgicos e
do préprio trabalho docente vdo se tornando, nas universidades, de
maneira geral, obliterados por questdes administrativas e em muitos
casos, pela dificuldade de didlogo no ambiente académico, talvez, uma
das maiores contradicdes ali presentes. Essa dificuldade vem
promovendo em muitos casos, uma espécie de “Sindrome de
Gabriela'®” no interior das universidades, lembrando a estrofe da
musica de Gal Costa, “eu nasci assim, eu cresci assim, eu sou mesmo
assim, vou ser sempre assim...”.

Esta dificuldade de articulag@o interna € perceptivel entre os
professores da Educagdo Superior, em muitos casos. Isso permite inferir
que se estabelece, entre os docentes dos cursos de formacao inicial e os
estudantes, uma relacdo por vezes préxima do dito popular “faz o que eu
digo, mas ndo faz o que eu faco”. Essa aparente condi¢do acaba
edificando uma comunidade pouco acostumada com a critica a si
prépria. Diria até que € comum, o docente na Educagdo Superior ser
muito melindroso a critica, principalmente docentes em busca de
afirmacdo. Exemplo disso sdo os diferentes grupos (colegiados,
comissdes, entre outros) que se formam nas IES que ja se constituem
com o intuito, muitas vezes, de evitar o conflito, a divergéncia,
conforme ji referenciado no capitulo 1. Este possivel “encastelamento
epistemoldgico” edificado em determinados cursos de graduacdo,
programas de Po6s-Graduagdo, laboratdrios, niicleos e grupos de
pesquisa, entre outros, se constitui com o intuito de afastar a
divergéncia, preservando acordos de linguagem ja aceitos de antemao
entre os pares que constituem o contexto.

15 “Gabriela, Cravo e Canela: cronica de uma cidade do interior” é uma obra literdria de Jorge
Amado, datada de 1958, que originou a telenovela “Gabriela” (1975), escrita por Walter
George Durst, cujo tema da abertura era uma musica de Gal Costa, chamada “Modinha para
Gabriela”.
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Nesse sentido, penso ser importante as contribui¢des de Tardif
(2002, p. 276), quando afirma que é importante fomentar uma
mobiliza¢do para que os professores universitarios comecem também a
realizar "pesquisas e reflexdes criticas sobre suas proprias praticas de
ensino", a fim de questionar e prevenir o "abismo enorme entre nossas
'teorias professadas' e nossas 'teorias praticadas'. Para o autor, parece
que elaboramos teorias do ensino e da aprendizagem que “sé sdo boas
para os outros" (TARDIF, 2002, p.276).

Se por um lado, enquanto docentes da Educagdo Superior,
temos hoje, muito mais condi¢cdes para a realizacdo de pesquisas do que
um professor universitdrio na década de 1970 106, por exemplo, por
outro lado, a dificuldade de discutir sobre nosso préprio trabalho
enquanto docentes tem sido recorrente, principalmente no campo da EF.
Lembro que o campo da Pedagogia ji vem discutindo a docéncia
universitdria hd mais tempo, em trabalhos como os de Castanho e
Castanho (2001), Anastasiou e Pimenta (2005), Cunha (2006),
Anastasiou (2006), Poli (2009), entre outros.

Assim, é possivel que estudos como estes venham a contribuir
com esta discussdo, na intencdo de promover um debate que hd muito
vem se mostrando como importante, ou como se refere o Professor
Francisco, € necessdrio “estudar o que a gente estd fazendo aqui na
escola que forma professores, pois parece que isso da subsidios para se
repensar os processos de formacdo”.

Nessa direcao, penso que € importante instigar na docéncia o
exercicio da suspeita, sobre 0 mundo, sobre o proprio trabalho, enfim,
sobre si mesmo. Palmer (2006, p.53), partindo de Ricoeur, cita o
exemplo de Marx, Freud e Nietzsche, onde cada um deles interpretou
como falsa a realidade e avangou com um sistema de pensamento que
colocou em xeque esta realidade. Para eles, o pensamento verdadeiro é
sempre um exercicio de suspeita e de divida. Cada um destes trés
homens minou a confianga piedosa que o individuo depositava na
realidade, nas suas proprias crencas, defendendo transformacgdes de
pontos de vista, ou seja, a abertura de possibilidades de novos olhares
para as coisas que fazemos, no final das contas, uma vontade de nos
arriscarmos, abrindo-nos livremente para o mundo e para nés mesmos.

Por outro lado, ao invés deste ambiente de suspeita e divida, de
viver o risco, o que se v€ muitas vezes, ¢ uma corrida para a afirmacio
de certezas, mais do que discutir e chegar a acordos provisdrios, o

1% Nesse caso, é possivel identificar que, entendo que enquanto campo do conhecimento,
aprendemos a fazer pesquisa e diria, de certo modo, que aprendemos a fazer ciéncia.
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importante parece ser ‘estar certo’, mais do que colocar em suspeita
hipéteses, o importante parece ser ‘ter razdo’. Talvez isso se de pelos
motivos expressos pelo Professor Dionisio, ao afirmar que,

“O ambiente académico, que deveria ser um ambiente mais fértil para
essa flexibilidade, para essa aproximacdo de conceitos e prdticas,
acaba se tornando o lugar mais dificil, ate pela arrogdncia académica,
de quem de repente vira doutor, de quem de repente faz as suas aulas do
Jjeito que quer, que pode mudar contetido, etc. Hd uma prepoténcia e
uma arrogdncia que permeiam o ambiente académico, o ambiente
universitdrio, que é triste, é muito lamentdvel e que é talvez, a principal
razdo para essas diferencas serem amplificadas ao invés de serem
reduzidas”.

Assim, ao que parece, professores no ambito da Educagdo
Superior tem maior predisposicdo para lidar com os problemas “dos
outros”, e vem apresentando resisténcias para lidar com os problemas de
seu préprio trabalho, considerando o pouco estranhamento de seu
cotidiano, de suas intervencdes, que se desdobrem em investigacdes,
artigos, textos, entre outros. Essa condi%ﬁo remete a importancia de
alargar um “olhar-para-si”, uma reflexdo'”’, considerando ndo ser mais
possivel fechar os olhos para os problemas da docéncia na Educagao
Superior e seu entorno. E importante assumir uma postura de vigilancia
responsdvel com aquilo que fazemos e/ou somos submetidos em nosso
cotidiano. Ou seria inadequado entender que os problemas da EF em
diferentes espagos, por exemplo, na EF escolar, tenham relagdes muito
préximas com os problemas que afligem as proprias universidades, as
proprias salas de aula dos professores universitdrios, suas proprias
carreiras, enfim, toda esta conjuntura? Penso que hd pertinéncia nesta
problematizacgao.

Obstante, considerando diversas referéncias (TARDIF, 2004;
BETTI, 1994, 1996, 2003, 2004; REZER, 2007; REZER e
FENSTERSEIFER, 2008; entre outros), é possivel inferir que o mais
comum € a investigacdo que se debruca sobre outras realidades, tais
como limita¢des enfrentadas por professores de escola, de escolinhas, de

197 Conforme o Diciondrio Priberam de Lingua Portuguesa, Reflexio significa “1. Reenviar, 2.
Repercutir; reverberar. 3. Fig. Revelar; traduzir; dar a conhecer. 4. Mudar de direcdo!; incidir.
5. Pensar com detengdo e mais de uma vez; reflexionar. 6. Ser refletido, 7. Incidir, recair. 8.
Transmitir-se; repercutir-se. Por outro lado, em fisica, o fendmeno da reflexdo consiste na
mudancga da direcdo de propagacgdo da energia (desde que o angulo de incidéncia ndo seja 0°),
ap0s entrar em contato com uma superficie reflectora.
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academias, entre outros'®. Concordando com Betti (2009), durante
muito tempo, os pesquisadores criticaram a pratica pedagdgica dos
professores de EF escolar (é necessdrio reconhecer que algumas foram e
sdo necessdrias e importantes), por exemplo, considerando-os com
freqiiéncia, sem fundamentacdo tedrica, autoritdrios, incoerentes, entre
outros. Em outro trabalho, Betti (1994) afirmava que “é mais facil
descobrir o que um professor de EF nao deve fazer do que o que ele
deve fazer” (p. 30). Talvez esta seja outra conseqiiéncia da crise da EF,
instaurada principalmente a partir dos anos de 1980, constituindo no
campo da EF, por parte dos pesquisadores e professores universitarios,
um discurso autoritdrio, que acusava as limitacdes dos professores da
Educacio Béasica (BETTI, 1996). Por sua vez, talvez como estratégia de
defesa, professores de diversos contextos, acabam muitas vezes,
desconsiderando ou desqualificando apressadamente a producio
académica, em uma espécie de “desqualificagdo do desqualificador”.
Neste circulo, se fortalece a idéia de praticos (professores da escola, da
escolinha, entre outros) e os tedricos (professores da universidade), um
equivoco de longa data, de dificil encaminhamento.

Nao pretendo simplificar a discussdo, apontando uma ‘“saida
facil”’, remetendo a responsabilidade ao docente universitdrio, ou
mesmo, ter a pretensdo de substituir os sujeitos na construgdo de
avancos, algo que também lhes compete, principalmente pela
compreensdo de fundo sobre universidade e producdo do conhecimento
apresentadas anteriormente. Obstante, se entendo que estas questdes que
levanto ndo dependem exclusivamente do professor universitdrio,
avangos nio se dardo sem os esfor¢os dele, sem sua participacdo no
movimento de construir “saidas complexas”, construidas coletivamente,
junto com a feitura de sua prépria condicio de docente, que faz parte do
mundo, que se relaciona organicamente com ele e com os outros que
nele habitam, e que, por op¢do, e ndo por destino, assume sua posicao de
sujeito da histdria, de uma histdria que ainda ndo estd feita, mas que se
da em um fazendo, condi¢do humana da qual ndo podemos nos isentar.

Mas, devido a quais motivos esse suposto siléncio tenha se
edificado? Seria pela dificuldade de reconhecer ou se interessar pelos
problemas enfrentados em seu cotidiano? Uma possivel sensacdo de
pseudo-superioridade de sua condicio de docente na Educacio

1% Quero deixar claro que entendo que este movimento de investigagio sobre diferentes

intervencdes ndo se dd sem relevancia, sendo importante para avangar com questdes que
afligem o préprio campo. O que € possivel questionar é que este movimento ndo vem olhando
para o préprio trabalho dos pesquisadores, que mesmo no exercicio da pesquisa (ver por
exemplo, MOLINA e MOLINA, 2003), sdo professores da educagio superior.
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Superior'®? Esse siléncio seria uma derivacdo das cada vez maiores
exigéncias profissionais neste ambito? Sem pretender esgotar estas
questdes, ao longo dos préximos tdépicos pretendo abordi-las na
perspectiva de contribuir com o alargamento da compreensio sobre elas.

Por outro lado, baseado em Schon (2000, p. 16), € possivel
considerar que (quase sempre) os problemas do mundo ndo se
apresentam aos profissionais como estruturas bem delineadas. Na
verdade, eles tendem a ndo se apresentar como problemas, mas na forma
de estruturas cadticas e indeterminadas, que necessitam de um olhar
cuidadoso para serem percebidos como problemas, do contrério, se
naturalizam no cotidiano e se tornam invisiveis, paisagens do dia a dia.
Portanto, em nosso cotidiano, a preocupacio em “estar atento” ao que o
mundo nos ‘diz’ se trata de tarefa hercilea, pois, como bem sabemos,
para a lida do mundo ndo hd manual.

Em meio a esta trama complexa, entendo que hd momentos de
se recolher, de se ausentar temporariamente das discussdes, de tomar
folego, de ruminar as proprias idéias, mas hd momentos de insistir, de
avangcar no encontro com outros horizontes, de se envolver com as
questdes que interessam ao proprio campo da EF, tal como o trabalho
docente na Educacio Superior. Mas, o que vemos seria um movimento
de “intelectuais em retirada” ''*?

Nio pretendo tomar como referéncia Petras (1995), em virtude
das opgdes tedricas deste estudo. Porém, resguardando as contribui¢des
do autor, a autoria e a pertinéncia do titulo de seu texto, é possivel
inferir que, se por um lado hd uma exigéncia cada vez maior de
producdo académico-cientifica, por outro lado, hd um crescimento de
exigéncias simplificadas para o trabalho docente''', que podem
promover um desencantamento docente no cendrio das IES, que pode se
desdobrar em o que Huberman (2007) denomina de desinvestimento na
carreira docente ou também, o que Pimenta e Anastasiou (2008)

19 Sem querer trazer para essa discussio a referéncia do suico Carl Gustav Jung, em virtude
dos interesses desta tese, a Ultima palavra da expressdo “educacdo SUPERIOR” pode remeter a
arquétipos dificeis de serem superados. Arquétipo, derivado do latim archetypum, original,
modelo, e do grego arkhétupo (Apenrnno), modelo primitivo (Fonte: Diciondrio Priberam,
disponivel em http://www.priberam.pt ). Sinteticamente, na estrutura de Jung, trata-se de
estruturas universais provenientes do inconsciente coletivo que aparece nos mitos, nos contos e
em todas as producdes imagindrias do individuo.

119 Expressdo utilizada como titulo do texto de James Petras. “Os intelectuais em retirada”
(PETRAS, 1995, p. 85).

' Por exemplo, relatérios onde o importante é nio fugir a forma, onde a discussio de
contetddo nao é, muitas vezes, nem mencionada.
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denominam de abandono da profissdo, fendmenos que também pode
ocorrer na Educacgio Superior.

Em um texto intitulado "O mal-estar na Universidade", Olgaria
Mattos (2009) salienta que os docentes se ocupam cada vez mais com
tarefas de secretaria, como preenchimento de planilhas, elaboragdo de
relatérios, propostas de inovacdo em cursos, acompanhamento de
iniciacdo cientifica, organizacdo de congressos, participagio em
atividades de iniciativa discente, preenchimento de pareceres on-line de
um nuimero crescente de estudantes, pulverizando suas acdes (expressdo
recorrente na fala dos professores Antonio, Everton, Francisco e
Gabriela).

Constrangido a pressa e ao atarefamento didrio, o tempo
necessdrio a reflexdo é, muitas vezes, proscrito como inatividade, com
risco de comprometer o principio de rendimento geral. Esta conjuntura
se encontra na base da transformacdo do intelectual em especialista.
Cabe destacar que, na contemporaneidade a nogdo de especialista,
muitas vezes se confunde com a nocdo do trabalho técnico
instrumentalizado, que pode prescindir do sentido intelectual e histérico
dos temas que aborda. Assim, segundo Mattos (2009), como no
processo produtivo, a proletarizacdo € a perda dos objetos produzidos
pelos produtores e a perda do sentido da producdo, um risco da
especializacdo seria a proletarizagdo do saber, devido a tendéncia a
desconsiderar os sentidos histérico e intelectual dos assuntos que
aborda. Por isso, o especialista moderno parece preferir se comunicar
principalmente por fdérmulas, gréficos, estatisticas e modelos
matematicos. Olgaria Mattos (2009) cita Foucault, que reconheceu como
primeiro representante deste movimento, o fisico estadunidense J.
Robert Oppenheimer, quando, ao anunciar o projeto Mannhathan''?,
descreveu a bomba-atdmica em termos simpaticamente técnicos.

Em meio a questdes como esta, também ha um enfraquecimento
dos docentes enquanto categoria. Como exemplo, é perceptivel a
dificuldade dos docentes apresentarem predisposicdo para assumir
instincias diretivas em suas IES, ou mesmo, em outras entidades
organizadas. A dificuldade em “encontrar candidatos” para assumir a
presidéncia de sindicatos, a coordenacdo de foruns, como cursos, centros
e departamentos, bem como, a auséncia da participagdo dos docentes em

2.0 Projeto Manhattan, ou formalmente, o Distrito de Engenharia de Manhattan, foi um
esfor¢o durante a Segunda Guerra Mundial para desenvolver as primeiras armas nucleares
pelos Estados Unidos da América com o apoio do Reino Unido e do Canadd. Esta pesquisa foi
dirigida pelo fisico J. Robert Oppenheimer



194

entidades organizadas (no caso da EF, tomo como exemplo o CBCE'"?),

sdo exemplos possiveis de serem abordados.

Nesse sentido, cabe uma referéncia a Anastasiou (2006),
quando afirma que entre o corpo docente das IES, tem sido
historicamente reforcado a idéia de um trabalho individual,
individualizado, fragmentado, disciplinar, competitivo'"*, evitando-se
relacdes de mutua dependéncia e trocas sistemadticas, principalmente no
plano intelectual. Concordando com Cunha (2006), a carreira
universitdria se estabelece na perspectiva de que a formagdo do
professor requer esforcos apenas na dimensdo cientifica do docente,
materializada pela P&s-Graduacdo striuctu-sensu, nos niveis de
mestrado e doutorado, explicitando um valor revelador de que, para ser
professor universitario, o importante ¢ o dominio do conhecimento de
sua especialidade e de determinadas formas académicas de sua
producio, dificultando seu envolvimento com “‘temas periféricos“s”.

Lidar com essa conjuntura, reconhecendo a precariedade de tal
esforco, passa por compreender a existéncia de “espagos vazios”
(SCHON, 2000, p. 14), espagos ainda nio preenchidos, que permitem o
adentrar a (possiveis) horizontes inéditos, nem que seja para o proprio
sujeito que avanca em suas proprias fronteiras. Reconhecer estes
espacos ndo se trata de tarefa facil, mas sim de olhar para o mundo e
para si mesmo com a desconfianca e a suspeita dos céticos, sem perder a
esperanca de educadores. Para tal, temos de estar no mundo, mas nao

'3 Participei da Secretaria Estadual do CBCE em Santa Catarina na gestio 2008/2009, na
condicdo de Secretdrio Adjunto, e pude perceber em l6cus, o envolvimento incipiente dos
professores e estudantes neste ambito. Segundo dados do préprio CBCE (2009), no ano de
2008, 1046 associados fizeram parte do CBCE neste periodo. Considerando que em anos de
CONBRACE, o niimero de associados aumenta, é possivel inferir que deve ter havido certo
incremento neste nimero no exercicio de 2009. Considerando, frente ao grande nimero de
professores de EF do Brasil, e do grande nimero de cursos de EF nas universidades brasileiras,
(dados do INEP, datados de 2004, apresentam 469 cursos de EF no Brasil), 1046 associados
trata-se de um nimero bastante timido (REZER, 2010).

' Um tema interessante para futuras pesquisa pode ser a investigagio de que em meio a esta
competitividade no ambito académico, é possivel inferir um movimento que vem se
avolumando: os professores vém apresentando, ao que parece, relutincia em citar seus proprios
pares em seus escritos, preferindo citar autores de outras dreas. Seria uma estratégia de
desqualificagdo, visto a forma como os indices de impacto sdo apurados? Seria uma drea que,
mesmo ampliando sua produgdo, ndo considera a si propria? Sdo questdes que podem derivar
investigagdes importantes.

!> Temas que acabam se afastando da agenda cotidiana dos docentes, tal como a orientagio de
mestrandos e doutorandos, que se ddo em meio a uma dificuldade cada vez maior por parte dos
orientadores. Possivelmente, demandas administrativas acabam por dificultar vérias acgdes,
inclusive o trabalho de orientagdo. Afirmo isso na condi¢do de orientador de trabalhos de
conclusdo de curso e monografias de especializagdo que se vé em meio a dificuldades como
esta.
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podemos nos diluir nele, sob risco de ndo conseguirmos formular
estranhamentos a seu respeito. Talvez, aprender a reconhecer os
“espacos vazios''®™ seja nosso maior desafio, em tempos onde
pretensamente somos induzidos, muitas vezes de forma amigével, a ndo
pensar, ou mesmo, subestimados intelectualmente.

Dessa forma, o enfrentamento as questdes aqui colocadas passa
por nos percebermos enquanto professores, intelectuais da docéncia, que
necessitam estabelecer maior didlogo com as demandas profissionais
que nossa intervengao requer. Isso solicita uma ampliagdo da capacidade
investigativa a nosso préprio respeito, desde esferas micro, como no
tépico a seguir, até esferas macro, como abordado ao longo deste estudo.
Tal esfor¢o pode contribuir com o alargamento da percepciao de que o
campo da EF, e por conseqiiéncia, a docéncia na Educagdo Superior
neste ambito, permite ainda muitas possibilidades em seus “espacos
vazios”, pois ainda estdo em aberto “‘janelas” formiddveis no cotidiano
do trabalho docente na formacdo inicial em EF. O esfor¢o proposto
nesta tese se apresenta na perspectiva de tencionar o trabalho docente na
Educacio Superior, na medida em que procura ampliar a argumentacio
também acerca dos “espacos vazios” que ainda se encontram neste
ambito.

2.4.3. Docéncia e condicoes de trabalho na Educacio Superior...

Em meio as argumentacgdes estabelecidas ao longo deste estudo,
¢ importante considerar a possibilidade de entender o trabalho docente,
neste caso, especificamente na Educacdo Superior no campo da EF,
como um trabalho que se desenvolve em meio a diferentes tensdes. Por
um lado, a conjuntura na qual a universidade se edifica, acaba
dificultando o préprio trabalho docente, constituindo amarras que nio
podem ser desconsideradas. Por outro lado, ainda se constitui como um
espacgo social que abre “janelas” importantes aos docentes que atuam em
seu interior. Ou seja, como afirmado anteriormente, se a solucdo, em
determinada medida, é dependente dos envolvidos, nem todas as
condi¢des objetivas que viabilizam estas solucdes dizem respeito
exclusivamente aos sujeitos que se movimentam neste ambito. Assim
sendo, o trabalho docente na Educacdo Superior se desenvolve em meio
a diferentes condi¢des, que se movimentam entre a possibilidade de ser

116 Gadamer (1992), por um viés hermendutico, entende estes possiveis lugares como ‘espacos
livres’.
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sujeito (autonomia) e a possibilidade de estar sujeito (heteronomia), em
uma relacdo dialética constante e cotidiana.

Inicialmente neste topico, é necessario destacar que as diversas
IES brasileira apresentam condi¢des de trabalho diferenciadas, de
acordo com suas configuracdes juridicas''’, com a proposta estabelecida
em cada ambito, considerando o projeto de universidade que baliza a
acdo de seus protagonistas, ou mesmo, as relagdes internas que se
edificam entre os protagonistas das instituicdes, entre outros elementos
que vao se constituindo como fundantes das condi¢des de trabalho que
se estabelecem no interior de cada contexto especifico da Educagdo
Superior no Brasil.

Esta diversidade de possibilidades torna a investida aqui
proposta bastante limitada no sentido de estabelecer parametros
generalizados, o que ndo é o caso, para a Educag@o Superior brasileira.
Obstante a isso, por outro lado, considerar os didlogos com os
colaboradores como importantes referéncias que, aliadas as minhas
proprias experiéncias e ao didlogo tedrico desenvolvido ao longo deste
estudo, permitiu alavancar possibilidades de alargar os horizontes dos
problemas aqui enfrentados.

Nessa discussdo, considerando os argumentos de Tardif e
Lessard (2005, p. 112), € necessdrio, mais do que limitar-se a descrever
condi¢des oficiais ou parametros generalizados, empenhar-se em
demonstrar como os professores lidam com determinadas condicdes,
assumindo-as ou ndo, se as transformam em recursos para suas
necessidades profissionais e para seu contexto cotidiano de trabalho com
os estudantes ou ainda, se sdo subsumidos pela conjuntura.

Conforme Pimenta e Anastasiou (2008), vém se refor¢ando na
docéncia na Educagdo Superior uma visio oriunda do senso comum, na
qual ensinar se reduz a passar um tempo em uma sala de aula
repassando conteddos a um grupo de estudantes que devem se manter
atentos a aula. Partindo ainda de argumentos apresentados pelas autoras,
€ possivel considerar que uma indug@o ao individualismo (ver também
argumentos de Olgdria Mattos, 2009), acaba gerando um sentimento de
“ndo pertencimento”, que vai se manifestando em um desinteresse pelos
projetos educacionais, a0 mesmo tempo em que o docente ndao se vé

17 1ES publicas, com financiamento municipal, estadual ou federal; IES comunitdrias,
universidades publicas, ndo Estatais, de gestdo privada; IES confessionais, semelhantes as IES
comunitdrias, pois também ndo visam lucro, mas sustentabilidade em seu desenvolvimento; e
as IES privadas, financiadas com capital privado.
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estimulado a reflexdo de seu préprio trabalho, talvez inclusive, pela
sobrecarga que muitas vezes € submetido.

Obstante, Tardif e Lessard (2005) lembram que, se o trabalho
docente é definido por regras administrativas, depende por outro lado,
da atividade responsdvel e autonoma dos professores e de seu
envolvimento com a profissdo. Porém, é importante considerar que a
docéncia trata-se de um trabalho de limites imprecisos e varidveis de
acordo com o0s sujeitos e as circunstancias, em uma conjuntura que
apresenta “saidas”, na mesma medida que as “fecha”, muitas vezes com
uma velocidade admiravel. Nesse caso, os autores se referem a docéncia
como um trabalho “parcialmente eldstico” ou “parcialmente flexivel” (p.
112), visto responsabilidades e tarefas, exigéncias e desafios que
possibilitam maior ou menor autonomia dos professores em seu
cotidiano.

Esta parcialidade, na fala do Professor Everton, permite pensar
que algumas perspectivas estabelecidas na Educagdo Superior
necessitam ser consideradas.

“[...] aqui na universidade nds temos liberdade de ganhar espaco, a
gente tem liberdade de trabalhar, de certa forma, com o que a gente
quer, a gente tem liberdade até de fazer um plano de ensino, plano de
trabalho, ndo é plano de ensino, é plano de trabalho mesmo, entdo, isso
é um privilégio muito grande.”

A condig¢ado de possuir possibilidades para construir, pelo menos
parcialmente, um Plano de Trabalho, aqui entendido como um
constructo no qual o professor sistematiza suas intervengdes ao longo de
determinado periodo letivo, explicitando suas atividades em sala de aula
(disciplinas), tempo destinado a pesquisa, ensino e extensao, bem como
a carga de trabalho administrativa, trata-se de uma janela importante. Ou
seja, em alguns espacos se abrem possibilidades ao docente para
construir, ao longo de um periodo letivo diferentes opg¢des, tais como,
assumir ou ndo determinada disciplina, pesquisar ou nio diferentes
temas que lhe interessem ou sejam importantes a um coletivo, bem
como, promover acdes de extensdo dentro de suas possibilidades de
atuacdo, entre outros.

Por um lado, é necessdrio ressaltar que alguns contextos
possibilitam relativa liberdade de fazer muitas coisas, o que nem todos
os postos de trabalho admitem com a mesma tolerancia. Por exemplo, é
possivel construir um projeto de pesquisa do interesse do professor, que
se aprovado, pode render horas em seu plano de trabalho, que permitam
que ele investigue aquilo que, em dultima instdncia, lhe for mais
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conveniente. Por outro lado, este processo pode expressar uma tensiao
entre aquilo que o professor quer e aquilo que as IES estabelecem como
prioridades, sem desconsiderar a conjuntura (por exemplo, as exigéncias
das agéncias de fomento).

Da mesma forma, essa condi¢do de relativa autonomia pode
levar a pensar, como referido pelo Professor Baltazar, que “hoje, na
universidade, ndo faz quem ndo quer”. Entendo por um lado, esta forma
de pensar como insuficiente, frente a complexidade conjuntural que se
estabelece neste cendrio. Porém, por outro lado, ainda hd diversas e
diferentes “janelas” em aberto neste cendrio, diferentes pesquisas a
fazer, diferentes projetos a desenvolver, cendrio que permite ao
professor determinada ingeréncia sobre aquilo que ird desenvolver em
seu proprio trabalho.

Entdao, o exercicio da docéncia se da entre uma autonomia
relativa e uma heteronomia necessdria. Se trata de condi¢cdo necessdria
ao seu proprio trabalho, compreender o contexto no qual ele se
movimenta, reconhecendo-se nele, sem diluir-se nele, a0 mesmo tempo
em que necessita reconhecer sua dependéncia e imbricamento ao seu
contexto de intervencdo, o que lhe confere uma condicdo de tensdo
cotidiana entre limites e possibilidades. Certamente, a caminhada
docente nos meandros da Educacdo Superior, muitas vezes, se
estabelece em um jogo de forcas desigual (deliberag¢des da reitoria, de
chefias de departamento, da coordenacio de curso, de politicas publicas,
entre outros) que necessita ser considerada.

Nesse sentido, para discutir as condicdes que se estabelecem no
entorno e no interior do trabalho docente, aqui entendido como
“parcialmente eldstico”, estabeleci trés topicos que se relacionam entre
si, mas que por questdes didatico-metodoldgicas, irei abordé-los
separadamente, conforme a seguir.

a) A docéncia como um trabalho coletivo em um ambiente
democratico.

Entendo que, inicialmente, para lidar com problemas que sdo
coletivos, € necessdrio exercitar e construir a possibilidade de enfrenta-
los coletivamente. Nessa direcdo, por um lado, é importante resgatar
espacos de interlocug@o politica e pedagdgica entre os docentes. Por
outro lado, é possivel perceber a docéncia no dmbito da Educacio
Superior, paradoxalmente, se constituindo mais como uma atividade
isolada que coletiva (MATTOS, 2009; PIMENTA e ANASTASIOU,
2008).
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Tardif e Lessard (2005, p. 105) afirmam que o “osso duro das
atividades da organizacdo escolar” estd nas relagdes entre o pessoal que
transita na ponta deste contexto, ou seja, professor e aluno. Alargando
esta discussdo, entendo que a relacdo entre os prdprios docentes se
apresenta como um elemento de complexidade considerdvel visto trazer
a tona diversos interesses, desejos e pleitos, muitas vezes, diferentes ou
antagdnicos. Se isso é um desdobramento ou uma origem das diferentes
“Educagdes Fisicas”, ¢ uma questdo que ndo apresenta resposta fécil
nem definitiva. Como lidar com isso € um exercicio que necessitamos
aprender a construir.

O Professor Everton, quando questionado sobre as
possibilidades de uma maior aproximacgdo entre as chamadas diferentes
“Educacdes Fisicas” entende que, “/...] com o volume de trabalho cada
vez maior e o trabalho do professor cada vez mais solitdrio, eu acho
que a tendéncia é afastar mais [...] o trabalho do professor é mais
isolado do que coletivo, e cada um tem que cuidar das suas coisas”.

Eis uma equacfo de dificil encaminhamento: um maior volume
de trabalho, associado a uma crescente individualizagdo, podem
contribuir com o afastamento entre diferentes sub campos que
constituem a EF brasileira. Novamente, é possivel destacar a
complexidade da questdo referente as diferentes “Educacdes Fisicas”,
refletindo sobre em que medida esta condicdo se principia ou ¢é
resultante das relagdes estabelecidas no interior das proprias IES.

Nesse caso, frente a diversidade do campo da EF, percebo que
as experiéncias desenvolvidas nas IES, com relacdo aos espacos de
interlocucdo entre os préprios docentes, vem ocorrendo em encontros
cada vez mais voltados a questdes administrativas (ad referendum;
matérias abordadas com cardter simplesmente deliberativo, sem maiores
espacos para discussdo; considerando a recorrente dificuldade de
obtencdo de qudrum em espacos de discussdo mais amplos, entre
outros). Nesse caso, as exigéncias cada vez maiores e a diversificacio de
atividades, como referido anteriormente, podem contribuir com a
diminuicdo de espacos destinados a discussdes de cunho pedagdgico
e/ou epistemoldgico.

Por outro lado, o Professor Cezar, em sua resposta a este
questionamento, entende que,

“[...] ainda estamos muito presos em defender mecanismos de nosso
proprio campo de estudos, da nossa propria drea do conhecimento. [...]
O proprio corpo docente tem medo de se envolver e discutir e talvez até
de reconhecer seus proprios erros. [...] eu acho que falta mesmo aos
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professores se reunirem e discutirem. Aqui temos um colegiado que
discute LIC e BACH, um colegiado de LIC e outro para o BACH.
Porém, quando foi constituido esse colegiado, jd parece estar incluido a
questdo de evitar idéias conflituosas e também por receio, até também
de comprometer o proprio desenvolvimento das diretrizes novas, entdo
foram excluidas de certo modo idéias conflitantes”.

Uma condi¢do importante para superacdo do referido medo,
parece ser possivel de ser edificada na medida em que o reconhecimento
da finitude do docente, condicdo humana da qual ndo podemos fugir, for
levada a sério. O didlogo como possibilidade para a verdade, com “v”
minudsculo, parece ser uma condi¢cdo importante na perspectiva de
superar a prépria conjuntura que apresenta dificuldades em abrir espagos
de discussdo, situacdo paradoxal neste cendrio. Ou como se refere o

Professor Everton,

“Em tese, com dedicacdo exclusiva, teriamos essas possibilidades.
Acontece que, com a organizagdo da universidade e o volume de
trabalho atribuido aos professores, as oportunidades de encontro de
professores, na prdtica, ndo acontece. Em tese, poderia, mas, na prdtica
isso € muito restrito, muito limitado, sdo poucos os momentos que a
gente senta para discutir situagcoes pedagogicas”.

Desta forma, questdes pedagdgicas e epistemoldgicas ndo vém
tendo espacos suficientes para discussdo no interior das IES, sobrepostas
pelo volume de trabalho, mesmo com docentes que possuem dedicagio
exclusiva.

Essa condicdo, por outro lado, pode ser reconhecida como uma
estratégia de preservacdo frente a divergéncia. Trata-se de uma
estratégia recorrente neste ambito, independentemente da configuracio
juridica da instituicdo? Se a resposta for afirmativa, permite alargar a
nocdo de ‘“‘encastelamento epistemoldgico” referida no capitulo I,
considerando também, a constru¢do de “encastelamentos politicos”,
inferindo que diferentes subgrupos, alguns com maior hegemonia do
que outros, no que tange as relagcdes de poder, pretendem se sustentar
arregimentando pares com projetos proximos, nao divergentes, que nao
coloquem em questdo o status quo pretendido para diferentes ambitos.

Argumentos do Professor Antonio podem contribuir com esta
discussdo. Ele afirma que “a instituicdo deve ter uma proposta e cada
vez mais qualificar os seus ordenamentos internos, o que vai além de
interesses e desejos pessoais”, bem como, “essas deliberacoes
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necessitam acontecer em foruns de discussdo e as opgdes precisam ser
assumidas no coletivo”.

Levar a sério a possibilidade de ampliar espagos de discussdo,
desenvolvendo mecanismos que permitam inserir na agenda docente o
compromisso com estes féruns, passa essencialmente por considerar o
principio da democracia, sob risco de decidir o que é melhor para os
“outros”, sem os “outros”, tal como a pretensdo de saber, de antemao, o
que € melhor para o povo, sem o povo, antes do povo. Manter em aberto
esta condi¢do de estado constante de discussdo, ndo prescinde do projeto
de universidade, sempre orientador e provisdrio, na mesma medida que
necessario.

Esta perspectiva requer o reconhecimento de um amplo
espectro que permita identificar o espaco publico das IES como uma
caracteristica a ser mantida, principalmente, considerando o ambito onde
este momento do estudo se desenvolveu (uma IES federal e uma IES
comunitaria).

Venho percebendo pelas minhas experiéncias que,
principalmente as IES maiores e mais antigas vem apresentando maiores
dificuldades em estabelecer vinculos institucionais organicos entre oS
trabalhadores e os projetos assumidos por elas proprias, visto se
tornarem mais distante as relacdes entre diferentes cursos,
departamentos, a reitoria, entre outros. Em IES menores, as
aproximagdes parecem ser facilitadas pelo menor nimero de pessoas
envolvidas, bem como, das instincias estarem, geograficamente
inclusive, mais proximas umas das outras. Como se referem Tardif e
Lessard (2005), o tamanho da escola e a organizacio fisica dos locais de
trabalho sdo fatores importantes no desenvolvimento de colaboragdes.
Por exemplo, os autores entendem que em escolas grandes se torna mais
dificil o contato entre colegas, pela menor possibilidade de encontros,
do que em escolas menores, 0 que permite pensar que isso se estabelece
também na Educacdo Superior, um espaco formal de ensino, tal como
uma escola.

E possivel deduzir, mesmo sem os professores terem
explicitado isso nas entrevistas, considerando as referéncias consultadas
neste estudo sobre esse assunto (PIMENTA e ANASTASIOU, 2008;
TARDIF e LESSARD, 2005; CUNHA, 2006; MATTOS, 2009;
ANASTASIOU, 2003, entre outros), que a colaboragcdo ¢ um elemento
mais alocado no plano de desejo dos professores, que verdadeiramente
presente e mantida ao longo do seu cotidiano de trabalho.

Mesmo em meio a esta possivel condi¢do, entendo que as
decisdes que se estabelecem no interior das IES necessitam ocorrer no
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plano coletivo, portanto, politico e democratico. Talvez aqui esteja um
ponto importante a ser discutido neste momento, a questio de uma
possivel concepcdo de politica que permita orientar os debates sobre
democracia no interior das IES. Procuro me aproximar do entendimento
de politica de Hannah Arendt (2007), que entende que a politica baseia-
se na pluralidade dos seres humanos, bem como, trata da convivéncia
entre os diferentes, onde os seres humanos se organizam politicamente
para determinadas coisas em comum. Nesse sentido, a politica permite
organizar a diversidade absoluta de acordo com uma unidade relativa,
em contrapartida as diferencas relativas. A autora parte do entendimento
que uma relacgdo politica se dd entre iguais, com possibilidades iguais de
discussdo. Talvez esse seja um ponto de partida importante para
alavancar avancos nas IES brasileiras.

Em determinada medida, uma impressdo apressada sobre o
recorte sobre politica expresso anteriormente pode ser considerd-lo
como ingénuo. Obstante, se temos a pretensdo de investir em uma
universidade democratica como pano de fundo para o desdobramento da
docéncia, onde ndo “vale tudo”, € importante considerar as
possibilidades de constru¢do coletiva de féruns de didlogos
democraticos acerca de diferentes temas que interessem a comunidade
académica. Este pressuposto se trata de uma possibilidade de manter em
aberto a prépria funcdo social da universidade, que ndo pode abrir mao
de aglutinar a diversidade, manter em aberto a possibilidade de didlogo e
construir coletivamente solucdes possiveis e provisérias para a
complexidade do mundo.

Talvez, levar a sério a condicdo de investir em uma
universidade democrdtica permita que as préprias IES possam alcar a
dimensdo politica, tdo solapada na contemporaneidade, a um outro
status, ao status de uma instdncia humana que se edifica na relagéo entre
iguais que se encontram frente a determinados assuntos, no plano das
idéias, mediante acordos ou ndo, que vao configurando um movimento
que permita, inclusive, maior sentido de pertencimento entre os docentes
e 0s projetos majoritirios que ali se edificam. Projetos que nio
representem a simples posicdo de determinados sub-grupos, mas sim,
representem  compromissos edificados por espagos  politico-
democraticos de entendimento provisorios entre a comunidade como um
todo, em meio a avangos e recuos.
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O principio democratico necessita ser revigorado no dmbito das
IES'®, sob risco de vermos a pequena histéria protagonizada por
Mafalda, conforme a seguir, representar a compreensdo de democracia
balizadora dos projetos institucionais nas IES.

DEMOCRACIA (s
s, p uebia yKre

toridad ) Gobierno en J

que el pueblo ejerce
‘*—1]’ L3 f;oberrama

Flgura 2: Mafalda 2 (Crlagao do argentino Joaqum Salvador Lavado,
mais conhecido como Quino).

Entendo que resgatar o crédito com a democracia, passa por
enfrentar seu descrédito, ironicamente representado na charge da
Mafalda'". Talvez, trate-se de uma das mais nobres tarefas que
competem aos sujeitos que atuam na Educagdo Superior, sob riso de
perdermos de vista os horizontes democraticos e ‘“naturalizarmos”
desiguais relagdes de poder impostas em determinados segmentos
académicos, que ndo necessariamente representam a verdade nos
encaminhamentos assumidos.

Partindo da referéncia de Chaui (2003a, p. 403-404), a
universidade estd estruturada de tal maneira, que a democracia é formal,
mas ndo concreta’”’. Por outro lado, pensar em uma universidade

'8 Entendendo principio como algo do qual ndo se abre méo, nesse caso, o direito a politica e a
democracia.

19 Cabe destacar o contexto onde esta charge foi criada, em meio a guerra fria, e a diversas
ditaduras militares, entre elas, os casos de Brasil e Argentina.

120 para os atenienses, a democracia foi inventada sob a tradic@o de trés direitos fundamentais
que definem o cidaddo: igualdade, liberdade e participagdo. Ao considerar o significados destes
direitos, de acordo com Chaui (2003), eles ndo podem existir concretamente na universidade, ja
que a sociedade na qual esta institui¢@o se edifica estd longe desta condi¢do. Lembrando Santos
(2008), nas condi¢des em que se edifica, a universidade ndo pode ser uma institui¢do
democrdtica, pois convive mal com a democracia.
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pautada por um principio democrdtico permite identificd-la como um
espaco que ndo ¢ uma comunidade una e indivisa, voltada para o bem
comum obtido pelo consenso, mas pelo contrdrio, que é um contexto
internamente dividido e que as divisdes devem explicitar-se
publicamente, o que pode permitir que estas diferengas sejam tratadas
politicamente pelos préprios protagonistas (CHAUIT, 2003a), em ambito
coletivo.

Nesse caso, pensar a universidade pelo viés de uma institui¢dao
democritica representa uma possibilidade importante, visto que,
conforme Chaui (2003) a democracia € uma perspectiva politica que
considera a diversidade como algo legitimo, permitindo que estas
diferencas sejam trabalhadas, exigindo com isso que as diferencas sejam
reconhecidas e respeitadas. Penso que este seja o primeiro passo na
direcdo de construir possibilidades comunicativas que permitam o
convivio e o respeito entre as diferencas. Por outro lado, as evidéncias
que ‘“aparecem” no desenvolvimento da universidade indicam que a
democracia “ainda estd para ser inventada” (CHAUf, 2003, p. 408) na
universidade brasileira. Por outro lado, entendo como importante
identificar perspectivas democraticas edificadas com “éxito” (palavra
que deve ser utilizada com cuidado visto a dificuldade de afirmar o que
seria exitoso na discussdo aqui apresentada) no interior das relagdes
presentes na universidade brasileira, sob risco de naturalizarmos uma
“falsa” democracia, alicercada por relacdes desiguais de poder, onde os
protagonistas podem assumir uma posi¢do passiva e o exercicio da
politica é uma exclusividade dos representantes, ‘“‘democraticamente”
eleitos.

De acordo com Ribeiro (2008), a democracia sobressai-se em
legitimidade, mas falha em seu funcionamento. O autor ressalta que esta
dificuldade no funcionamento resulta de um processo que separa, quase
que no bisturi, quem legisla, executa ou julga, e que obedece (p. 20). O
referido autor aponta ainda para a jovialidade da democracia, sem tempo
de capilarizar suas praticas, diferente dos autoritarismos de eficicia
bastante comprovada pela histéria. Nesse caso, para o autor, s6 hd
democracia quando ocorre uma “responsabilizacido bdsica do povo por
suas decisdes.” (p. 21). Traduzir esta compreensdo para o plano das IES
representa a importancia de manter esta discussdo em aberto, inclusive
como forma de manter o “povo”, neste caso, a comunidade académica,
especificamente nesta tese, os professores, atentos ao debate cotidiano
que pode se apresentar ao passo que se ampliam os espacos publicos de
debate e divergéncia. Em uma democracia, o poder nunca pode ser um
‘outro’ absoluto, no qual ndo resida nenhuma identidade com o “nés”.
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Por outro lado, € possivel identificar uma tendéncia das
instancias diretivas das IES estabelecerem um paradigma hegemonico
dominante em seu ambito, definindo quem manda e quem obedece,
usando como justificativa a constitui¢do de “pdlos de exceléncia” e
assumindo, como estratégia, cargos diretivos administrativos, chefias de
laboratérios, lideranga de grupos de pesquisa, entre outros, assumindo as
diligéncias institucionais, e sutilmente, as vezes nem tanto, subsumindo
com a divergéncia. Na contramdo desta inferéncia, como referido
anteriormente, entendo que a universidade, diferentes de outras
institui¢des, deveria se reconhecer e se constituir como um espago tnico
para o pensamento sem teto, construida por verdades sempre
provisérias, sempre passiveis de discussdo, de divergéncia, mas
necessarias ao dia a dia institucional. Assim, a universidade
representaria uma das poucas instituicdes que poderia construir
mecanismos em seu proprio “modus operandi” para aglutinar a
divergéncia, ao contrdrio de espacos que se propdem exclusivamente a
reconhecer-se em torno de um udnico paradigma. Recorrendo a Ribeiro
(2008), “se a questdo de traduzir tudo isso na prética € dificil, a saida
tedrica me parece, pelo menos, colocada” (p. 23), j4 que para o autor,
necessitamos aprender a desenvolver a democracia.

Por outra via, porém, mantendo a preocupagdo com a
universidade se constituir como um espago democratico, Santos (2008,
p. 228) considera que a universidade serd democratica se souber usar o
seu saber hegemoOnico para recuperar e possibilitar o desenvolvimento
de seus protagonistas, construindo relacdes com saberes ndo-
hegemonicos, gerados nas praticas de grupos ndo majoritarios, bem
como, exercitando o principio democritico como um principio fundante
em sua propria edificagdo. Ou seja, a constituicio de muros cada vez
mais densos, de “pdlos de exceléncia” estabelecidos em um “modelo
polarizado de pensamento uniforme” expressa um movimento na
contramao das possibilidades de um movimento democritico no ambito
das universidades, onde as dificuldades de dialogar sobre as
divergéncias tem sido recorrentes.

Lembrando novamente Gadamer (1992), o instituto moderno da

Educacdo Superior ainda oferece oportunidades para descobrir
os chamados “espacos livres”, que ndo sdo privilégios a determinados
grupos, mas sim, possibilidades humanas que nunca sido totalmente
realizadas. Necessitamos aprender a reconhecer estes espacos livres e
aprender a nos movermos neles. A idéia de uma universitas (o mundo
inteiro) passa pela nocdo de edificar entre os proprios docentes, em suas
relacdes cotidianas, o espirito do livre questionamento, a busca pelos
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espacos livres, preservando o que for necessario para o potencialmente
“perigoso” didlogo aberto do questionamento e da descoberta, pautados
pelo principio da democracia.

Finalizando, esse esforco depende muito das possibilidades de
construgdes coletivas em espagos democraticos que alcem a dimensio
politica a um patamar de exceléncia nas relacdes humanas constituidas
no interior das IES, com todas as implicacdes desta forma de pensar,
implicacdes estas que entendo como um Onus digno de enfrentar na
dificil arte de ser humano. Para este caminho, ndo ha itinerarios
previamente estabelecidos e nos sobra o compromisso desta construgao,
inerente ao trabalho docente, principalmente no ambito da Educacgdo
Superior.

b) A questio da “pulverizacio das acoes”...

Um tema que apareceu de forma recorrente na fala de trés
professores, Antonio, Gabriela e Francisco, foi a questdo da
pulverizacdo de agdes em seu trabalho cotidiano. Tomando como
referéncia as falas destes trés professores, bem como, minhas
experiéncias nesta discussdo, como docente que também enfrenta este
problema, procurei conceituar esta expressao. “Pulverizac¢do de acdes” é
aqui entendida como uma amplia¢do do espectro de intervencdo dos
professores em seu cotidiano, sob a 16gica de um aumento das demandas
e conseqilente diminui¢do de tempo para tratar com cada uma delas,
ocasionando uma fragmentacdo da atencdo docente frente a uma
diversidade de elementos que enfraquecem o exercicio profissional e a
densidade do envolvimento com problematicas especificas.

No decorrer das entrevistas, varias foram as afirmacgdes de
todos os colaboradores sobre a intensificacdo do trabalho docente,
porém, aqui ficaram claras as diferencas de condi¢des objetivas de
trabalho entre uma universidade publica federal e uma universidade
comunitdria, o que ndo € novidade. Mesmo em meio as suas proprias
dificuldades, as IES publicas federais ainda apresentam melhores
condi¢des de trabalho e possivelmente, menores problemas referentes a
esta questdo especifica denominada “pulverizacio de a¢des”. Tanto que
ao longo das sete entrevistas, a fala dos trés professores da universidade
comunitdria recorrentemente se referiu a este problema, bem mais que
os professores da institui¢do federal.

Isso representa um dilema a ser enfrentado: muitas demandas,
um quadro docente ‘enxuto’ e um tempo cada vez mais curto para dar
conta de diferentes exigéncias. Conforme a Professora Gabriela,
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“Em funcdo do tempo, acho que a gente tem muitas atribuicoes em um
tnico semestre. Vdrias disciplinas para dar aula, assim como,
orientacdes de projetos de pesquisa, coordenacdes de projeto de
extensdo. Isso, é claro, vai dificultar para vocé, a medida que desvia teu
olhar para vdrias diregoes, [...] essa questdo da pulverizacdo acaba
dificultando na estruturacdo do trabalho.”

Para esta professora, possivelmente a diversificacdo de tarefas
reduz a dimensdo de profundidade com que cada uma delas é abordada,
sem contar que causa um sentimento de angustia, como se ndo fosse
capaz de dar conta de suas responsabilidades. Por outro lado, o
Professor Francisco afirma que essa condi¢do € necessdria em uma
universidade como a comunitaria. “[...] eu trabalho com vdrias
disciplinas. Quer dizer, eu preciso trabalhar com mais disciplinas para
conseguir ter uma carga hordria minima de sala de aula.”.

Ou seja, nesse ambito hd a necessidade de ampliar a carga
hordria de ensino a tal ponto que permita condi¢cdes de trabalhar com
outras atividades. Aqui é possivel resgatar a idéia de que diferentes
condicdes objetivas se edificam em diferentes IES, de acordo com as
possibilidades e limita¢des de cada espaco. A chamada “pulverizacdo de
acdes” se dd por diferentes razdes. Uma delas € a propria sobrevivéncia
do docente na institui¢do, principalmente naquelas que ndao oferecem
estabilidade profissional, visto a necessidade de um determinado
numero de carga hordria em sala de aula que permita uma diversificagio
das tarefas do professor no que se refere a a¢des de pesquisa, extensdo,
e/ou trabalho administrativo. E importante destacar que a carga horaria
de trabalho para os docentes se diferencia de acordo com as proprias
organizacdes internas das IES.

H4 ainda, o que ndo é o caso do grupo de colaboradores, a
situacdo de multiplos empregos na Educacdo Superior, como abordado
por Pimenta e Anastasiou (2008). Neste caso, além do trabalho docente
na Educacdo Superior, o professor assume outros postos de trabalho,
como outra universidade, escolas, clubes ou academias, a fim de
incrementar sua renda mensal. Esta situacdo se configura como mais um
elemento pernicioso na qualifica¢io da intervengdo docente no processo
de formacgao inicial.

Tal situacdo parece se derivar da condicdo de que ha IES,
geralmente aquelas da rede privada de ensino, que admitem contratos de
trabalho de acordo com o nimero de horas-aula ministradas pelos
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professores. Por exemplo, contrato de 20 horas exige intervencdes de
aproximadamente 20 horas em sala de aula, ou ainda, o incremento de
professores horistas, com menor carga hordria. Outras, admitem um
espectro de horas voltadas para a pesquisa e a extensao, COmo nos casos
das IES publicas e de algumas IES comunitdrias e confessionais.

O que € possivel identificar, no que se refere a construgdo dos
planos de trabalhos dos professores entrevistados, é que a carga
destinada ao ensino nas IES publicas federais, geralmente ¢ bem menos
exigente em termos de quantidade que nas IES privadas ou
comunitdrias. Nas IES publicas federais os professores geralmente
necessitam trabalhar em sala de aula uma carga hordria frente a aluno
que varia entre 08 e 15 horas/aula, aproximadamente (incluindo
graduacdo e pds-graduacdo). Como exemplo, o professor Baltazar
afirmou que em seu plano de trabalho, destina 20 horas de sua carga
hordria para o ensino, incluindo nele, preparacdo de aulas e outras
atividades destinadas a este fim.

No caso das IES comunitdrias, a carga hordria € definida de
acordo com critérios internos derivados de politicas definidas em cada
contexto. J4 nas IES privadas, € mais comum um incremento menor na
carga hordria dos docentes, no que se refere a pesquisa, extensdo ou
preparacdo de aula. E mais usual a contratacdo do professor com carga
hordria semanal de acordo com o nimero de horas aula frente ao aluno.

No meio deste cendrio, as IES comunitarias ou confessionais
admitem algumas perspectivas de flexibilidade nesta dimensdo que as
IES privadas geralmente ndo possuem. O nidmero de horas/aula dos
professores destas IES, em geral, fica transitando entre as exigéncias das
IES privadas e das IES federais. Por exemplo, de acordo com a
Resolugdo 004 do Conselho Gestor da Unochapecé6 (UNOCHAPECO,
2008a), que estabelece nimeros de horas destinadas ao ensino em cada
categoria de contratacdo docente (A — Especialista, B — Mestre, C —
Doutor), um professor Doutor (Titular C), com 40 horas de contrato,
opera com uma carga hordria de até 12 horas em sala de aula, que se
refere ao ensino na graduacdo e Pds-Graduacdo. O Professor Mestre
(Titular B), com 40 horas de contratacdo, trabalha com uma carga
hordria semanal de até 20 horas em sala de aula e um Professor
Especialista com 40 horas de contratagdo (Titular A) deve cumprir com
28 horas em sala de aula. O restante da carga hordria dos docentes pode
ser preenchido com atividades de pesquisa, extensdo ou ainda,
atividades administrativas.

Cabe destacar que essa argumentacdo nio tem a pretensdo de
considerar o trabalho docente nas IES publicas com financiamento
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estadual ou federal, melhor ou pior que nas IES privadas, comunitdrias
ou confessionais. Apenas, se torna importante destacar que as diferentes
condi¢des estabelecidas nos diferentes projetos das IES se desdobram
em diferentes relagdes de trabalho, que podem influenciar decisivamente
na pratica pedagdgica em sala de aula, bem como, trazer
desdobramentos para outras esferas do trabalho docente. Um exemplo
hipotético permite pensar a respeito. Uma ampliacdo de contratacio de
professores horistas, com a fungdo especifica de ‘apenas’ dar aula,
permite considerar que muitas IES entendem que pesquisa e extensio
ndo sdo importantes, encarecem os cursos, ¢ a formagdo dos estudantes
pode ocorrer centrada apenas no ensino, geralmente em sala de aula.

Nesse caso, no cotidiano das IES comunitarias, € visivel a
preocupagdo com ‘enxugamentos’ na direcdo de cortar custos, esforco
que geralmente se dd com a supressdo de diferentes atividades docentes
que ndo se refiram diretamente ao ensino, o que permite considerar que,
pelo menos do ponto de vista econdmico, a docéncia se apresenta com
maior centralidade que a pesquisa ou a extensdo nas IES brasileiras néo
estatais, mesmo com as pretensdes de indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo prevista em documentos oficiais. Obstante, entendo
que os desafios de IES que levam a sério a articulagdo entre
ensino/pesquisa/extensdo trata-se de uma tarefa digna de ser enfrentada.

Em meio a este cendrio paradoxal, ao que parece, IES com
condi¢des de trabalho mais privilegiadas oferecem maior espaco de
horas no plano de trabalho para a pesquisa ou extensdo e para o
planejamento das aulas, inclusive para a reflexdo, elemento fundamental
para uma postura ética no trabalho docente.

Por outro lado, “dar aula” em maior quantidade de disciplinas
pode vir a representar um “fardo” necessdrio para os professores de IES
comunitdrias, pois o numero de disciplinas e aulas, muitas vezes
excessivo, se por um lado sobrecarrega a agenda docente, por outro
permite poder fazer outras coisas no cendrio da mais valia da Educagao
Superior (pesquisa, por exemplo). O Professor Francisco afirma que
essa condi¢do de trabalhar variadas disciplinas limita, mas também, abre
“janelas” importantes.

[...] eu ndo vejo que isso (a sobrecarga de disciplinas) seja transferido
para a relacdo professor/aluno, a forma como me relaciono com a
instituigdo, para mim ndo afeta a relacdo com o aluno, ao contrario, no
meu caso possibilita alguns outros momentos fora da aula, que eu possa
interagir com os alunos, no grupo de pesquisa ou no laboratério, que
ele possa estar vindo para cd para discutir.
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Nesse caso, o nimero de aulas “financia” pari passu outros
espacos importantes para o trabalho docente, tais como referido pelo
exemplo do professor Francisco, grupos de pesquisa e presenca em
laboratdrios com carga hordria institucional.

Outra razdo para a “pulverizacdo de acdes” parece ser o rapido
“surgimento” de demandas as quais, muitas vezes, as IES ndo podem se
abster de discutir e/ou enfrenta-las. E em meio a IES comunitarias,
geralmente com nimero reduzido de docentes, hd conseqiientemente um
aumento das exigéncias para os que assumem as responsabilidades que
o trabalho docente exige. Por outro lado, isso evidencia que, ao estarmos
inseridos em um contexto, este depende dos esfor¢os dos envolvidos,
que nio podem fugir as responsabilidades frente aos diferentes desafios
que se apresentam, condi¢do que coloca a docéncia em uma posicio
delicada, préxima do dito popular “se correr o bicho pega, se ficar...”.

Obstante, é necessdrio encontrar mecanismos que permitam que
os professores ndo sejam induzidos a um trabalho pulverizado, sem
possibilidades de profundidade nas acdes que promovem, em uma
16gica que parece remeter ao “Just do it!”, ou seja, “Apenas faga!”. Nao
¢ dificil perceber que em meio a muitas demandas, o tempo para a
reflexdo e o livre pensamento se reduz substancialmente. Conforme o
professor Antonio,

[...] vivemos no nosso dia-a-dia, com uma serie de angiistias, de medos
e de insegurancas que fazem com que haja certa instabilidade em
nossas escolhas. Quer dizer, nds devemos fazer propostas em grupos,
mais consolidadas, que consigam dialogar com os ordenamentos
dirigidos legitimamente pela instituicdo. Que a gente consiga fazer com
que um grupo de professores, pensando a formacdo de futuros
profissionais, acordem, pactuem condicdes objetivas para quem
gostaria de fazer extensdo e condigcdes para professores que gostariam
de fazer pesquisa, além do ensino. Entdo, como fato, temos a questdo do
ensino, uma determinada carga hordria que a gente vai
institucionalmente discutindo e chegando num acordo sobre o numero
de horas que deveriamos ter. Até por uma questdo de identidade da
instituicdo da qual fazemos parte. Também tem um grau de negociagdo
entre essa questdo do ordenamento institucional e desejos do grupo de
professores. Entdo, a pergunta passa muito por uma questdo de didlogo
e uma definicdo mais clara da instituicdo, [...] que precisa estar, a todo
o momento, sendo criticada, re-significada, enfim, construindo novas
possibilidades
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Desta forma, ao abordar com os colaboradores esta discussdo
sobre as condigdes de trabalho, a questdo da instabilidade referida pelo
Professor Antonio foi um sentimento muito recorrente. Foi ainda mais
evidente entre os professores da IES comunitdria, que ndo tem acesso a
chamada “estabilidade de emprego”. Uma aparente angustia paira sobre
o cotidiano docente, levando a crer que, se por um lado, necessitam de
demandas, a fim de garantir sua carga hordria semanal, por outro, tem
muito receio de ndo conseguirem dar conta das exigéncias oriundas de
tais demandas. Uma das possibilidades que aparece na fala do professor
Antonio é a necessidade de lidar com isso coletivamente, levando em
consideracdo a conjuntura social, politica e econdmica, sem diluir-se
nela, mantendo um distanciamento, mesmo sabendo da impossibilidade
de encontrar um ponto fora do mundo e o enfrentamento a estas
questdes se da por dentro da prdpria estrutura.

Por outro lado, o aumento das demandas ao trabalho docente,
conforme apontado nas entrevistas € enderecado aos docentes mais
engajados, independente da natureza juridica da IES. Este cendrio vem
se edificando com cada vez maiores demandas a serem cumpridas com
velocidade, o que, aparentemente, nio vem conduzindo o trabalho
docente para o caminho da autonomia intelectual, questdo que considero
nevrdlgica nessa discussdo. Por outro lado, é necessdrio reconhecer que,
como referendado por Tardif e Lessard (2005, p. 113),

[...] assim como em qualquer outra profissao,
alguns professores fazem exata e unicamente o
que ¢ previsto pelas normas oficiais da
organizacdo ao passo que outros se engajam
fundo num trabalho que chega a tomar um tempo
consideravel, até mesmo invadindo sua vida
particular, as noites, os finais de semana, sem
falar das atividades de duracdo mais longa, como
cursos de aperfeicoamento, de formacio
especifica, atividades para-escolares ou sindicais,
das associagdes profissionais, dos clubes
esportlvos para jovens, etc.

Nessa dire¢@o, ndo € dificil inferir que, se ha professores mais
engajados e professores menos engajados, a maior carga de trabalho das
IES acaba sendo assumida por reduzidos grupos, que muitas vezes,
pagam alto preco pelas imposi¢des desta condi¢do, tanto em IES
publicas como em comunitdrias. Isso permite aos docentes questionarem
sobre a validade do préprio esforco empregado em seu trabalho, ou
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como se referiu um colega de trabalho, “serd que vale a pena a gente
trabalhar tanto aqui?” .

Um risco no esfor¢o de tentar responder esta pergunta € reduzi-
la ao plano pessoal. A resposta a esta questdo se d4 na medida em que a
propria IES a responde na sua prépria feitura enquanto instituicdo, nas
suas relacdes com os trabalhadores que operam em seu interior e,
imprescindivelmente, passa pelas relagdes que os préprios trabalhadores
estabelecem entre si, relacdes estas de poder, onde desejos e interesses
se movimentam em uma tensdo cotidiana.

Portanto, é necessario desnaturalizar esta situacdo do professor,
que devido a um incremento de demandas, vai sendo conduzido a uma
condi¢do de operdrio especializado em determinado assunto,
sobrecarregado de tarefas que acabam trazendo desdobramentos
perniciosos a seu trabalho docente. Uma pergunta derivada desta
assertiva poderia ser “como se faz isso?”

Entendo que, se ndo hd resposta para isso, ha sim, aberturas
derivadas das janelas que esta questdo permite construir. Sem ddvida
responder essa questdo passa por evidenciar o cardter socio-histdrico
desta problemadtica, tencionando as condi¢des de trabalho das IES em
suas diferentes configuracdes juridicas, sem reduzir o “final” desta
discussdo a um destino ja previamente tracado, ao qual cabe
desempenhar nosso papel em um roteiro por outros concebidos. Talvez
uma grande contribuicio de investigar o trabalho docente no interior das
IES contemporineas seja salvaguardar a possibilidade de entender o
exercicio da docéncia neste cendrio como um esforco realizado em
primeira pessoa, com autonomia intelectual, tanto quanto ainda seja
possivel.

Como lidar com estas questdes? Mesmo sem ter a pretensdo de
respondé-las, procuro enfrentd-las no tépico a seguir, apresentando o
que venho chamado de algumas “janelas”.

¢) Algumas “janelas’ ou um retorno a Academia dos gregos?

Mesmo em meio as diferentes questdes até aqui abordadas, no
que se refere as condi¢des de trabalho e a docéncia na Educacio
Superior, parece ser necessdrio evidenciar algumas “janelas” que se
abrem no ambito institucional das IES, frente as diversas questdes
apresentadas. Nessa dire¢do, entendo que uma das dltimas instancias de
livre pensamento que reside na universidade, por mais simplério que
essa assertiva possa parecer, seja a capacidade de perguntar. Recorrendo
a Santos (2008, p. 224), a universidade, ao procurar aumentar sua
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capacidade de resposta, ndo pode perder sua capacidade de pergunta. A
capacidade de perguntar... Eis uma dimensao do humano que vem sendo
alvo de diferentes interpretagdes sobre a condi¢cdo humana com a qual
nos movemos (BAUMANN, 1999, GADAMER, 2007, SANTOS, 2008,
MATTOS, 2009, entre outros).

A universidade, ao perguntar sobre si, sobre suas finalidades,
sobre o que ainda a sustenta na estrutura social contemporanea, ja que
ainda apresenta muitas raizes no século XII, trata-se de ampliar as
possibilidades de perceber “janelas” no interior da prépria instituicdo,
“janelas” que podem ser abertas na medida em que possamos percebé-
las no movimento de perguntar sempre sobre as finalidades deste espaco
e, por conseqiiéncia, das finalidades de nosso préprio trabalho em seu
interior. Isso passa por admitir que a universidade ndo pode assumir
promessas as quais ndo pode cumprir, mas pode sim, se constituir como
um polo de exceléncia da capacidade humana de alcancar certezas
necessdrias, sempre provisérias, bem como, um espaco de exceléncia
para o perguntar, sempre, € de novo, de novo, de novo... Ou entdo, ao
contrdrio desta perspectiva, é possivel admitir assumir que um retorno a
Academia dos gregos passa ser uma possibilidade ndo tdo distante
assim'*",

Aqui, o hébito da suspeita poderia ser um indicativo do amplo
espectro no qual a universidade poderia se edificar, desnaturalizando
relacdes muito sélidas de poder e hierarquia, tecnicamente erguidas ao
longo de sua prépria histdria, que se perpetuam em seus corredores
ainda nos dias de hoje. O enfrentamento a essa condi¢do ndo possui
“bula”, muito menos “receitudrio”, e a frase do poeta espanhol Anténio
Machado, “Caminante, no hay camino, se hace camino al andar”,
parece ter sido feita sob medida para representar isso.

Um exemplo interessante nessa direcio se apresenta na escolha
dos representantes que sdo eleitos a fim de assumir instincias diretivas
das IES. Considerando a idéia apresentada anteriormente de democracia,
0 processo eleitoral neste ambito se trata de uma possibilidade de
permitir a escolha dos representantes pela vontade da maioria (CHAUI,

12l Lembro que, em uma definigio mais abrangente, a Academia trata-se de uma expressio que
nao se origina pelo sentido atual da palavra. Ao retornar de sua viagem da Itdlia, a Academia
de Platdo foi assim denominada porque se situava em um local além dos muros de Atenas, em
um local consagrado a Academus ou Hecademus. A Academia de Platdo pode ser entendida
como a primeira universidade. Nela os estudantes aprendiam filosofia, matematica e gindstica.
Naio constituia, entretanto, realmente uma universidade, no sentido de como a compreendemos
na contemporaneidade. Nesse periodo, cada pensador fundava uma escola para repassar seus
conhecimentos, ndo para debaté-los.
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2003). Isso permite possibilidades de uma “oxigenacdo” sistemadtica nos
acentos diretivos das universidades, principalmente nas publicas
federais, que apresentam esta possibilidade de forma clara em sua
edificacdo. Algumas universidades comunitdrias ainda apresentam esta
possibilidade, mesmo que na grande maioria, o voto dos professores seja
com peso superior ao voto dos servidores técnico-administrativos e ao
voto dos estudantes.

Obstante, algumas IES nesta condi¢do vem alterando seus
estatutos a fim de diminuir o espectro eleitoral, aumentando os
chamados “cargos de confianca” (Coordenacdes de Curso, por
exemplo). As IES privadas, salvo raras e boas excecdes ndo apresentam
esta preocupacgdo em sua agenda, contratando os gestores de acordo com
cada perfil desejado.

Entendo que o movimento democrdtico de alternincia na
participagdo de processos eleitorais, amparados por uma condi¢do de
igualdade e liberdade (de expressdo, por exemplo), permite identificar
um elemento importante nesta discussdo: momentos em que diferentes
projetos de universidades sdo apresentados, analisados (pelo coletivo) e
assumidos ou nio, bem como, que o poder ndo pertence aos sujeitos
“para sempre”, mas € sempre um lugar vazio, onde diferentes projetos e
sujeitos podem preencher, periodicamente, podendo ter seu mandato
revogado, caso ndo cumpram o que lhes foi delegado para representar, o
que simboliza, segundo Chaui (2003), o essencial da democracia,
embora, relembrando Ribeiro (2008), ainda tenhamos dificuldades em
operacionalizar a democracia.

Por outro lado, ainda amparado nos argumentos de Chaui
(2003), a possibilidade de representatividade pode permitir uma apatia
politica por parte dos préprios trabalhadores, uma espécie de ‘contra-
indicacdo’ das pretensdes democraticas aqui esbocadas, pois, nesse caso,
a politica passaria a ser assunto dos representantes, e ndo dos
protagonistas da prépria instituicdo, que podem assumir uma condi¢do
de menoridade. Nesse caso, um desdobramento desta “contra-indicacido”
tem sido perceptivel: a dificuldade, em alguns casos, para encontrar
professores com disponibilidade ou desejo de assumir a participagdo em
conselhos, coordenadorias ou em comissdes (que sdo instidncias da
pretensa condicdo democratica da universidade). Nesse sentido, ao que
parece, hd uma retracdo no envolvimento politico de significativa
parcela dos docentes (talvez devido as demandas cada vez maiores).

Esta condicdo permite reiterar o argumento apresentado sobre
as dificuldades de tratar democracia no interior das IES brasileiras. Para



215

Ribeiro (2008), s6 ha democracia quando o povo, neste caso, 0S
trabalhadores das IES, se responsabilizam por suas decisdes.

Mesmo em meio a limitadores como estes e correndo o risco de
ser considerado um idealista, ainda entendo a universidade como uma
institui¢do que pode se pautar por um principio democrético, declarando
o direito a igualdade, a liberdade e a participacdo no poder como
condi¢des importantes em sua edificacdo, sendo a partir desta
configuracdo no plano tedrico, possivel instituir formas de reinvidicagio
para tornd-los direitos concretos, presentes no cotidiano da universidade.

Nesse caso, conforme Santos (2008, p. 230), em uma sociedade
desencantada, “o re-encantamento da universidade pode ser uma das
vias para simbolizar o futuro”. Diria que esse caminho democritico
passa pela capacidade de pergunta que a universidade conseguir
suportar, que se desdobraria em uma ampliacdo das “janelas” pelas
quais ela se relaciona com o mundo. Para tal, finalizo este tépico
apresentando a seguir, o que venho chamando de “janelas”, espagos
vazios, segundo Gadamer (1992) onde necessitamos aprender a nos
mover.

a) Conversar é necessdrio... Se, conforme o professor Cezar, na
universidade falta espago para discussdes entre os docentes (ver mais a
respeito da necessidade de falar que os professores possuem em
MOLINA NETO et al, 2006), estes espacos podem ser construidos e
necessitam fazer parte da agenda docente, como uma importante
possibilidade democratica que ainda pode se apresentar neste espago;

b) E necessdrio um revigoramento da compreensdo de politica que se
estabelece no entremeio das IES, pois do contrdrio, vem se tornando
adequada a compreensdo de Mattos (2009), quando se refere ao
“esquecimento da politica” como um elemento pernicioso e presente no
ambito da Educacdo Superior;

c) Importante colocar em discussdo diferentes pensamentos,
epistemologias e posi¢des politicas. Nesse caso, abordar estas diferencas
em féruns especificos permite identificar as incompletudes de cada
segmento académico, considerando que a prépria funcdo precipua da
universidade € servir de palco para o universal, a universitas, abarcando
diferentes formas de pensar. Concordando com Santos (2008, p. 224), a
universidade poderia ser um ponto privilegiado de encontro entre
diferentes saberes e, acrescento, ndo para constituir espacos majoritarios
com pretensdo de obliterar a divergéncia;

d) O aparente “ar” de superioridade, perspectivado no meio académico,
evidenciado também por argumentos apresentados nas entrevistas
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(critica presente, por exemplo, na fala do Professor Dionisio, que se
refere a “arrogéncia académica”), pode ser substituido por perspectivas
que permitam considerar a dignidade da finitude humana como um
componente importante na feitura das préprias universidades, sob risco
de ndo perceber suas préprias limitacdes, superestimando
presungosamente, suas possibilidades;

e) E importante reconhecer a necessidade de levar a sério o projeto de
universidade pressuposto em cada contexto, que esteja acima de
interesses pessoais e sirva de balizador para os docentes, que
reconhecam fazer parte deste processo, visto aceitarem trabalhar em
determinado contexto, considerando o imbricamento de suas
intervencdes com a autoridade de tal projeto, e que se proponham a dele
participar, inclusive na condigdo de criticos com pretensdes
transformadoras;

f) Da mesma forma, importante refletir acerca do trabalho docente no
interior das IES, sob risco de que ele se reduza a um trabalho
exclusivamente técnico, desenvolvido por experts em especificidades,
desconsiderando a complexidade da docéncia;

g) Perspectivar a figura do trabalho docente como um trabalho organico,
com altas exigéncias intelectuais, erudi¢do, desenvolvido por alguém
que estd em uma condi¢do de importancia social que exige, tanto quanto
outras profissdes, mais do que conhecimentos técnicos descolados do
mundo, mas que tem por responsabilidade a formagdo de futuros
docentes;

h) Entender a finitude das pretensdes apresentadas no pardgrafo anterior
(letra “g”), sob risco de nos iludirmos pelo “canto da sereia” (por
exemplo, da ciéncia), superdimensionando nosso préprio trabalho;

1) Enveredar esfor¢os para a constru¢do de condi¢des objetivas para o
digno exercicio da docéncia, com direito a carga hordria compativel com
as fungdes assumidas, menor pulverizagdo de a¢des, bem como, tempo
para planejamento e para o estudo, inclusive, para o estudo e reflexao
acerca de nosso préprio trabalho, enquanto docentes na Educacdo
Superior;

j) Preservar a universidade enquanto uma institui¢do democratica,
construida por seres humanos, onde por um lado, ndo ‘vale tudo’, e por
outro, tudo estd em aberto. Lidar com este paradoxo pressupde um
exercicio de didlogo coletivo e democritico importante de ser
exercitado, construindo interlocu¢des que se ddo no plano da politica,
considerando a possibilidade de deliberar decisdes em nome do “bem
comum” da prépria IES e dos trabalhadores que operam em seu interior;
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Finalizo este tépico, compreendendo que muitos dos
argumentos anteriores podem ser a principio, considerados como
utopias. Longe de se apresentarem como verdades metafisicas, os
apontamentos que fago se apresentam como formas de pensar em meio
as complexas relacdes que se estabelecem no dmbito da universidade
brasileira, limitadas obviamente, pela mirada sob a qual a perspectivo.
Porém, concordando com Santos (2008), ndo podemos viver sem
utopias, entendendo que sem elas, em curto prazo, a universidade sé terd
curto prazo.

2.4.4. Elementos teérico-metodolégicos: ‘“‘complexificando” o que
nao é simples.

Ap6s as discussdes anteriores, procuro estabelecer neste tépico
um recorte menor, mas nem por isso, menos importante, sobre questdes
de ordem tedrico-metodolégicas muito presentes no cotidiano do
trabalho docente. Por vezes tdo presentes que chegam a virar ‘paisagem’
do cotidiano, ou seja, algo que se vé “todo dia”, que “todo mundo sabe”,
mas, que muitas vezes, ndo sdo observados com o devido cuidado, por
razdes das mais diversas, algumas evidenciadas no topico anterior.

Sem ter a pretensdo de “resolver os problemas”, algo muitas
vezes tentador, talvez por uma determinada heranca iluminista, na
condi¢do de que adquirimos determinada pretensdo de querer a tudo
resolver, pretendo abordar questdes cotidianas com um olhar
interpretativo que permita construir argumentos que possam ampliar as
“janelas” pelas quais olhamos para eles.

A seguir, desenvolvo argumentos acerca de questdes cotidianas
do trabalho docente, refletindo acerca do Projeto Pedagdgico, do Plano
de ensino, do sentido das disciplinas na formacdo inicial, da avaliacdo,
entendendo a aula como um espaco e tempo de tradugdo, articulando
hermenéutica e trabalho docente.

a) Projeto Pedagégico e o “entorno’: balizadores em um lécus onde
nao “vale tudo”.

Os argumentos anteriores sugerem que a complexidade de um
processo de intervencao, como jd apresentado em outro texto (REZER e
FENSTERSEIFER, 2008), necessita estar imbricada com seu entorno,
com sujeitos e estruturas que compdem cada contexto, sob risco de
assumirmos individualmente responsabilidades que, se sdo também
nossas, ndo sdo somente nossas, mas coletivas, estruturais e
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organizacionais, ou seja, dependente em maior ou menor medida, de
uma conjuntura. Lembrando Demo (1998), tentar dar conta, sozinhos, de
problemas que sdo coletivos, trata-se de tarefa quixotesca.

No sentido de “dar conta” de nosso papel central — formacgao de
seres humanos para o mundo — o trabalho docente ndo se apresenta
como uma “ilha”, destituido de um “entorno”, onde o professor estd
“por si”. Pelo contrdrio, o entorno se apresenta como um elemento a ser
levado em consideragdo e, por conseqiiéncia, responsabilizado, ao
mesmo tempo em que serve de suporte e balizador para as intervencdes
propostas. Do contrério, conforme Fensterseifer (2006b) corremos o
risco de assumir responsabilidades que extrapolam nossa competéncia,
“prometendo” algo que ndo € possivel cumprir, assumindo um papel
ideoldgico.

Isso significa que, para lidar com as complexidades inerentes ao
trabalho docente na Educac@o Superior no campo da EF, é importante
partir da idéia de que ndo estamos sozinhos neste complexo desafio.
Para o bem e para o mal, sem pretensdes maniqueistas, estamos sempre
em um contexto que nos autoriza — ou ndo — a determinadas
proposi¢des, e com isso, levamos este pano de fundo, em maior ou
menor medida, arraigado ao trabalho docente.

Portanto, se faz necessdrio trazer para o debate, a
responsabilizacdo do entorno, evidenciando que o trabalho docente se
encontra imbricado ao contexto onde se edifica, sem necessariamente,
diluir-se nele. Assim, é importante entender que o professor possui uma
autonomia relativa, e ndo pode fazer somente “aquilo que quer”, tanto
em aula como em outras responsabilidades inerentes ao trabalho
docente'*. Lembro que o proprio termo “licenciado” se apresenta nesse
sentido, quando ao final de um processo formativo na Educacio
Superior, o egresso recebe uma “licenca” do Estado para o exercicio
profissional, atuando em seu nome'*. A figura a seguir se apresenta no
sentido de ilustrar esta compreensdo, tomando como referéncia o
trabalho docente em uma IES. Se trata de um exemplo que pode ser
pensado em outros contextos, tais como escolas, entre outros.

2 Nzo estamos “sozinhos” no momento da intervengdo e o professor traz o “entorno”
arraigado em si, mesmo que ndo tenha clareza disso. Obstante, € possivel inferir que aquilo que
acontece em aula, depende diretamente do professor. Como lidar com essa condi¢do, ndo me
parece coisa fécil.
12 Cabe destacar que todos os professores colaboradores deste estudo possuem o titulo de
licenciado em EF.
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Intervencao

Figura 3: A responsabilizacdo do entorno no exercicio da docéncia.
Fonte: Rezer e Fensterseifer, 2008.

A figura permite maior clareza no esforco de levar a sério
quando afirmamos que no momento em que um professor se depara com
os estudantes, em sala de aula, ndo estd “falando™ apenas ‘por si’ mas
por toda uma estrutura/conjuntura que vem a reboque no processo de
intervencdo. Portanto, se torna importante considerar isso nas aulas,
pois, enquanto docentes, ndo temos o direito de fazer apenas o que
julgamos mais adequado. Essa condicdo seria um preco da prépria
estrutura democrdtica pressuposta para as IES, sob risco de montarmos
nosso proéprio tribunal, sobrepondo nossa prépria verdade por sobre o
“entorno”. Conforme o Professor Dionisio, “/...] 0 que nos ndo podemos
é deixar todas as pontas soltas e cada um fala o que quer e como quer”.

Se for importante resguardar o principio de instituicio
democrética para a universidade, se torna importante reconhecer que o
professor faz parte de uma instituicdo que assume posi¢cdes, por vezes
diferentes das suas. Lidar com esta tensdo entre perspectivas do
professor e perspectivadas edificadas em seu entorno trata-se de um
importante exercicio de maturidade profissional, decorrente de um
espirito democrdatico-republicano. Isso ndo representa uma inducdo ao
conformismo, mas sim, reconhecer que, se o professor aceita continuar
trabalhando em determinado espaco, em maior ou menor medida, age de
acordo com os limites e possibilidades que o entorno lhe proporciona,
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mesmo que tencionando-o, para ver reconhecidas as suas demandas
institucionalmente.

Em meio a esta tensdo, € importante resguardar
institucionalmente, espagos para o debate no plano da politica,
reconhecendo que prazos e determinagdes legais obrigam a tomadas de
decisdo que nem sempre representam o melhor caminho e, por
conseguinte, necessitam de constante reflexdo a seu respeito. Conforme
o Professor Dionisio, importante considerar que tal espaco deva ser para
além da sala de aula.

“A partir do momento que determinados aspectos politico-pedagogicos
passam a representar a vontade da grande maioria, a minoria [...] pode
ate lutar para mudar nas instdncias adequadas, nas reunides de
departamento, nas discussoes curriculares, mas ndo vai ser na sala de
aula.”

Partindo da idéia de considerar a importincia do entorno na
discussdo proposta, entendo a afirma¢do do referido professor como um
desabafo frente a polémicas enfrentadas em seu contexto cotidiano, tal
como, por exemplo, a discussdo acerca das Novas Diretrizes
Curriculares, abordada anteriormente. Nesse processo, como ja referi,
mais do que ser a “favor” ou “contra”, é necessdrio garantir espacos
institucionais de discuss@o sobre os rumos da formacdo inicial e dos
desdobramentos destes rumos no trabalho docente.

Porém, tais féruns de discussdo devem ser constituidos para
além dos momentos de aula, como referido pelo Professor Dionisio, em
espacos  politicos representativos dos diferentes segmentos
académicos'**. Por exemplo, reunides pedagdgicas, de departamento,
dos grupos e nicleos de pesquisa, em publicacdes, enfim, em féruns
onde a prépria comunidade acad€mica possa participar, sob risco de
manter as discussdes nos corredores, entre 0s pares mais proximos, ou
em salas de aula, espaco que muitas vezes € o que acaba sobrando para
discutir sobre problemas que deveriam ser tratados coletivamente na
agenda de uma universidade.

124 Cabe destacar que essa perspectiva nio procura preserva ou advogar a favor da
“neutralidade” do ensino, mas sim, reconhecer que em momento de aula, professor e aluno
assumem papéis com relagdes de poder muito desiguais. Em um momento de aula hd uma
diferenca de forca muito significativa entre professor e aluno. Considerando os argumentos de
Arendt (2007), no momento de um encontro formal entre alunos e professores, se estabelece
uma relacdo pedagdgica (entre diferentes) e ndo uma relagdo politica (entre iguais).
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Nesse aspecto, entra a proposta curricular, o projeto pedagégico
de um curso de EF, previsto no artigo 13.1 da LDB (BRASIL, 1996),
como um documento balizador para o trabalho docente, onde acordos
provisdrios se estabelecem, em um contrato pedagdégico, uma derivagio
que se edifica entre o coletivo de professores de determinada IES e as
politicas publicas que referendam esta discussdo. Sobre isso, o Professor
Antonio apresenta subsidios, argumentando que a constru¢do de uma
proposta curricular deve considerar trés dimensdes.

“[...] uma sdo as diretrizes nacionais, que apontam para onde a
formagdo do ensino superior no Brasil deve caminhar. E bastante
importante pensar sobre isso. A outra dimensdo é a proposta da
universidade e o contexto no qual ela pretende fazer o seu olhar de
formagdo. Entdo, nés temos que pensar a EF reticulada, orientada por
esta visdo, essa perspectiva institucional. E a outra, é o conjunto de
professores que se propoem a discutir o PP, [...] as disciplinas, os
diferentes conhecimentos, diferentes formas de conceber o curriculo”.

O referido professor apresenta entdo, trés elementos a serem
considerados: a) as diretrizes nacionais, tema que ja foi abordado
anteriormente; b) o projeto de universidade que baliza para onde cada
universidade pretende caminhar, na medida em que vai se estabelecendo
um novo modelo de formagdo no contexto da Educagdo Superior
brasileira'”; e ¢) o conjunto de professores, possibilidades de
articulacdo, suas relacdes de poder e maturidade para lidar com suas
diferencas.

Entendo que lidar com estas dimensdes ndo se trata de tarefa
facil, mas os grupos, de alguma forma, podem edificar mecanismos para
enfrentar as dificuldades e avangar nas “janelas” presentes e derivadas
do “entorno”, sempre presente em seu cotidiano. Sem duvida, os
professores podem ainda criar novas dificuldades, oriundas de suas
proprias relagdes.

Mesmo em meio a estes complexos elementos, uma proposta
curricular, um projeto pedagdgico necessita dizer a que veio e orientar
os processos de intervencdo dos docentes, ndo como uma “camisa de
forca”, mas como um esqueleto que serve enquanto sustenta.
Lembrando uma passagem de Berticelli (2005), curriculo é antes de

12 Destaco que a expressio “projeto de universidade” foi um elemento pouco mencionado nas
entrevistas e também nas referéncias constituintes deste estudo.
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tudo, uma aposta em determinadas hipé6teses. Ou ainda, como se refere o
Professor Cezar,

“[...] nds temos que responder no Projeto Pedagogico para que eu
quero uma EF, para que serve a EF na escola, que pardmetros de
valores a fundamenta, ou do que ela tem que entender. [...] um projeto
pedagdgico, que responda minimamente a pergunta: uma EF para
que?”

Enfrentar questdes epistemoldgicas, teleoldgicas e axioldgicas
na constru¢do de uma proposta curricular permite maior clareza sobre o
préprio trabalho docente, o papel de cada professor e as articulacdes
necessdrias ao desenvolvimento de qualquer proposta curricular. Ao
considerar a afirmacdo do Professor Cezar, cabe resgatar um recorte do
Professor Francisco, pois afirma que acordos entre os docentes “so tem
desdobramento efetivo nesse processo, [...] quando todos os professores
conseguem perceber isso e falam e conseguem traduzir isso no seu
cotidiano, na sala de aula.”

N3ao tenho a pretensdo de supor que avancos somente se dardo
na medida em que “todos” os envolvidos participarem dos processos,
assumindo ou se envolvendo com a discussdo. Porém,
institucionalmente, € importante pensar em como abrir espagos para
diferentes grupos participarem dos processos, a0 mesmo tempo em que
estes grupos assumem seu papel no desenvolvimento das proposi¢des
que surgem e vao tomando forma.

Principalmente, pelo fato de que, conforme Pimenta e
Anastasiou (2008), em muitas IES nem ha discussdes sistematizadas a
propésito das finalidades do ensino da graduacdo, da organizagdo
curricular, das escolhas do conhecimento que balizard os processos de
formagdo, das relagdes entre professor, aluno e conhecimento, da
possibilidade da constru¢do de espagos de cidadania edificados pelos
anseios da comunidade académica.

Assim, eis uma dificuldade herciilea neste mosaico, mas que me
parece hodierna nos processos de formacdo inicial na EF brasileira. Um
projeto pedagdgico ndo pode se furtar a enfrentar diferentes questdes,
mas estabelecer parAmetros que fundamentem as finalidades de um
processo de formagdo inicial em EF, o que se trata de desafio inerente a
um processo de construcdo curricular em um ambiente académico.
Trata-se de uma complexa questido que sera tratada de forma especifica
no capitulo 1L
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Entendo como importante um incremento dessa discussdo nas
estruturagdes dos projetos pedagdgicos no cotidiano docente. Ao que
parece, o tempo destinado para as discussdes acerca dos projetos
pedagdgicos vem se destinando muito mais para a discussdo sobre a
alocacdo de disciplinas e adequacdo legal, estabelecendo muito mais
discussdes de cardter administrativo do que de cardter pedagdgico.
Pensar os projetos pedagdgicos com maior importincia pedagdgica,
sentido coletivo, levando em considera¢do a complexidade da EF e, por
conseqiiéncia, da docéncia neste campo, necessitam estar na agenda dos
coletivos das IES que trabalham em diferentes IES.

Em meio a este esfor¢o, se torna importante o exercicio
edificado na tensdo entre divergéncia e consenso, que considere a
producdo académica brasileira, inclusive da EF, sobre curriculo, bem
como, se constitua como um espaco de reflexdo que permita maior
clareza sobre o trabalho docente.

Assim sendo, a partir da idéia de que diferentes concepgdes de
curriculo constituem o pano de fundo de mudangas curriculares — ou de
nao mudangas, derivadas de opcdes coletivas, entendo como importante
a necessidade de ampliar esta discussdo nos cursos de EF das IES
brasileiras. Partindo disso, sem romantismos, tomando como referéncia
Molina (2005), se torna importante pensar o projeto pedagdgico como
um orientador para as a¢des que dao vida e significado a universidade
trata-se de complexo desafio. Ou seja, entender a discussdo curricular
como uma possibilidade viva de enfrentar os desafios evidenciados
neste topico, trata-se de um bom comeco, que pode permitir ampliar a
compreensdo do trabalho docente e da estruturacdo/reestruturacdo dos
cursos de formacao inicial no ambito da EF.

b) O Plano de Ensino como um constructo tedrico...

Na mesma dire¢ao dos argumentos apresentados anteriormente,
entendo que o Plano de Ensino se constitui como um orientador, um
recorte mais especifico de orientacdo ao trabalho docente, um mapa que
impede o professor de se perder, lugar onde a responsabilidade das
escolhas se manifesta de forma concreta e assinalamos nossas opcoes,
acordos e necessidades referentes a um trabalho pedagdgico em
determinado tempo e esp390126.

126 Cabe destacar que em algumas IES, hd o Programa de Ensino, anterior ao Plano de Ensino,
que serve de referéncia para a elaboracdo da proposta a ser desenvolvida em cada disciplina. O
Programa de Ensino apresenta a ementa, os objetivos e as referéncias. O Plano de Ensino pode
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Por questdes legais, todas as disciplinas da formacdo inicial
estabelecem um plano de ensino, a fim de apresentar aos estudantes os
conteudos, sistemas avaliativos, entre outros, a serem desenvolvidos no
decorrer do periodo letivo. Porém, mais do que aborda-lo da perspectiva
legal, esta abordagem pretende tratd-lo do ponto de vista da
legitimidade, considerando-o como um importante mapa dos percursos a
serem trilhados pelo professor e estudante.

Por conseqiiéncia, este processo de constru¢do pode ser bem
tratado em aula, pois em qualquer dmbito de sua futura intervengdo o
egresso deverd edificar um mapa de percurso, um planejamento, mesmo
que minimo, sobre o que ird fazer em determinado contexto. Assim, a
constru¢do dos planos de ensino, mesmo sendo responsabilidade do
professor, necessita ser mais do que “apresentado” ao estudante, pois
essa construcdo se aprende fazendo, errando, fazendo de novo, e as
diferentes disciplinas podem se aproximar do enfrentamento a esta
complexidade.

Entender o plano de ensino como um mapa, que deve ser
revisitado em muitos momentos, a fim de ver como as proposi¢des
ganham vida ou sucumbem perante novas necessidades, trata-se de uma
perspectiva que me parece importante em um processo de formacio
inicial. Para o Professor Antonio,

“[...] existem vdrias formas de vocé tratar isso, de vocé eleger énfases
em determinados pontos. Isso dd certa liberdade ao professor de eleger
desde as referéncias bibliogrdficas. Apesar de té-las escritas e descritas
também na proposta curricular, vocé vai fazendo com que o
desenvolvimento das aulas anteriores entre em choque com a nova
turma que esta chegando. Vocé dialoga nos primeiros dias das aulas e
vai selecionando textos, conhecimentos, avaliacdes, énfase em uma
avaliacdo, de uma forma ou de outra, de acordo com a realidade. Seria
impossivel ndo pensar dessa forma se vocé ndo tivesse referenciado por
um conceito, por exemplo, de curriculo”.

Estes argumentos permitem considerar algumas questdes: a
necessidade de uma concepcao de curriculo “orientadora”, um pano de
fundo para a elaboracdo dos planos de ensino; que as proposi¢cdes
pensadas em periodos anteriores “entrem em choque com a nova

detalhar de maneira mais evidente o processo de intervengdo. Nesse topico, entendo o Plano de
Ensino, articulado a uma proposta curricular, como um balizador importante para a intervenc¢do
docente no ambito da Educac@o Superior.
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turma”; a liberdade de pensamento do professor necessita estar
articulada com seu entorno, entre outros pontos que podem representar
boa discussdo. Dessa forma, a construcdo do plano de ensino permite
considerar o encontro entre diferentes horizontes, entre professor e
alunos, e a edificagdo das propostas pode representar um solo comum
para os encaminhamentos assumidos pelos acordos que se estabelecem
ao longo de um periodo letivo.

Obstante, considero importante resguardar a responsabilidade
do docente neste processo, no qual o professor, a partir da autoridade do
conhecimento (tratarei sobre autoridade mais adiante), deve assumir a
condugdo de um processo onde nem tudo estd em discussdo. Obstante,
entendo que o “Plano de ensino” ndo se trata de tema a ser discutido
apenas nas disciplinas de “Diddtica” ou “Metodologia da EF”, por
exemplo, mas estabelecido como tema transversal de todo curriculo.
Assim, é importante que o professor considere a possibilidade de
“mostrar como faz”, independente da disciplina que atue.

O plano de ensino ndo se trata de uma simples questdo técnica
e/ou burocritica (embora, sem divida, também o seja), mas também e
principalmente, ética. Por exemplo, qual o sentido dessa disciplina? Por
que determinado contetido e ndo outro? Quando serdo abordados? Como
serd avaliado? E necessdrio avaliar? Por qué? Entre outras relevantes
questdes. E importante tratar sobre isso com os estudantes e, portanto,
ndo basta apresentar-lhes o plano, tal como uma exigéncia legal,
determinada pelas IES. Uma coisa € apresentar os planos aos estudantes,
outra € trabalhar com eles o processo percorrido pelo professor nessa
construgdo, até porque, eles terdo de fazer isso em sua trajetdria
profissional, em qualquer espaco que venham a atuar.

Assim, considero que discutir sobre o processo de constru¢do
de planos de ensino representa desafios que contribuem com a formacao
de professores preocupados com a construg¢do de propostas curriculares,
visto o imbricamento entre estas e o plano de ensino. Entendo que isso
se aprende fazendo, exercitando, errando, estudando, fazendo de novo e,
embora se trate de uma tarefa do professor, que ndo pode ser de
responsabilidade dos estudantes (a conhecida frase “o que vocés querem
ver neste semestre” exemplifica bem o cuidado que se deve ter com este
procedimento), importante de ser discutida com eles, inclusive, se for o
caso, contribuindo para reforcar as convic¢des do professor ou mesmo,
colocd-las em xeque. Nesse caso, se nem tudo estd em discussdo,
algumas coisas estdo, e os estudantes ndo podem ser eximidos desse
desafio. Lembrando Tardif (2002), o futuro professor ensinard aquilo
que ele sabe, e ele sabe aquilo que ele aprendeu.
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Essa discussdo remete a idéia de pensar um processo de
intervencgdo do trabalho docente em sala de aula na Educagdo Superior
por diferentes perspectivas, entre elas: a) uma perspectiva ampliada, um
recorte com maior amplitude, porém, com menor aprofundamento, ou,
b) uma perspectiva mais reduzida, com menor amplitude e, portanto,
com maior aprofundamento. Mesmo sendo um dilema constante na
profissdo docente, em que ha uma pressdo para que seja enfatizado todo
o contetido disponivel do assunto (NASCIMENTO, 2006), entendo que
em se tratando de uma formagao inicial, o processo pode permitir um
olhar ampliado para o campo da EF pelas “janelas” que uma intervencao
proposta em um plano de ensino perspectiva abrir ao longo de um
determinado periodo.

Nessa direcdo, entendo que uma dimensio ampliada, uma
formacdo ampla, que permita ao estudante um olhar panordmico para
seu processo de formacdo, com alguns aprofundamentos, pode ter
possibilidades mais concretas de permitir sua insercdo profissional de
uma forma “mais conhecedora” do préprio campo. Penso que os
aprofundamentos mais densos podem ser tratados em determinados
momentos da formagdo, mais especificamente os dltimos periodos.

Também é importante considerar a formacdo continuada, que
pode dar conta das lacunas que se derivam dos processos de formagdo
inicial e do préprio campo. Obstante, é necessdrio considerar a diferenga
de abordagens introdutdrias para abordagens superficiais. Entendo como
tarefa da formacdo inicial uma abordagem introdutdéria, com alguns
aprofundamentos ao final do processo de formagao.

As discussdes aqui propostas podem alargar a idéia de
complexidade estabelecida muitas vezes no imagindrio social sobre as
responsabilidades docentes, que vdo constituindo arquétipos junto aos
estudantes. Por exemplo, a idéia de que planos e planejamentos podem
ser repetidos ano a ano, semestre a semestre, pois ‘“ninguém olha
mesmo”, trata-se de um equivoco gigantesco. Lembro do argumento do
Professor Antonio, “Essa é minha maior dificuldade enquanto um
resistente a repetir os planos de ensino.” Ou seja, revisitar os planos de
ensino passa a ser uma necessidade docente, sob risco de provocar uma
maquiagem repetida tal e qual um “repetidor de matéria”, ano apds ano,
agora sem as paginas amareladas dos cadernos dos professores, de
tempos pré-informatizados. Obviamente, nfo sugiro com isso um
“reinventar da roda” a cada semestre, mas sim, a necessidade de
revisitar o constructo arquitetado em um determinado momento,
constituindo ndo mais um simples hall de contetidos, mas como se
refere o Professor Antonio, “um cabedal”, ou seja, um, um arcabougo de
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conhecimentos que pode se desdobrar em um olhar atento, cada vez
mais, ao roteiro assumido, sustentando as escolhas que o professor
acaba fazendo, bem como, as conseqiiéncias destas escolhas no processo
de formacdo inicial.

Discussdes como esta remetem a questdes técnicas e éticas:
como fazer um bom plano de ensino, bem como, que contetidos sdo
necessdrios abordar em um processo de formacdo, em determinada
disciplina. Isso permite abordar as responsabilidades da docéncia, a
partir do prdprio aprofundamento sobre a responsabilidade de ser-
professor, que ndo pode se aventurar frente a um processo formativo
sem um mapa orientador, “improvisando” cotidianamente suas aulas.

Outra questdo se refere ao argumento do Professor Antonio,
quando afirma que no esforco de definir as escolhas em um processo de
intervencdo, orientado por um plano de ensino, o professor “/...] ndo
elege muitas vezes uma questdo fundamental, que seria a prdtica
pedagdgica”. Em lugar de conteidos de natureza pedagdgica, muitas
vezes assumem as “vagas” de um plano de ensino, a dimensio
especifica dos contetidos abordados. Como exemplo, um professor de
Fisiologia ou Filosofia que ndo desafia os estudantes a pensarem os
nexos da Fisiologia ou Filosofia com a docéncia no campo da EF.
Ensinar “transporte de membrana” ou o “pensamento de Platdo”, em um
processo de formacao inicial ndo basta, € necessdrio ensinar as relacoes
destes conhecimentos com a docéncia, como isso amplia os olhares de
um futuro professor, estabelecendo nexos com o campo da EF.

A dificuldade em articular uma perspectiva pedagdgica com
conhecimento especifico permite que a complexidade desta abordagem
seja levada em consideracdo. Entendo que o plano de ensino passa a ser
uma possibilidade de apresentar o “iceberg da docéncia”, onde por trds
de um plano de aula, vérios elementos contribuiram para sua edificacdo,
desde elementos conjunturais, as escolhas das IES e do préprio
professor, seu conhecimento especifico sobre os contetidos a serem
tratados, entre outros.

Assim, mostrar aos estudantes a construgdo dos planos de
ensino, com sua ldgica interna, suas justificativas, principalmente, suas
dificuldades de elabora¢do, que nao sio poucas, nem pequenas, faz com
que o estudante aprenda a valorar seu préprio trabalho, entendendo que
o plano de ensino ndo € apenas um material administrativo, sem maiores
implicagdes em seu cotidiano. Como exemplo, da importincia do
planejamento, até para uma simples pescaria ele é necessario — quem ja
foi pescar sem planejar sabe bem disso. Uma das saidas para valorizar a
docéncia me parece que se encontra em levar a sério 0 compromisso
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com o planejamento, em um plano construido individualmente,
considerando o entorno, com contribui¢des do coletivo, que sai desse
plano e vem em direcdo ao particular, que volta ao coletivo, retorna ao
particular, em um movimento circular infinito, que se abre para o mundo
e, mesmo sabendo da impossibilidade de a tudo tratar, assume, com
todos os riscos inerentes, as escolhas que se fizerem mais adequadas em
determinado tempo e espagom.

Considerando o argumento do Professor Francisco, na dindmica
da disciplina acabam surgindo aprofundamentos, de acordo com as
intencdes de aluno e professor, ou seja, de acordo com o movimento das
proprias aulas. O mesmo professor se refere aos links que os alunos
acabam criando e isso me leva a pensar que, verdadeiramente, uma das
necessidades da docéncia € estar atento ao que o mundo nos apresenta.
Nesse sentido, € necessdrio construir “janelas” que permitam “ver o
mundo” pela perspectiva de um plano de ensino, que se desdobram de
encaminhamentos assumidos pelas propostas curriculares, em um
exercicio de recorte, esfor¢co sempre renovado.

Portanto, o plano de ensino trata-se de um constructo tedrico,
um exercicio reflexivo balizador das a¢Ges docentes, provisério, mas
suficiente na provisoriedade que lhe cabe, permitindo sistematizar e

127 Como exemplo interessante sobre propostas singulares de ensino, e por conseqiiéncia,
propostas singulares de planejamento e intervengdo docente, cito a Escola da Ponte, onde
realizei uma visita em 12 de fevereiro de 2010. Nessa experiéncia foi possivel perceber “outras
formas de ensinar” e, portanto, outras formas de pensar “propostas curriculares”, bem como,
“planos de ensino”, mesmo em meio a dificuldades que isso sempre significa. A Escola Basica
Sdo Tomé de Negrelos, mais conhecida como “Escola da Ponte”, € uma institui¢@o publica de
ensino, localizada em Vila das Aves (Porto, Portugal). Atualmente conta com cerca de 175
alunos e 29 orientadores educativos. Na visita que 14 realizei fiquei admirado com a légica da
escola, mas principalmente com o processo de escolha dos contetidos, que apds serem
estabelecidos pelo professor, sdo fixados no mural de cada grupo de estudantes (a lista de
conteidos pode ser ampliada pelos estudantes), e sdo os préprios estudantes que escolhem o
que vdo estudar, tendo necessariamente que cumprir a agenda, no periodo estabelecido,
administrando suas escolhas na légica estabelecida por este processo educativo. Cabe destacar
que a visita toda, que durou dois turnos, manha e tarde, foi guiada pelos préprios estudantes, no
caso do grupo que eu fazia parte, por uma menina de 12 anos. Ela tinha um conhecimento
bastante significativo dos espacos da escola, da l6gica de ensino 14 estabelecida e inclusive,
sabendo onde encontrar os formuldrios e fichas de acompanhamento dos professores, que cada
visitante acabou levando uma cdpia ao final. Somente ao final da visita falamos diretamente
com um adulto, a professora diretora da escola, em uma conversa que durou aproximadamente
45 minutos. Nesse didlogo foi possivel perguntar, questionar, enfim, discutir sobre a l6gica ali
estabelecida. Assim, isso serve de inspiracdo para pensar na possibilidade de construir relacdes
mais maduras entre professor e aluno na Educag@o Superior, tendo o plano de ensino como um
orientador das aulas. Para maiores referéncias sobre a Escola da Ponte, sugiro a leitura das
obras de: José Augusto Pacheco, “Escola da Ponte - formacdo e transformag¢do em educacdo”,
(Vozes, 2008) e Rubem Alvez, “A escola com que sempre sonhei sem imaginar que pudesse
existir” (Papirus. 2003).
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organizar pedagogicamente os contetidos e procedimentos que serdo
adotados ao longo de um processo educativo, o que pode contribuir com
a possibilidade dos estudantes e professores entenderem como
importante a necessidade do dominio de conceitos, sempre articulados
com o mundo onde vivemos.

Finalizando este t6pico, é importante que o professor esteja
atento a essas questdes, as “‘janelas” que se abrem para o mundo pela
perspectiva da disciplina que trabalha, consciente das responsabilidades
que as escolhas requerem, considerando que os conhecimentos nio
podem estar separados do mundo da vida. Conforme o Professor
Antonio, “Os conceitos tem de dialogar com o mundo”. Baseado nisso,
€ possivel pensar que hd coisas que acontecem para além do contetido,
possiveis de serem identificadas e trabalhadas em um exercicio reflexivo
do docente, no entremeio da constru¢io dos planos de ensino,
evidenciando aspectos importantes da EF em um processo de formagio
inicial.

¢) O sentido da disciplina no curriculo do curso...

Na direcdo de tencionar o sentido das disciplinas em uma
proposta curricular, abordei este tema nas entrevistas com 0S
colaboradores, alavancando elementos importantes. Lembrando
Fensterseifer (2008), inicio este tépico perguntando o que &€ fazer
sentido? No Diciondrio Priberam de Lingua Portuguesalzs, sentido
significa, entre outras defini¢des, “modo, aspecto, ponto de vista,
maneira de considerar ou de distinguir”. Na direcdo de alargar esta
compreensdo, procurei contribuicdes de Nunes (2007, p. 85) que,
partindo de Heidegger, afirma que “sentido € aquilo em que se apdia a
compreensibilidade de algo”.

Partindo de Nunes (2007), é possivel considerar que
compreendemos as “coisas” antes de sua interpretacdo, ji que esta se
deriva daquilo que ja sabemos, a priori. Essa condi¢do permite a
edificacio de sentidos, ou seja, a constru¢do de apoios para a
compreensdo daquilo que interpretamos. Essa circularidade se apresenta
de forma coerente com a trajetéria edificada ao longo desta tese,
perspectivando ampliar a compreensdo acerca do trabalho docente na
Educacio Superior no processo de formacao inicial em EF.

Em meio a este processo, neste momento, procuro compreender
o sentido das disciplinas académicas neste cendrio. Ou seja,

12 Disponivel em www.priberam.pt, acessado em 29 de setembro de 2010.
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compreender o processo de escolhas e de recortes que se edificam na
constru¢do de um plano de ensino, arquitetado a partir dos ‘pré-
conceitos’ do professor, ou seja, do limiar conceitual que o permite
aceder a proposta de ensino pretendida.

A principio, € possivel considerar que as disciplinas nos cursos
de formagdo inicial sdo desdobramentos de uma forma cartesiana de
pensar o conhecimento na modernidade. A perspectiva de fragmentar o
conhecimento em compartimentos especializados trata-se de um modelo
de pensamento que objetiva maior possibilidade de enfrentamento aos
problemas do mundo, pelo dominio de especificidades. Por outro lado,
esse modelo de pensamento permite sistematizar conhecimentos
importantes nos diversos campos do conhecimento, que possibilitam
uma compreensdo organizada e aprofundada de diferentes assuntos.

Obstante, também € possivel considerar derivacOes deste
modelo de pensamento. Por exemplo, as disciplinas vém se
configurando no cendrio da Educacio Superior como espacos de poder,
de demarcacdes territoriais que delimitam espagos de transito restrito,
geralmente, representando uma “zona de conforto” onde se estabelecem
espagos definidos. A expressdo “minha” disciplina e “minha” aula bem
representam isso.

No que tange especificamente a EF brasileira, o modelo
disciplinar € resultado de um processo histérico que contribui com um
cendrio circular. Na medida em que contribui com a edificacdo de
diferentes “Educacdes Fisicas”, possibilita, por uma lado, profundidade
no tratamento a fendmenos que interessam ao campo. Por outro lado,
este aprofundamento em especificidades induz a uma orientacdo, em
maior ou menor medida, pelas producdes de determinados sub-campos
da EF, ou ainda, pela tradicdo de outras institui¢des, como a médica e a
esportiva, que de determinada forma, ainda influenciam o campo da EF,
com énfase em comunidades especificas do campo, como Vvisto no
capitulo L.

Ou seja, o modelo disciplinar se estrutura com pretensdes que
influenciam a edificacdo dos diferentes campos do conhecimento, ao
mesmo tempo em que o aprofundamento em especificidades edifica um
modelo disciplinar de orientagdo para a producdo do conhecimento no
campo e nos diferentes processos de intervengao.

Importante considerar que perspectivas vém sendo construidas
para lidar com esta condi¢do. O pensamento complexo trata-se de outra
perspectiva para tratar com o conhecimento, considerando-o
multifacetado e poliforme. Expressdes como Multidisciplinaridade,
Transdisciplinaridade (MORIN, 2002) e Interdisciplinaridade (AUTH,
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2005), sdo cada vez mais apresentados como perspectivas que
possibilitem uma ampliacdo do modelo disciplinar. Entendo que ainda
ha avancos necessdrios a esta perspectiva. Como exemplo, conforme
Martinazzo e Cherobino (2005), trabalhar com transdisciplinaridade
pressupde ainda desconforto, incerteza e, principalmente, confronto.

Partindo dessa argumentagdo inicial, discutir sobre o sentido
das disciplinas em um processo de formacdo inicial, trata-se de um
elemento importante e cotidiano dos docentes, com a pretensdo de dotar
de sentido e significado as intervencdes que acontecem nas aulas.
Afinal, por que os docentes da Educagdo Superior fazem o que fazem,
da forma que fazem? Em que as disciplinas contribuem no processo de
formagdo? Como o professor se vé em um curriculo? Penso que ndo é
prudente declinar rapidamente de construir argumentos em profundidade
acerca das justificativas de nossa prépria interven¢do. A complexidade
de enfrentar estas questdes € ainda maior quando hd a recorrente idéia de
que sdo conceitos “dados”, os quais “todo mundo sabe” 129,

Ao serem questionados a respeito do sentido da disciplina
escolhida por cada um deles para ser referida na entrevista, os
colaboradores procuraram construir uma justificativa que pudesse dar
conta de sustentar a disciplina no curriculo do curso onde lecionam. Os
argumentos transitaram entre perspectivas edificadas de forma mais
individualizada ou de forma mais coletiva. A seguir, apresento recortes
da falas dos colaboradores.

A instituicdo, em nosso caso, coloca como uma das partes do plano de
ensino a justificativa do componente curricular (disciplina), pensando
que cada professor deveria estar refletindo sobre a necessidade de sua
disciplina, tentando demonstrar através da escrita aos proprios
académicos a importdancia de estar, primeiramente no curriculo e
depois a importdncia de fazer parte de uma formagdo profissional. [...]
a sua relevdncia, a minha justificativa como coloco, ela ndo se da
somente num campo disciplinar, eu acho que a gente deve pensar no
inter e no multiprofissional e no transdisciplinar (Professor Antonio).

Essa disciplina se encaixa nesse processo para formar profissionais
para atuar na drea de preparacdo fisica e o que tem de diferente é que

12 Tembro uma proposta construida em uma disciplina da graduagdo, onde estuddvamos
concepgdes de EF. Nessa proposta, os alunos deveriam conversar com professores de EF de
vdrios segmentos (escola, universidade, academias, etc.) sobre sua compreensdo de EF. Uma
breve, mas complexa pergunta: “Por que EF € importante?”. Uma das respostas foi a seguinte:
“Ora, que pergunta! EF é importante porque € importante, oras...”.
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tem enfoque voltado para promo¢do da saiide. Entdo eu procuro dar o
enfoque na disciplina, o que pode ser feito para melhorar a saide das
pessoas, ndo s6 essa visdo do rendimento que ate entdo se tinha, eu
ainda falo de rendimento, mas também, dos processos, dos métodos,
procuro dizer o que as pessoas [...] precisam para serem sauddveis,
atuantes e inseridas num contexto da sociedade, que realize com
facilidade suas atividades da vida didria, que qualidades fisica eles tem
que desenvolver e em que nivel para satisfazer essas exigéncias nesse
mundo moderno, com tudo automatizado (Professor Baltazar).

A primeira preocupagdo é fazer dessa disciplina a porta de entrada
para esse grupo temdtico que a gente chama de “atividade fisica
relacionada a saide”, entdo a questdo conceitual é muito importante
para que esses profissionais em formagcdo, discutam, compreendam,
diferenciem conceitos principais da drea, entendam porgue nos estamos
mais proximos das questoes da satide publica, quais sdo as evidencias
que ligam um estilo de vida mais ou menos ativo a ocorréncia de certas
doencas, a mortalidade precoce, etc (Professor Dionisio).

[...] a gente trabalha ndo com muita clareza, mas com algum foco de
visdo. Eu acho que, baseado na forma que trabalho na disciplina, a EF
poderia sofrer modificagcées na escola (Professor Everton).

[...] dar base para que o aluno possa pensar tanto o contato com a
escola, tanto para compreender e dar suporte para planejar atividades
que vai fazer (Professor Francisco).

Acredito que ela dd suporte para um entendimento, tanto da relacdo de
como organizar questoes da docéncia, dentro da EF, como de entender
que estratégias podem auxiliar no processo de aprendizagem do aluno,
ou facilitar com que o aluno entenda determinadas especificidades. O
aluno, enquanto futuro profissional, precisa entender possiveis
estratégias para facilitar o processo de aprendizagem de seus futuros
alunos (Professora Gabriela).

Se por um lado € importante que o docente consiga
arregimentar elementos que permitam afirmar que determinada
disciplina € importante “por isso, por isso,...”, ndo € suficiente pensar
isso sozinho. Penso que apresentar argumentos isoladamente, sem
maiores preocupacdes com o conjunto ndo € suficiente para dar conta da
complexidade da questdo. Afinal, as disciplinas sdo “por si e por todas”,
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em um didlogo entre o todo e as partes e entre as partes e o todo, em um
circulo dialético que percebe limites e aponta para novos horizontes.

Importante pensar que o processo de se perceber “no” curriculo
pode ocorrer como a articulacio de uma sinfonia, em um didlogo
importante entre os diferentes sons que dela se originam. Em boas
sinfonias, muitas vezes, nem se consegue decifrar qual instrumento toca,
sendo um conjunto articulado de sons, que geram uma melodia coletiva
de extrema complexidade. Entendo que esse processo passa pela
necessidade do professor dizer a que veio, porém, dotando sua resposta
de um sentido coletivo, ressaltando seu pertencimento a orquestra, sob
risco de se edificarem muitos concertos “solos”, dificeis de serem
escutados a apreciados, pois tocam diferentes melodias ao mesmo
tempo.

O que posso inferir, tanto pelas minhas experiéncias como nas
entrevistas realizadas e nos referenciais que aqui se apresentam, é que
entre as disciplinas de uma proposta curricular, h evidéncias de disputa,
talvez mais do que um senso de pertenca, de conjunto. A dindmica de
evidenciar um fragmento (determinada disciplina) ao invés de encontrar
argumentos que permitam considerar a importancia das disciplinas de
forma coletiva, seria mais um reflexo de um processo de simplificagcio
da complexidadem. Entendo que € necessdrio dizer a que viemos em
uma proposta curricular, porém, ndo € suficiente dizer isso de cada lugar
que os docentes ocupam, mas sim, promover na medida do possivel,
articulacdes, pontos de aproximagdo, agendas coletivas, problemadticas a
serem enfrentadas pela orquestra e ndo por cada misico, isoladamente.
Considero que para isso, estudar sobre “curriculo” no ambito da
Educacio Superior, em féruns especificos, poderia representar um passo
importante, um tema relevante para encontros entre os professores, para
além dos que ja acontecem na rotina universitdria, tais como colegiado
de curso. Porém, ao que parece, isso, ou ja € “sabido” ou “ndo importa
tanto”, a ponto de empregar esfor¢os e tempo com isso.

Nessa discussao, ndo € indicado desconsiderar as discussoes do
tépico anterior, que tratou sobre condi¢cdes de trabalho no exercicio da
docéncia. Nesse caso, a responsabilidade de edificar espacos coletivos
de discussao passa também pelos professores, mas necessita de respaldo
institucional, o que coloca a instituicdo e os docentes no mesmo em
estado de responsabiliza¢do ao enfrentamento de questdes como estas.

3 por exemplo, “Fisiologia do Exercicio é importante, pois...””. Ou ainda, determinada
disciplina “é mais importante que ...”, ou “Filosofia da EF € mais necessdria que...”, entre
outros exemplos possiveis.
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Nesse caso, ainda considerando os argumentos do professor
Antonio, € necessdrio alargar os horizontes de cada disciplina, que
devem se interpenetrar, umas as outras, em um exercicio que ndo é sem
conflitos, sem custo, em um processo de recuar e avangar, sempre, indo
e vindo, caminhando e voltando, procurando com isso, entender

[...] como cada disciplina dialoga com as outras do mesmo semestre,
como dialoga com as demais disciplinas dos outros semestres, dialoga
no sentido de perceber quais as interfases que a disciplina da conta,
num campo multiprofissional como a EF. (Professor Antonio).

Ou seja, entender e construir como cada disciplina, em uma
articulacdo com o curriculo, com a universidade e com os estudantes,
levando em consideragio a conjuntura na qual o curso se edifica, ajuda a
pensar e a intervir no mundo, nesse caso, considerando uma perspectiva
edificada no interior do campo da EF. Considerar a assertiva “meu
mundo € da largura do meu conhecer”, referendada anteriormente,
pressupde uma discussdo acerca das concep¢des imbricadas nesta
problematica, entre outras, a concep¢do de curriculo envolvida neste
jogo.

Se o professor vé o curriculo como uma somatéria de
disciplinas dispostas lado a lado ou como grade, como o curriculo é
muitas vezes denominado, e entende a disciplina que leciona como uma
“parte da mdquina”, mesmo que ndo tenha a pretensdao de considerd-la
mais ou menos importante que as demais, perde de vista as “janelas”
que se abrem entre as diferentes disciplinas que compdem o curriculo.
Tenho trabalhado com a idéia de que, se temos verdadeiras “ilhas” em
forma de disciplinas, € importante construir sentidos coletivos que
permitam passagens entre elas, “pontes”, coisas em comum. Procuro
deixar claro a idéia de ilhas com a figura a seguir.
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Grade curricular
Disciplinas

Figura 4: Modelo de formagao disciplinar.

Nesse modelo, em um sistema dindmico instavel (PRIGOGINE,
1996), as disciplinas navegam na grade curricular buscando seus
préprios sentidos, muitas vezes, de acordo com os desejos e anseios
(isolados) do professorm. Como afirmei anteriormente, isso €
importante, garante possibilidades de aprofundamento académico-
cientifico, mas nao € suficiente, pois € possivel trabalhar este sistema,
sem pretensdes de uniformidade, mas buscando um nivel de
entendimento que permita, tanto aos docentes como aos estudantes,
perceberem as “fissuras” entre os muros disciplinares. Essa condi¢do
permite perceber como estamos, enquanto campo de atuacdo
profissional, longe de um pensamento interdisciplinar e transdisciplinar,
salvo excecdes.

Por outro lado, seria possivel pensar esta configuracdo de forma
diferente, tomando como ponto de partida as intencionalidades de um

3! Conforme Prigogine (1996), os sistemas dinimicos estdveis sdo aqueles em que pequenas
modificacdes das condigdes iniciais produzem pequenos efeitos. Por outro lado, argumenta que
os sistemas dindmicos instdveis tem como pressuposto a impossibilidade de preparar o sistema
de modo a que ele siga trajetdrias previamente estabelecidas. Nesse caso, as trajetdrias se
tornam nao calculdveis e a probabilidade passa a ter um significado intrinseco a interpretacao.
Trazer este conceito para ilustrar o trabalho docente na formacao inicial em EF permite pensar
acerca da importancia de considerar as disciplinas navegando em um sistema instdvel,
elevando a probabilidade a um plano importante de ser considerado neste processo.
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projeto pedagdgico, balizador das a¢des do curso, da conjuntura, enfim,
do entorno que rodeia cada componente curricular? Esse pressuposto
pode permitir a edificacdo, pelo menos no plano tedrico, de elementos
que possam dotar as disciplinas de uma preocupacio com seu entorno,
estabelecidas no cotidiano do trabalho docente.

A figura a seguir representa um possivel avango na dimensio
que ora tenciono, entendendo a possibilidade de maior interlocucio
entre os diferentes segmentos curriculares que compde o mosaico de um
processo de formacdo inicial, como condi¢do importante para um
processo de formagao inicial.

Grade curricular
Disciplinas

Figura 5: Modelo de formacdo com pontes entre diferentes disciplinas
(projetos comuns).

Nessa forma de pensar, a constitui¢io de projetos comuns, ja
experimentadas em diferentes segmentos escolares (na Educagéo Basica,
por exemplo), permite considerar a diminui¢do de distancias entre as
disciplinas, onde elas continuam com suas especificidades, mas
aprendemos a pensar que as intervencdes dos egressos e do préprio
docente na Educag@o Superior ndo se ddo “sozinhas”. Ou seja, mesmo
um docente de Biomecénica necessita de conhecimentos minimos da
Didatica, da Metodologia, entre outros, bem como, de um sélido
conhecimento especifico.

Essa preocupacdo com a necessidade de construir um sentido
coletivo para o processo de formacdo inicial em EF ndo &,
absolutamente, apenas minha. Os argumentos apresentados pelo
Professor Francisco, sobre uma proposta desenvolvida no coletivo,
conforme a seguir, permite considerar isso.
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Este semestre desenvolvemos uma atividade com todas as fases do curso
onde, depois da atividade, estabelecemos momentos de discussdo com
os estudantes, formando grupos com os académicos de vdrios semestres
diferentes. Isso vai ter um desdobramento dentro do conjunto das
disciplinas. No meu modo de ver essa iniciativa é muito interessante,
mas ela so tem desdobramento efetivo nesse processo, de estabelecer
relacbes entre as disciplinas, com a formacdo, com o projeto
pedagaogico, quando todos os professores conseguem perceber isso e
falam e conseguem traduzir isso no seu cotidiano, na sala de aula.

Ou seja, o professor ainda é determinante das possibilidades
que podem se abrir, visto sua condicdo de agente importante em um
processo de formacdo. A proposta evidenciada pelo professor Francisco,
talvez seja ainda incipiente para render impactos mais efetivos no
processo de formacdo. Talvez seja realmente uma grande dificuldade
nesta discuss@o encontrar docentes dispostos a sair de “dentro” sua
disciplina e enfrentar o mundo na complexidade com que ele se
apresenta. Obstante, € necessdrio apresentar argumentos que superem a
idéia de disciplinas como um espaco isolado das demais disciplinas.

Assim, entendo que é importante perceber o trabalho docente
em sala de aula em meio a um conjunto de disciplinas em que é
necessdrio aprender a pensar no coletivo. Percebo que um primeiro
passo pode ser o humilde reconhecimento de que os estudantes podem
viver muito bem sem “nossa” disciplina, que um curso pode viver muito
bem sem esta ou aquela disciplina, ou mesmo sem nds, pois,
hipoteticamente, outras disciplinas e docentes podem se aproximar da
temdtica. Ou ainda, o estudante pode aprender por outros mecanismos,
como ja fazem com tematicas que nio sdo abordadas em sua formacao.
Por exemplo, alguém que nunca teve aula de futsal na universidade pode
conseguir arregimentar elementos a partir de suas diferentes
experiéncias académicas como estudante e posteriormente como
estudante, com base em leituras e estudos de outras disciplinas e se
tornar um competente treinador de futsal.

Nesse sentido, é importante reconhecer também, que um curso
ndo pode ter a pretensdo de a tudo querer resolver. Porém, a partir da
defini¢do das escolhas assumidas em uma grade curricular, ¢ importante
conhecer de onde veio e para onde vai “o contetido que trabalhamos”.
Afinal, por que ele estdi em um curriculo? Quais os fins do
conhecimento que cada professor aborda? Sio suficientes? E necessério
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alarga-los, redimensiona-los, critica-los, aprofundd-los? Enfim, ¢&
necessdrio pensar sobre aquilo que fazemos.

Entendo que estas questdes poderiam ser melhor exploradas se
conseguissemos avangar para um sistema de formagdo por médulos, no
qual as disciplinas se agrupariam em conjuntos que abordariam os
contetidos das disciplinas, mas sob uma nova ldgica, uma ldgica
complexa. Cursos de formacdo inicial da drea da sadde ja enveredam
esforcos nessa dire¢do, como cursos de Enfermagem e Medicina' . A
seguir, a figura 06 permite melhor compreensao a respeito.

Grade curricular Médulos de

Disciplinas

— Disciplinas

Figura 6: Modelo de formagao por Mddulos de conhecimento.

Lo . . 133

Neste modelo, as disciplinas se agrupariam em médulos ™, em
espacos de aproximacgdo constituidos formalmente que permitam maior
transito dos estudantes entre elas, no sentido de evidenciar a

132 Cabe destacar que tais proposicdes se ddo em meio a imensas dificuldades operacionais.
Como exemplo, hd cursos como a Medicina, no qual as disciplinas curriculares sdo coletivas,
com diversos professores, onde € possivel identificar disciplinas de 08 créditos com dez
professores, que possuem 0,80 horas alocadas em seu plano de trabalho. Isso permite inferir
que, em meio as demandas a que sdo submetidos, os docentes possuem dificuldade em discutir
com seus pares fora do espago de aula, o que parece comprometer a unidade da disciplina.

3 Moédulo aqui compreendido como um espago de interlocucio entre as disciplinas
constituintes do curriculo, estabelecendo um caminho partilhado entre conteidos com
semelhantes pretensdes, orientando um contorno para as possibilidades e recortes estabelecidos
na estrutura¢do dos contetidos a serem desenvolvidos, ndo mais de maneira individualizada,
mas com pretensoes de coletividade.
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complexidade das futuras intervencdes, onde as disciplinas que
constituem os moédulos dialogam entre si e os médulos, por sua vez,
estabelecem canais de comunicagéo entre eles e com as disciplinas, que
podem se construir por projetos comuns, temdticas complexas que
necessitam de esfor¢os coletivos para avangos. Por exemplo, a
edificacdo de elementos necessdrios para reconhecermos o que seria
uma ‘boa aula’.

Cabe destacar que tal proposicdo pode se estabelecer nos
periodos letivos, ou seja, entre as disciplinas que compdes a matriz
curricular de cada periodo, podendo ser desenvolvida no interior do
primeiro, do segundo, indo até ao ultimo semestre/fase/periodo.

Retomando os argumentos do Professor Francisco, em atividade
que ndo tem a mediacdo de disciplinas, as inter-relacdes entre o0s
conhecimentos das diferentes disciplinas aparecem. Por exemplo,

“[...] se os alunos sentam para bater um papo sobre um problema da
EF, vdo surgir os conteiidos das diferentes disciplinas. A meu modo de
ver, se materializa a questdo da interdisciplinaridade nesses momentos.
Agora, na prdtica, no cotidiano, na parte pedagogica, isso é dificil.
Vocé estd dentro de uma disciplina e quebrar essa visdo de que vocé
estd dentro, por exemplo, da Fisiologia do Exercicio é o mais dificil, no
meu ver.”

Isso me permite pensar que barreiras disciplinares sdo ainda
consistentes, mas podem ser superadas ou diminuidas se os problemas
do mundo, tratados sob a forma de didlogo, determinarem o que é
importante saber ou ndo para lidar com eles, ao invés do contrério,
quando se percebe tentativas de enquadrar o mundo pela janela dos
conhecimentos tratados nas diferentes disciplinas. Nesse caso, proponho
o caminho inverso, com os problemas do mundo gerando o campo de
formacdo, e ndo, pretensamente o contrdrio, entendendo a
impossibilidade e incompletude de entender a formacdo como geradora
dos problemas do mundo.

Finalizando este tépico, poderiamos pensar em um processo de
formacdo sem disciplinas, onde diferentes conhecimentos se
apresentariam como necessdrios de acordo com o0s problemas
enfrentados no mundo? Pelo menos por hora, entendo que ndo, pois é
necessdrio maior amadurecimento do campo e uma larga caminhada até
a construgdo desta possibilidade, mesmo porque, afirmar que obliterar o
modelo de formagao disciplinar seria uma “solu¢do”, carece de maiores
estudos. Porém, entendo que inicialmente, o sentido das disciplinas em
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um processo de formacgdo trata-se de uma biissola de orientacdo, dotada
de sentido coletivo e ndo particularizado nos muros disciplinares, nos
cdmodos “castelos” constituidos ao longo dos anos. Entendo também
que esse processo de “desacomodac@o” seria muito sauddvel para o
campo. Os préprios colaboradores evidenciaram em vérios momentos
um sentimento de insatisfacdo e de inconformidade com o isolamento
que eles mesmos sdo submetidos, insatisfacdo essa que ainda ndo
apresenta densidade suficiente a ponto de promover rupturas mais
evidentes na condi¢do isolada das disciplinas.

Entendo que os problemas que enfrentamos no mundo em que
vivemos nao sdo disciplinares, portanto, requerem mais do que esforcos
disciplinares para seu enfrentamento. Além disso, tais problemas
exigem uma tecedura complexa de elementos que se constituem sem
verdades absolutas e/ou metafisicas, a qual se consolida com nossas
frageis, mas necessdrias certezas, permitindo uma ampliacio dos
sentidos que sustentam as pretensdes e responsabilidades que sdo de
nossa alcada.

d) A avaliacao e “velhas” questdes — avaliar o que e para qué?

No ambiente académico, a avaliacdo trata-se de outro desafio
importante, apresentando dilemas que ainda necessitam ser enfrentados,
pois se trata de um tema que perpassa toda a grade curricular e envolve
todos os docentes nas diferentes disciplinas. Refletir acerca da nocdo de
“o que” e “para que” se avalia, pode ser um esfor¢co importante neste
processo. A idéia rasa de avaliar para “ver o que se aprendeu” ainda estd
muito impregnada na comunidade docente e discente. As disciplinas
consideradas mais “dificeis” geralmente sdo aquelas onde os processos
avaliativos sd3o mais exigentes e o nimero de reprovacao € significativo.

Entendo que a discussdo sobre avaliacdo ainda estd muito
centrada na idéia de controle e verificagdo. Corriqueiramente se
encontra como uma questdo técnica na agenda docente, que necessita ser
cumprida como um elemento normatizador. Assim, questdes como
hierarquizacgdo, classificacdo, comparagdo, ainda estdo muito presentes,
definindo como os préprios estudantes introjectam valores referentes a
esta concepgdo de avaliagﬁo13 :,

13 Lembro uma situagio onde um estudante de EF, ao ser parabenizado por uma nota 10 obtida
em uma avaliagdo, respondeu que ndo era preciso ficar muito contente, pois “todo mundo tirou
10 mesmo”. Ou seja, a idéia que vai se construindo a partir de determinada concep¢do de
avaliacdo, é de que ndo € suficiente “ir bem”, mas sim, melhor que os demais e a nota
representa o parametro de medida, um meio de discriminar.
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Conforme Rozengardt (2005), a avaliagdo € ainda um processo
relativamente recente, no qual exames e notas ndo sdo inerentes a
educacdo, visto que seus antecedentes estdo fora desta esfera,
encontrados inicialmente na burocracia estatal chinesa, utilizada para
selecionar funciondrios. No que tange a educagdo, as praticas avaliativas
remetem aos séculos XVIII e XIX, onde a medicdo da tarefa educativa
comeca a tomar importincia, como forma de controle sobre ela.
Obstante, as provas avaliativas se generalizaram apenas no comeco do
século XX, articuladas e movidas ao desenvolvimento industrial, no
qual, toma-se por base, modelos que enfatizam os resultados (p. 41).

Desta forma, estranha ao processo educativo em sua génese, a
avaliacdo passa a ser parte integrante deste, ao longo do
desenvolvimento das instidncias formais de educacdo, mas ao que
parece, ainda preservando suas preocupagdes originais de estabelecer
escalas que permitam medir resultados oriundos de um processo.

Perguntado sobre os motivos que o levam a avaliar, o professor
Baltazar se posicionou da seguinte forma,

“Eu avalio porque a universidade impde isso. Primeiro, para cumprir
com aspecto legal da formagcdo e, segundo, porque existe essa
necessidade de ter um pardmetro de controle ou até mesmo, ndo de
nivelamento, mas para distinguir aqueles alunos que realmente sdo
bons para uma selecdo, para uma Pos-Graduagdo, para um concurso,
etc. Possivelmente esses alunos terdo maior chance no mercado. A
avaliacdo significa analisar aquilo que foi desempenhado pelo aluno e
emitir um conceito. [...] eu acho que tem que ver o que o aluno fez, de
que forma fez, o empenho dele, a evolucdo dentro da disciplina e a
partir dai, julgd-lo de zero a dez. E obvio que quem cumpre com as
atividades bdsicas, quem vem todas as aulas ou na maioria das aulas -
tem que vir 75% das aulas -, dentro das normas da universidade, quem
cumpre com o minimo das aulas, vem nas avaliagdes e tira pelo menos
06, estd aprovado”.

Inicialmente, o recorte da fala do professor remete a idéia de
que avalia porque se trata de uma exigéncia legal, de uma exigéncia
institucional. Sem divida, a avaliacdo como uma normatiza¢do legal
deve ser levada em considerag@o. Obstante, ao discutir estes argumentos
a luz de Rozengardt (2005), é possivel perceber de forma bastante
evidente, o pano de fundo que movimenta as considera¢des do Professor
Baltazar, evidenciando a nogdo de estabelecer escalas de 0 a 10 que
permitam medir resultados oriundos de um processo.
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Por outro lado, as falas dos professores Dionisio e Gabriela
evidenciam preocupacdes que permitem ampliar as possibilidades da
avaliacdo.

[...] 0 aluno é avaliado pelo que ele apreende, pelo que ele é capaz de
desenvolver, pelo cumprimento de tarefas. Quer dizer, procura-se
avaliar aspectos conceituais, aspectos de aplicacdo do conhecimento.
Eu insisto muito nisso e isso implica em realizar tarefas de campo -
nesse caso, a avalia¢cdo ndo é uma escala necessariamente de 0 a 10.
[...] minha avalia¢do inclui uma parte somativa e uma parte formativa.
Em cada unidade, temos a parte formativa, despreocupada com notas e
conceitos etc. E tem a parte somativa da avaliagdo, onde o aluno é
estimulado a responder questoes de revisdo e trazer suas duvidas
(Professor Dionisio).

A avaliagdo vem para tentar organizar o entendimento que os alunos
acabam tendo dos contetidos especificos, como que eles conseguem
perceber a importdncia desse conteiido dentro do contexto de EF,
avaliando em que medida eles conseguem ter esse entendimento e
conseguem estar aplicando isso nas questoes didrias das situagdes de
ensino e aprendizagem (Professora Gabriela).

Nesse caso, percebe-se uma preocupagdo com a avaliacdo que
considera alguns aspectos. Para o Professor Dionisio, a avaliacdo se
subdivide em duas formas, a avaliagdo formativa, mais flexivel, e a
avaliacdo somativa, mais preocupada em avaliar a aprendizagem do
conteido. Ao afirmar que a avaliagdo ndo € “necessariamente uma
escala de 0 a 107, o referido professor permite flexibilizar a discussdo,
ampliando as possibilidades de operacionalizar este processo no
cotidiano do trabalho docente, avancando ao que parece, para além da
compreensdo de avaliacio como termOmetro da aprendizagem do
estudante. Da mesma forma, conforme expresso pelos professores
Baltazar e Gabriela, pensar a avaliacdo como uma possibilidade de
aplicacdo do conhecimento permite arregimentar elementos para
evidenciar a importancia desta preocupacdo. Se a EF trata-se de um
campo académico-cientifico com pretensdes de intervengdo pedagdgica
em diferentes contextos, considerar essa condicio no processo de
avaliacdo pode subsidiar a compreensdo de avaliacdo vinculada ao
processo de formagao.

Nao € objeto deste estudo, porém, identificar os procedimentos
e instrumentos de avaliacdo desenvolvidos no cotidiano. Mesmo assim,
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€ possivel inferir que concepc¢des mais alargadas sobre o processo
avaliativo podem se desdobrar em mecanismos mais amplos de pensar
este processo ao longo da formacdo inicial. Assim, me limito neste
tépico, a apresentar argumentos que permitam pensar sobre a avaliagdo.
Entendo como elementos importantes do processo que ela esteja
articulada a um plano de ensino, que tém objetivos imbricados a um
projeto pedagdgico, que possui finalidades e, portanto, € teleoldgico,
que possui valores, portanto, axioldgico e se encontra dentro de uma
conjuntura social, politica e econdmica, ou seja, possui um “entorno”.
Por isso, se avaliar € necessdrio, que seja possivel tencionar o processo,
a fim de pensar o processo de avaliacdo pari passu ao processo de
ensinar ¢ de aprender. A fala do Professor Antonio apresenta
argumentos a respeito.

Penso como Lukessi, que a avaliagdo é um ato amoroso, é um ato que
ndo deveria ser pensado diferente do planejamento, da relacdo. Quando
vocé estabelece um objetivo, vocé jd tem que estar pensando na
avaliacdo. A avaliagdo é um elemento do processo pedagogico, ele ndo
pode ser pensado que é mais importante. A dificuldade do professor, é
que, a cada momento, deve estar lancando um olhar e percebendo as
mudangas de comportamento. Avaliar é observar a mudanga de
comportamento das pessoas.

Essa perspectiva procura expressar uma compreensio que
extrapola a dimensdo técnica, que também € importante, como resgatarei
mais adiante, mas traz para a discussdo a possibilidade de entender a
avaliacdo como um processo que se desdobra em mudancgas de
comportamento e como uma parte do processo de ensinar e aprender, ou
seja, que ela se traduza em uma forma de ensinar e contribua com a
possibilidade de o estudante aprender. O mesmo professor continua,
afirmando que,

[...] avaliacdo é muito proxima de ensinar. Ensinar, avaliar, ndo é
Jjulgar, ensinar, avaliar é diferente de julgamento. Entdo, isso é um dos
problemas, porque ela ndo é compreendida, tanto pelo professor como
pelo aluno. Quando vocé inverte esse processo, quando vocé o torna um
processo, realmente é que vocé vai entendé-lo como uma parte, como
qualquer outra parte do ensino aprendizagem.

O pressuposto de que avaliar estd proximo do ato de ensinar e
aprender pode derivar-se em mudancas do ponto de partida, do caminho
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e dos possiveis pontos de chegada, visto que alarga a0 mesmo tempo em
que orienta o percurso. Assim, os argumentos do professor Antonio
também levam a pensar que a avalia¢do ndo é um termdémetro no qual se
mede o quanto se aprendeu, mas sim, um jeito diferente de ensinar e
aprender, frente a desafios, que necessitam ser resolvidos individual ou
coletivamente.

Exercitar a possibilidade de resolver problemas! Esse pode
representar um desafio a ser pensado pela docéncia na Educacgio
Superior, ainda mais no que tange a avaliagdo. Problemas estes que nem
sempre se derivam das disciplinas, mas que tem como anterioridade o
“entorno”, a drea de conhecimento, o projeto pedagdgico e/ou as
intencionalidades especificas da prépria disciplina. Aqui se torna
possivel considerar o carater projetivo da avaliacdo, onde se projetam
elementos que podem subsidiar situacdes de vida futura.

Assim, os problemas que se apresentam em uma discussdo
sobre avaliagdo sdo derivados de diferentes segmentos, inclusive
técnicos, que podem ser exercitados em suas possibilidades de
resolu¢do. O ambiente académico pode ser mister na possibilidade de
oferecer um solo onde determinadas tentativas possam se edificar,
principalmente pelo fato de que admite, por um lado, a possibilidade do
estudante errar com menores riscos que no ambito da atuacdo
profissional, e por outro, tratar os proprios erros dos estudantes como
tema de aula, que podem se derivar em processos de avaliacdo,
conforme o avango frente a estas limitagdes.

Aqui ndo se trata de ensinar como colegas devem proceder com
processos avaliativos, visto a orientacdo de fundo desta tese, que
considera as solugdes, a partir de Arendt (2007) em determinada
medida, dependente dos envolvidos. Obstante, com a pretensdo de
alargar as “janelas” pelas quais nos relacionamos com esta “necessidade
institucional”, entendo que as argumentacdes que apresento podem
contribuir com esta discussao.

Entendo que um processo de avaliagdo pressupde o exercicio da
capacidade de pensar de forma auténoma, orientando-se no mundo sem
tutela de outrem, sem, contudo, esquecer-se de elementos de “natureza”
técnica, muito menos da tradi¢do do conhecimento presente nas aulas
que vivenciou, que se derivam das intencionalidades do processo
educativo. O que entendo € que nido podemos continuar ‘evitando’ essa
discussdo no ambito das IES, e o esfor¢co de estabelecer canais de
comunicac¢do que possam avancar nas problemadticas aqui apresentadas
seja pauta da agenda cotidiana do campo. Se a idéia de compreender a
intervencdo pedagdgica como categoria central do campo da EF for
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levada a sério, um salto importante nos processos de avaliagdo poderia
ser construido, visto o entendimento do processo avaliativo como uma
possibilidade de aprender a como lidar com os problemas que
enfrentamos no mundo, nesse caso, no mundo da EF, constituido por
diferentes intervencdes pedagdgicas.

Para De Sordi (2001), a avaliagdo contemporinea deve estar a
servico de uma aprendizagem que favoreca o desenvolvimento da
autonomia intelectual. Nesse caso, a autora avanga com algumas
perspectivas para lidar com esta discussdo, as quais apresento algumas:
a) apresentar situagdes problemas aos estudantes, que promovam a
contextualiza¢do de conhecimentos trabalhados, exigindo a interlocuc¢io
do estudante com colegas e com a realidade, com demais professores,
com fontes escritas, entre outros; b) baseada em Schon (1983), propde
fomentar a pratica do registro de informacdes de situagdes-problemas
vivenciadas no cotidiano, como geradoras de reflexdo na acdo e sobre a
acdo, inicialmente em um processo individual e a posterior, em um
esforco coletivo; c¢) desafiar os estudantes intelectualmente, a cada aula,
a cada encontro; d) incentivar a producio de mini-pesquisas que tomem
a realidade como fonte de reflexdo - nesse caso, acrescento, fomentar
um exercicio de estranhamento da realidade; e) fomentar a producéo de
perguntas a0 mesmo tempo em que se busca a producio de respostas
(sem predeterminar como devem ser as respostas).

Entendo que aqui fica claro que estas perspectivas se
apresentam para ilustrar possibilidades concretas de lidar com o
processo de avaliacdo. Da mesma forma, os argumentos de De Sordi
(2001) podem ser ampliados significativamente no cotidiano de cada
docente, pois suas experiéncias podem contribuir com esta discussao.
Por exemplo, o Professor Dionisio enfatizou um processo de avaliacido
onde os estudantes se articulam na preparacdo de um semindrio a ser
trabalhado com um grupo de professores de EF. Esta exigéncia se
apresenta na perspectiva de desafiar os estudantes, alcando-os a
condi¢do de docentes, colocando-os frente a uma situagdo problema
concreta, que permita determinados avancos, mas que também possa
identificar limites na aprendizagem dos conteidos desenvolvidos na
proépria disciplina.

Obstante, ndo pretendo simplificar a discussdo acerca da
avaliacdo, apresentando ‘“saidas” como se alguns fossem, pretensamente,
resolver os problemas de outros. O que necessitamos € alargar os
esforcos investigativos sobre avaliacio e Educagdo Superior em
diferentes segmentos do campo da EF, nos espacos de formagdo inicial,



246

na Pés-Graduacdo, nas sociedades cientificas, enfim, na agenda dos
segmentos que constituem o préprio campo.

Portanto, também ndo é suficiente propor “saidas” onde os
estudantes se “auto-avaliam” sem maiores responsabilidades, avaliacdes
subjetivas onde tudo vale, ou, por outro lado, a idéia ja apresentada da
avaliacdo como um espago e tempo de julgamento, onde ainda vemos
com freqiiéncia o mal estar que vivenciam alguns estudantes, inclusive
na Educagdo Superior, principalmente em vésperas de provas de
disciplinas consideradas dificeis.

Nessa discussdo, nos encontramos entre a norma da vida e a
vida que faz a norma, muitas vezes num contexto de submissdao do
humano a prépria regra construida por ele, onde a criatura domina o
criador. Esta condicdo leva a avaliacio a ser compreendida ainda como
um tribunal de distingdo académica entre os estudantes, capital
simbdlico que representa a mais-valia neste ambito e ja “prepara” os
futuros docentes a lidarem sem muito estranhamento a esta
normatizacao.

Ao que me parece, as discussdes sobre avaliagdo vem
recebendo pouca dedicacgio e esforcos no meio académico (salvo alguns
espagos vinculados mais diretamente a Area da Educagdo). Mas, se nem
a universidade avancar com essa discussdo, onde ela ird encontrar
subsidios que permitam construir elementos que contribuam com a
superacdo de um modelo judicativo, aparentemente hegemdnico?
Entendo que esta tese ndo tem condicdes de formular evidéncias mais
concretas sobre o cendrio dos processos avaliativos nas IES brasileiras,
visto suas limitacdes empiricas e do espaco destinado ao
aprofundamento deste tema. Porém, as experiéncias que tenho nessa
discussdo, como docente que se preocupa com os limites frente a esta
problemadtica, bem como, com as referéncias dos colaboradores aqui
apresentadas e as bases tedricas deste estudo, permitem considerar que
necessitamos de maior estranhamento a esta problemaética.

Por exemplo, no ambito da Pés-Graduacio, o préprio docente é
avaliado, muitas vezes com insatisfacdo. Ao que parece, sdo bastante
resistentes a este modelo de avaliagdo, sob esta mesma ldégica
judicativa135 (ntimero de artigos publicados, indicadores de impacto,

135 Nas interlocucdes com os professores Baltazar, Cezar, Francisco e Gabriela, principalmente,
ficou clara a preocupagdo, como abordado no tépico 2.4.1, com os processos de avaliagdo dos
docentes estabelecidos na conjuntura brasileira, a referida produtividade, em um modelo de
avaliacdo centrado, principalmente, em questdes de verificagdo, controle, impacto e
hierarquizacdo. Em meio a criticas a este modelo, os docentes sdo submetidos a um modelo
avaliativo que ele proprio critica, mas muitas vezes, como a fala do professor Baltazar nos leva
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entre outros), sistema este, muitas vezes, reproduzido em sala de aula na
Educacio Superior.

Para finalizar este tépico, entendo que avancgar com a discussdo
sobre avaliacdo, passa por questionar os préprios limites da docéncia,
considerando as dificuldades deste processo, sem perder de vistas as
questdes “o qué?”’ e “para qué?” avaliar e, em hipétese alguma, abrir
mao do rigor, entendendo a formacdo inicial como um espago de
laboratdrio para aprender sobre EF e aprender a construir possibilidades
no interior deste campo para enfrentar os problemas que o mundo nos
apresenta. Como ja expresso, considerando que os problemas do mundo
ndo sdo disciplinares, levar essa compreensdo como orientadora do
processo avaliativo, pela perspectiva com que cada disciplina se
relaciona com o mundo, a partir do escopo de sua especificidade, pode
contribuir com novos elementos na dire¢cdo de avancar com a discussdo
proposta.

e) A aula como espaco e tempo de traducio: o professor como um
hermeneuta?

Partindo das consideragdes desenvolvidas ao longo deste
capitulo, compreendo que hd uma necessidade do trabalho docente na
Educacdo Superior de realizar o movimento que venho chamando de
“dar um passo atrds”. Ou seja, uma transposicdo didatico-pedagdgica
para poder tratar com conhecimentos que originariamente nem sempre
foram constituidos para o 4mbito da Educacdo Superior, para serem
tratados academicamente com estudantes. E importante considerar neste
esforco, sobretudo, como o estudante vai operar com determinados
conhecimentos em sua caminhada profissional, ou seja, como ele ird
promover desdobramentos a partir das experiéncias do processo de
formac@o inicial em seu trabalho cotidiano.

Percebo essa como uma caracteristica marcante para o trabalho
docente na Educacdo Superior: perspectivar conhecimentos aos
estudantes, a fim de que a partir destes, os estudantes possam vir a se
orientar com autonomia no mundo profissional. Lembrando a epigrafe
do inicio deste capitulo, na educacio, o objetivo dltimo dos professores,
em ultima instincia, é formar pessoas que ndo necessitem mais de
professores, porque serdo capazes de dar sentido a sua prépria vida e a
sua propria acdo (TARDIF, 2002, P. 182). Penso que isso permite trazer

a pensar, reproduz em seu préprio ambito de intervencdo, entendendo este processo como um
processo eminentemente judicativo.
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a questdo da autonomia intelectual, como visto no tépico anterior, como
um dos fins da educacdo, em qualquer que seja seu ambito' . No
trabalho docente, no caso desta tese, na Educacdo Superior, ndo é
suficiente, ndo basta que o estudante faca “algo” em aula, mas se torna
importante fazer com que ele aprenda sobre de onde veio, para onde vai
e como ele poderd operar com este “algo” ao longo de sua trajetéria
profissional, como futuro docente.

Ou seja, é necessdrio um recuo estratégico por parte do
professor, uma tradu¢do de elementos para serem abordados em aula
com futuros professores, que partem do Projeto Pedagdgico do Curso,
tomam forma no Plano de Ensino, aqui entendidos como constructos
tedricos complexos, considerando o sentido da disciplina curricular no
curriculo, bem como, enfrentando questdes pertinentes a avaliacdo do
processo educativo. Isso pode parecer 6bvio, mas nem sempre € o que se
percebe no ambiente académico. Hé tradi¢gdes muito fortes presentes no
ambito da EF brasileira, que se sobrepdem a estas preocupacdes e se
estendem ao trabalho docente na Educacio Superior, como por exemplo,
no ensino do esporte na formagdo inicial. Em outro texto (REZER,
2010), fundamentado em diferentes autores (MOLINA NETO, 1995;
GONZALEZ, 1999 e 2007; NASCIMENTO, 2004, entre outros),
apresento vdrias argumentagdes acerca de limites que venho percebendo
no ensino do esporte na Educag¢do Superior, no qual, muitas vezes,
parece que os estudantes estdo mais em um momento de aprendizagem
do esporte “em si”, do que em fase de preparacdo para o exercicio da
docéncia. Em um texto, Tani (1996) apresenta no titulo um

136 1350 ndo se estabelece em todos os Ambitos profissionais. Em ultima instncia, o trabalho de
um engenheiro é produzir boas edificacdes, independente de seus clientes aprenderem sobre
isso ou ndo (a cada nova casa construida, mesmo que sejam idénticas, é preciso “chamar” um
engenheiro). Da mesma forma, um advogado ndo precisa ensinar seu cliente sobre direito, mas
sim, orientd-los sobre procedimentos necessdrios. Porém, a cada nova causa, o cliente precisard
de um advogado. Mesmo em campos “da” EF, tal como o trabalho de preparacdo fisica, é
possivel exemplificar essa discussdo. Nesse caso, o preparador fisico, ndo necessariamente
necessita se preocupar em ensinar seus atletas sobre processos de treinamento. Embora eu
considere isso como importante, ele ndo necessita proporcionar aos atletas uma compreensao
clara do processo de treinamento que eles vivenciam, desde que eles realizem o treino. Dai
minha insisténcia em aproximar as intervencdes em ambitos como o treinamento desportivo ao
trabalho docente, visto a riqueza que experiéncias como esta podem trazer a carreira dos que no
esporte trabalham como atletas profissionais (embora tenha clareza das restricdes de
autonomia, devido a forte hierarquizacdo, que este ambito pressupde na sua estrutura
hegemonica). J4 na docéncia, em uma aula de EF escolar, se o professor estiver tratando sobre
futebol, sua preocupagio se da no sentido de que os alunos aprendam sobre futebol para “jogar
bem” ao longo de sua vida, com seus amigos, em seu tempo livre, entendendo os meandros do
futebol, tanto na condi¢do de jogador (aquele que joga) como na condi¢do de espectador. Ou
seja, a cada novo jogo, o aluno ndo necessita chamar seu professor para orienta-lo a respeito.
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questionamento que permite pensar a respeito destas consideracdes,
“Vivéncias esportivas na universidade: necessidade, luxo ou perda de
tempo?”. Portanto, o que orienta e o que se faz nas chamadas “aulas
praticas” ainda é um assunto a ser tratado e discutido, pertinente,
portanto, a discussdo aqui pretendida.

Tais argumentos remetem com mais forca a idéia da
necessidade de uma transposi¢do didatico-pedagdgica para a aula
universitdria, visto que as tradi¢des anteriores ao campo da EF, muitas
vezes se apresentam com uma dindmica interna dificil de ser tratada,
complexa, merecedora de cuidado e muitas vezes, estas tradicdes sdo tdo
consolidadas que necessitam de um tratamento critico, ou seja, de uma
traducdo para serem abordadas em aulas com futuros professores.

Isso acontece muitas vezes sem que se perceba. Tomando o
exemplo da chamada drea “Atividade fisica relacionada a sadde”,
referendada pelos professores Baltazar e Dionisio. Em sua prépria
edificacdo, esta drea procura realizar uma “traducdo” dos procedimentos
que eram/sdo desenvolvidos e propostos para atletas, a fim de
possibilitar o acesso de pessoas nao-atletas, o que por si s, trata-se de
uma pretensdo importante. Nesse caso, é possivel constituir um novo
sentido para as bases do treinamento desportivo, tencionando sua
intencionalidade e promovendo um alargamento das suas pretensoes,
partindo de um processo inicialmente interpretativo dos professores, o
que pode remeter a uma mudanga teleologica do préprio sub-campo.
Porém, tratando estes argumentos a partir da idéia de probabilidade, este
processo ndo se trata de uma simples relagdo de causa e efeito e depende
de mudltiplos fatores.

Da mesma forma, quando este conhecimento vai para o dmbito
da Educacdo Superior como um elemento importante a ser ensinado e
aprendido por futuros professores, mesmo que professor ndo se de
conta, se estabelece um esfor¢o de traduzir estes elementos para uma
relacdo pedagdgica entre adultos com finalidades especificas, trazendo
para a EF elementos muitas vezes anteriores a ela. Ou, conforme
expresso pelo professor Antonio,

No meu caso, como trabalho formando professores de EF, me
possibilita pensar determinadas teorias trazendo para a drea de uma
maneira muito trangiiila, porque esse grau de liberdade que eu falei
anteriormente, ele é exercido nesse momento, quando vocé consegue
entender o que o tedrico fala, a apresentacdo daquele conceito e como
aquele conceito me leva a pensar a prdtica pedagogica da EF escolar e
ndo escolar, fazendo com que minha prdtica, dando conta do plano de
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ensino, seja possivel servir de exemplo para uma prdtica pedagogica de
um professor que vai dar aula para criangas do ensino escolar.

Ou seja, o chamado “passo-atrds” se dd no sentido de que em
uma relacdo pedagdgica no contexto escolar ou em uma academia de
musculagdo, por exemplo, coloca diretamente professor e aluno frente a
frente, em um processo de possibilitar ao aluno uma compreensdo de
elementos da cultura corporal de movimento a fim de que esses
conhecimentos sejam incorporados em sua vida, para que ele possa
usufruir deste saber em situacdes concretas. Na Educacdo Superior,
temos trés dimensdes a pensar na relacdo pedagdgica: o professor, o
aluno e os futuros alunos deste professor, ou seja, como referido pelo
Professor Antonio, temos de nos preocupar com que os estudantes
aprendam sobre como determinados conceitos possa orienta-los a pensar
a pratica pedagodgica da EF escolar e ndo escolar, em seus momentos de
intervencao.

Eu acho que a vida do professor que é apaixonado pela docéncia, eu
acho que se dd nesse momento, em que vocé consegue perceber um
conceito traduzido, [...] fazendo uma relagdo nova, porque muitas das
coisas alguém jd pensou em outro contexto, entdo trazer isso para a EF,
vocé tem que aliar a sua experiéncia de vida, enquanto estudante,
professor de diferentes disciplinas até chegar o momento que vocé
consegue traduzir isso numa aula. (Professor Antonio)

Traduzir conhecimentos em uma aula... Poderia ser essa uma
condicdo para a docéncia? Ou uma necessidade da docéncia ndo se
refere ao que Palmer (2006) argumenta como sendo a tarefa da
interpretacdo, uma tarefa de aproximar o que era pouco familiar, distante
e obscuro, em algo real, proximo e intelegivel, ou seja, tornando
compreensivel algo que antes ndo o era a alguém? Ora, conforme
Berticelli (2004), a hermenéutica ndo é uma pedagogia, nem, acrescento
eu, uma das “Educacgdes Fisicas”. Mas todo ato pedagdgico, inclusive na
EF, implica em interpretacio e em compreensdo hermenéutica. O
professor, como o hermeneuta, exerce uma arte (um oficio), aquele de
ensinar, este de interpretar. No ensinar, porém, o professor interpreta e
no interpretar, o hermeneuta ensina, quando diz o interpretado.
Obstante, ambos permanecem em seus horizontes, contudo, horizontes
superpostos, quanto ao ensinar e interpretar.

Por outras vias, a Professora Gabriela apresenta elementos
nessa discussdo, pois o conteddo que ele trabalha em suas aulas “ndo é
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algo que foi feito para escolares, ndo é um conhecimento que é algo do
ensino superior, é para a gente entender como se dd o processo de
aprendizagem.” Assim, a tarefa docente ndo se esgota no conhecimento
do conteido “em si” (pode ser qualquer exemplo, esporte, danca,
aprendizagem motora, fisiologia do exercicio, entre outros), pois o
professor necessita realizar uma traducdo de elementos que niao foram
desenvolvidos a priori para a Educacdo Superior, mas sim, para outros
fins.

Nesse caso, tanto pelas minhas experiéncias quanto pelos
didlogos estabelecidos com os colaboradores, bem como, pelo
referencial deste estudo, sou levado a pensar que o campo da EF
brasileira na contemporaneidade conta com docentes da Educagdo
Superior de grande qualificacdo no que se refere ao conhecimento
especifico que tratam em suas disciplinas. Por outro lado, sou levado a
pensar pelos mesmos elementos, que ainda hd muitas lacunas
pertinentes a nossa responsabilidade pedagégica no processo de
formac@o inicial, no que se refere a compreensdo da tradu¢cdo como uma
tarefa docente.

Se interpretagdo trata-se de um encontro com o mundo, estudar
este encontro no que se refere ao trabalho docente, ndo € pouca coisa.
Para Tardif e Lessard (2005, p. 205), os fins do ensino se tratam de fins
de natureza hermenéutica. Assim, seu significado ndo estd dado, mas
exige um trabalho de interpretacdo que da sentido ao encontro aluno-
professor, tanto por suas prdprias objetividades como pelas suas
experiéncias. Por isso, para o professor, mesmo sendo muito importante,
diria imprescindivel, ndo basta possuir o conhecimento da “matéria a ser
ensinada”, como bem lembra Tardif e Lessard (2005), mas sim, procurar
estabelecer pontes entre diferentes horizontes que se encontram em uma
sala de aula, bem como, pensar nos fins deste encontro.

Este preocupacido hermenéutica se aproxima das consideragdes
do Professor Antonio.

[...] esse exercicio é muito interessante para que a gente possa pensar
que eu ndo serei um bidlogo que vai usar a teoria darwinista, mas um
professor de EF que pega alguns conceitos, os transpoem e come¢a a
pensar: “como seria isso na EF? Como seria isso no jogo?”, e ai eu
vou ver se na propria selecdo das equipes, eu vou pensar na selecdo das
espécies. [...] Entdo, é essa relacdo que eu vejo que o professor tem que
estar muito atento e seguro e dando possibilidades para que os alunos
também procurem os autores, vejam, releiam, leiam a todo o momento
os cldssicos, que isso ndo dd conta em uma disciplina, que tem diminuta



252

carga hordria, dar conta de um cldssico, bom agora que vocés
conhecem esses cldssicos, agora a gente vai fazer uma transposi¢do
(Professor Antonio)

No que se refere ao Professor Francisco, ele articula esta
preocupagdo a partir das perguntas que os estudantes fazem em sala de
aula. Ele afirma que, quando o professor “[...] traz ou pega o contetido
que em principio parece aplicado ao esporte ou ao rendimento, para
explicar fenomenos do dia-a-dia”, ele o ‘transporta’ para o contexto da
aula, a partir das perguntas dos estudantes, em um processo que também
pode ser identificado como uma tradugdo, porém, direcionada pelas
perguntas que os estudantes fazem.

Esse trabalho de interpretacio, que se desdobra em um processo
de transposicdo, trazendo elementos para a Educacdo Superior que,
muitas vezes, ndo sdo destinados a este contexto, trata-se de um esforco
importante, que necessita ser melhor compreendido. Nesse caso, os
autores, teorias e conhecimentos com o qual lidamos se articulam com
nossa mirada de mundo, que é sempre um “para nés”’, nunca um “em si”’
a ser ensinado. Aqui entram nossos preconceitos, pano de fundo que traz
orientagdes para o plano no qual operamos. Nesse caso, Gadamer (2007)
resgata a idéia de preconceito e o interpreta como algo arraigado que se
apresenta em nosso proprio ser, ampliando a compreensao pejorativa de
preconceito, cunhada mais especificamente a partir das bases
iluministas. Nessa compreensdo, preconceitos sdo condi¢des para a
compreensdo que experimentamos, € ndo ha saida dessa condicdo, para
nés humanos. Desta forma, uma contribuicio da hermenéutica de
Gadamer trata-se da possibilidade de alargar a compreensdo que temos
sobre a expressdo “preconceito”, bastante criticada pela Aufkldrung,
entendendo-o como o lugar onde situamos nossa histéria no mundo.

Baseado em Gadamer, Berticelli (2004, p. 317) afirma que a
educagdo, como busca de sentido via hermenéutica, se movimenta no
cendrio epistemoldgico dos pré-juizos, dos pré-conceitos (praejudicium,
em latim, vorurteil, em alemdo, préjugé em francés, prejuicio em
espanhol), que ndo podem nem devem ser esquecidos ou apagados, pois
juizos se constituem antes da convalida¢@o definitiva de momentos que
sdo determinantemente objetivantes.

Na mesma direcdo, Palmer (2006) afirma que ndo ha
interpretacdo sem pressupostos, pois esta sempre se d4 num determinado
contexto ou horizonte, visto que compreendemos por uma constante
referéncia a nossa experiéncia, e, portanto, o esforco da docéncia passa
por isso, compreender a luz de nossos preconceitos.
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Assim, é possivel esbocar de forma mais clara a idéia de
entender o professor imerso em uma condicdo hermenéutica, no sentido
de que necessita traduzir algo que possivelmente foi constituido para
outros féruns, que ndo especificamente uma sala de aula universitaria’.
Dai o esfor¢o pretendido neste tdpico, evidenciar o hermeneuta que
habita os processos de intervencdo docente, especificamente neste caso,
nos processos de formacdo inicial, como elemento digno de ser
discutido com futuros professores, principalmente pelo fato de que o
processo educacional é um processo de produgdo de sentidos articulado
a um intermindvel processo de interpretar.

Partindo dessa argumentacio, € possivel afirmar ainda, que uma
aula “dada” nunca mais se repete, pois a docéncia é sempre uma
experiéncia'™® que se renova no encontro de diferentes horizontes, que
toma forma a partir do “sopro” pedagdgico do professor. Assim,
conforme Berticelli (2004), ndo hd como “repetir a matéria” (p.301) e
essa compreensdo permite discutir as chamadas “replicacdes de aulas”,
principalmente nas disciplinas consideradas mais “duras”. Se um
conceito nao muda, muda o mundo e os estudantes sdo outros, 0s
exemplos sdo outros, as histdérias sdo outras, enfim, as possibilidades
avancam e recuam, de acordo com a largura dos horizontes presentes
nos novos encontros, o que torna cada encontro um novo encontro,
melhor ou pior, mas nunca igual.

Obviamente a cada nova aula ndo estaremos “inventando a
roda” e o acimulo construido em cada disciplina ao longo do tempo é
por demais importante. Obstante, o revisitar a cada aula proposta, a cada
plano de ensino edificado frente a cada nova turma, a cada texto
enderecado aos estudantes, a cada desafio avaliativo, entre outros
elementos, pode permitir um olhar mais apurado sobre nosso proprio
trabalho e, por conseqiiéncia, uma possibilidade de maiores ‘impactos’
da docéncia nos processos de formacao inicial.

137 Aula é aqui entendida como um local de experiéncias pedagdgicas, onde se perseguem
determinados objetivos, sem garantias metafisicas de ‘€xito’, local onde, iniciantes e iniciados
testam suas convicgdes e sdo potencializados a abandonar os dogmas (GONZALEZ e
FENSTERSEIFER, 2006).

138 Experiéncia (Erfahrung), entendida aqui, lembrando Heidegger, como algo que nos
acontece, algo que nos tomba, que nos modifica de imediato ou ao longo de um processo.
Conforme Palmer (2006), se referindo a Dilthey, experiéncia pode ser entendida como um
intenso viver, uma forma enfitica que sugere a imediatez da prépria vida quando nos
defrontamos com ela. Dilthey se vale de outra expressdo mais recente, Erlebnis para se referir a
uma experiéncia vivida, situacdes que possuem uma unidade de sentido que se elevam a
corrente da vida. Ou seja, como expresso anteriormente, € possivel sintetizar o entendimento de
experiéncia aqui assumido como 16cus de transformacio, experiéncia enquanto modificagdo do
ser humano no seu encontro com o mundo e com outros seres humanos.
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Sintetizo este topico resgatando uma passagem de Berticelli
(2004), “Nao é, pois, sem algumas dificuldades que se pode seguir o
caminho da hermenéutica como recurso epistémico na instauragdo do
sentido do processo educacional”. E esse processo de instauracdo de
sentidos ndo passa somente pelo professor, como venho evidenciando,
mas também nas “janelas” que se abrem frente ao préprio mundo, entre
outros fatores, por links construidos pelos préprios estudantes, o que
exige do professor uma postura constante de “estar atento aos espagos
do mundo que se abrem”, ou seja, atento ao que “o mundo nos
apresenta”’, em um processo dialético que nos modifica de imediato ou
ao longo do tempo, entendendo a aula como espago para a verdadeira
experiéncia. Para finalizar, concluo este topico com a questdo titulo, “o
professor como um hermeneuta?”. Finalizando, respondo: “E por que
nao?”.

2.4.5. Docéncia na Educacdo Superior e o foco dos processos de
formacido — uma questao de identidade para o campo da Educacio
Fisica?

Considero importante entender que, no tempo em que vivemos,
as certezas ndo sdo mais absolutas, as respostas sdo cada vez mais
complexas e as perguntas, embora por vezes ndao consigamos perceber,
se avolumam de tal forma que vai se tornando impossivel “responder”
aos problemas do mundo de forma definitiva. Em um tempo onde a
velocidade de informacdo € quase instantanea, considerar que as
verdades possuem ‘“‘pés-de-barro” representa uma postura prudente
frente aos encantos do mundo. Esta postura contribui no enfrentamento
de problemas que conseguimos identificar, visto nos pdr frente aos
problemas do mundo de forma menos arrogante e pretensiosa, porém,
ndo menos atenta. Dai a importincia de manter uma postura de
estranhamento ao mundo, sob risco de nos diluirmos nele.

Especificamente neste tépico, resgato algumas possibilidades
de refletir sobre uma questio que foi bastante recorrente nas entrevistas
e se entremeia as discussOes estabelecidas anteriormente, sobre as
“formas-de-ser” da EF brasileira: o(s) foco(s) dos processos de
formacdo inicial em EF. Nesta discussdo, considerar que vivemos um
forte momento de transi¢do paradigmdtica de um modelo de ciéncia
(KUHN, 2006; SANTOS, 2008; entre outros) permite considerar a
referida diversidade presente na EF como ndo sendo uma exclusividade
“dela”, onde outros campos do conhecimento passam por situacdes
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semelhantes, visto conviverem no “mesmo mundo”, que nos serve de
pano de fundo a todos.

A prépria discussdo estabelecida nas aproximacdes que faco
com a hermenéutica, um pressuposto orientador para esta tese, também
passa por movimentos de disputas periclitantes, o que também evidencia
este momento de transicdo. Especificamente na discussdo que cabe a
hermenéutica, recorro a Palmer (2006, p. 73) para exemplificar,

E assim continua o problema hermenéutico.
De um lado estdo os defensores da
objectividade e da validacdo, que
consideram a hermenéutica como fonte
tedrica das normas de validacdo; do outro
estio os fenomendlogos do evento da
compreensdo, que realcam o cardcter
histérico desse “evento”, e
conseqiientemente as limitagdes de todas as
pretensdes a um “conhecimento objectivo” e
a uma “validade objectiva”.

Sem entrar a fundo nesta discussao referente a hermenéutica,
visto o “lugar” desta tese, penso a partir deste breve recorte da discussao
hermenéutica sobre as disputas que se ddo na EF brasileira, no sentido
de compreender melhor este movimento, na perspectiva de transitar de
forma mais atenta em seu interior. Ou seja, ao discutir elementos
teleolégicos dos processos de formacgdo, levando em consideragcdo as
tensdes inerentes ao campo onde estes processos se desenrolam, que em
determinada medida, se constituem como elementos balizadores para a
docéncia na Educagdo Superior deste campo, bem como, a conjuntura
onde estas tensdes se edificam, permite enveredar por esta nada fécil
empreitada, com uma leitura de mundo mais alargada. Penso como
insuficiente uma investida que se furte a este desafio, mesmo prevendo
muitos “perigos” nela encravados.

Desta forma, compreender melhor como o mundo da EF
brasileira ‘funciona’ ainda é um esforco que carece de maiores
discussdes, porém, necessdrio ao trabalho docente, principalmente
quando se refere ao desafio de formar novos professores. Mesmo em
meio a um possivel incremento com relagdo a estudos que discutam
sobre a identidade do préprio campo, aos estudos epistemolégicos139 e
ao esfor¢o de entender melhor os meandros deste campo, é possivel

% Ver a respeito Fensterseifer (2001); Bracht e Crisério (2003); Bracht (2003); Betti (2005);
Gamboa (2007), entre outros.
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perceber ainda imensas lacunas. Para ilustrar sobre isso basta perguntar
“o que é EF?” a diferentes professores. Uma pergunta simples que ainda
estremece pilares muito consolidados do préprio campo, estabelecendo
um complexo jogo que funciona em meio a um tencionamento entre
diferentes pretensdes de verdade que transitam em seu interior. Na
perspectiva de assumir uma postura hermenéutica, entendo que ja
estamos, todos, em meio a verdade. Obstante, necessitamos nos entender
no mundo, acerca de como dizé-la, um esforco que requer construgdes
de sentido, eminentemente oriundo de nossa condi¢ao humana.

No capitulo anterior, apresentei a compreensiao de EF como um
campo de fronteiras t€nues, que dialoga intensamente com outros
campos, a0 mesmo tempo em que a partir de seu debate interno, se
movimenta em um constante jogo de forcas. Partindo disso, é
importante reconhecer que mesmo em meio a questdes que apresento, a
EF se move para e por diferentes caminhos, certamente com alguns mais
hegemodnicos que outros. Nessa discussdo, lembro a frase, quase
inaudivel, segundo consta, dita em um sussurro, de Galileu Galilei, "E
pur si muove” 140

Se, mesmo em um cendrio de divergéncias muito fortes sobre
suas finalidades, o campo se movimenta, entender melhor como lidar
com este movimento e, por conseqiiéncia, como lidar com uma pretensa
identidade da EF brasileira, representa uma responsabilidade da
docéncia em seu interior. Do contrdrio, quem responde a estas questdes?
Vamos esperar a Filosofia enfrent4-la? Ou o campo da Educagdo? Ou da
Satde? Considerando que, quando ndo pensamos, somos pensados por
outros, seria importante que esta discussdo sobre a EF estivesse presente
na agenda cotidiana dos professores que constituem o préprio campo,
principalmente no dmbito dos processos de formacao profissional.

Assim, pretendo resgatar neste tOpico, questdes sobre a
identidade da EF, tema abordado no capitulo anterior, agora com o
incremento dos elementos apresentados pelos colaboradores e o avango
de meus estudos, o que possibilitou ampliar as discussdes estabelecidas.
Entendo que o foco dos processos de formacgdo estd extremamente

19 Conta a histéria que, ao sair do tribunal apés seu julgamento, onde ao longo do processo
precisou refutar suas teses sobre o movimento da terra em relacéo ao sol, Galileu Galilei (1564-
1642) pronunciou a célebre frase: "E pur si muove!", ou seja, ""e no entanto se move'',
referindo-se entdo, a0 movimento da Terra com rela¢do ao sol. Sugiro como importante leitura,
o texto da Abjuracdo de Galileu, resgatado por José Saramago (2009a). Para Saramago, o
estudo do texto de abjuracdo de Galileu deveria ser realizado com muita aten¢do em todos os
estabelecimentos de ensino do planeta, como maneira de prevenir a formagdo de supersticdes,
lavagens cerebrais, ideias feitas e outros atentatados contra o ser humano.
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imbricado com as concep¢cdes que orientam as investidas dos
professores que compdem o cendrio da formacdo inicial. Ou seja,
mesmo sabendo que um curso de formacdo ndo se constitui
homogeneamente, condi¢do importante para o préprio curso, as direcdes
que um curso assume (para onde ir?) s@o fruto das concepg¢des dos
sujeitos (a0 menos de alguns) que se movimentam no interior do
processo, que se configura em meio as tensdes estabelecidas entre
diferentes “Educagdes Fisicas” que servem de cendrio para esta
discussao.

Desta forma, se temos diferentes “Tribos” (LOVISOLO, 1995)
no interior do préprio campo, € possivel inferir que um curso de
formacao inicial em EF, ao invés de um corpo docente, apresenta varios
“corpos docentes”, o que, se por um lado lubrifica um cendrio que se
pretenda diverso, pautado por um principio democratico, por outro, vem
fragmentando as intervengdes, compartimentalizando conhecimentos
que ndo poderiam ser fragmentados'*'.

Considerando esta complexidade, em um cendrio, muitas vezes
composto de extremos, discutir a nocao de identidade neste campo do
conhecimento, passa pela discussdo do foco no qual os docentes
envolvidos nos processos de formacgdo inicial perspectivam em seu
trabalho, pois este movimento, entre outros, vai contribuindo com a
configuracdo “daquilo que o campo €”, pela feitura dos protagonistas
que nele transitam. Considerando, com base nos argumentos
anteriormente apresentados, a existéncia de diferentes tribos no campo
da EF, € possivel tencionar os motivos que levam a esta configuragdo,
bem como, discutir sobre desdobramentos desta condi¢do nos processos
de formacdo inicial e a docéncia neste ambito, que assumem
determinados contornos, que ndo se constituem “de graca”. Para o
professor Dionisio,

“Algumas dessas diferengas ndo surgiram no dmbito da Universidade,
surgiram em ambientes mais amplos, eu diria... (— Como em sociedades
cientificas, por exemplo?). Ndo, até em partidos politicos. As diferencas

141 Um exemplo importante nesse sentido se refere as disciplinas que abordam o tema satide na
formac@o inicial em EF, o que permite ilustrar bem isso. Ou seja, em que ambito seria mais
apropriado estudar sobre saiide e EF? Na LIC ou no BACH? Ou em ambos? A EF vem se
legitimando socialmente, por diferentes discursos, entre eles, o discurso de questdes
pertinentes a saude, estilo de vida e qualidade de vida, temas muito presentes em cursos de
BACH. Mas a escola, ndo seria um espago mister para abordar sobre saide? Entdo, seria um
assunto presente em ambos? Com que intensidade? O que muda em uma abordagem e em
outra? Sem duvida, enfrentar estas questdes passa por discutir sobre as finalidades da EF na
contemporaneidade.
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que a gente observa na Educagcdo e na EF no Brasil tém em grande
parte suas origens nas propostas de partidos politicos. Entdo isso é
inegdvel. Quando se comecou a trabalhar com movimentos sociais e
com uma revolucdo, no campo politico, isso imediatamente teve
conseqiiéncias no campo profissional, no campo do magistério. Em
particular, a EF foi muito fértil para absorver algumas linhas
ideologicas e certas posicdes que vieram criar eu diria, até sectarismos,
que ndo admite diferengcas, em nome da construgdo critica dessa
educagdo, criou-se uma doutrinagcdo na formagdo profissional”.

Nos argumentos apresentados € possivel pensar algumas
questdes. Inicialmente, partindo deste recorte, é possivel reconhecer que
as diferencas epistemoldgicas apresentadas no campo, ndo sio
meramente epistemoldgicas, mas também, representam diferentes
projetos de formacgdo, que se desdobram a partir de diferentes projetos
de sociedade, o que faz com que seja importante dar “um passo atrds”
para compreender isso melhor, levando a discussdo para o plano da
politica e da ética.

Partindo dessas afirmagdes e do esforco empregado na
construgdo desta tese, € possivel concluir que as diferentes “Educacdes
Fisicas” tem sua “origem” na Graduacio e Pés-Graduagdo das IES, que
movimentam a producdo académico-cientifica do campo, mas também
em comunidades mais ou menos especificas, tais como sociedades
cientificas, partidos politicos, visto que os professores sao cidaddos que,
podem ou nio, exercer seus direitos de participagdo na vida politico-
partiddria, bem como, em politicas puiblicas (as NDC, por exemplo,
expressam um projeto de formacdo para a EF brasileira). Ainda hd
questdes menos investigadas que, de determinada forma, podem refletir
desdobramentos para a docéncia nos processos de formagéo inicial, tais
como as relagdes dos docentes com a religido — por exemplo, no que se
refere a concepcao de c0rp0142.

Isso permite considerar que todas as experiéncias dos
professores, bem como, a conjuntura, se manifestam de forma direta ou
indireta nos processos de formacdo, quer seja na sala de aula, nas
reunides de departamento ou de colegiado, entre outros. Considero essa
condi¢do do professor como importante, onde ele se apresenta, sempre,
em uma condicdo de estar sempre com “tudo-junto”, seu conhecimento,
suas dores, seus anseios, fragilidades e potencialidades, fendbmeno que

2 Um dos estudos pioneiros desenvolvidos por sujeitos da EF acerca desta discussio é o
trabalho de Pich (2009).
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entendo importante, no sentido de permeabilizar a universidade frente ao
mundo, considerando a vida dos professores em toda sua intensidade.

Porém, em meio a estes elementos, o que vejo como nevralgico
nesta discussdo é a necessidade de rebater os sectarismos, como
expresso pelo Professor Dionisio, as unilateralidades, a intransigéncia,
os fundamentalismos em qualquer que seja o sub-campo da EF, que
promovam ideologizacdes que se sobreponham a abertura de didlogo,
fazendo ai sim, aquilo que Mattos (2009) se refere como um processo de
“acabar com a politica”.

Na contramio disso, uma questdo importante a qual venho me
debatendo, seria resgatar uma compreensdo de politica mais alargada,
como Visto no tépico anterior sobre universidade e democracia, como
uma possibilidade humana de lidar com diferentes formas de “ver” o
mundo, com maior propensao para o didlogo.

Nessa discussdo, é possivel considerar que, se essas tribos
existem, existem porque no fundo, sdo tribos cheias de medo. Essa me
parece uma questdo emblematica, visto que pode ser plausivel pensar, de
acordo com a metdfora do encastelamento, que muros sempre siao
erguidos por medo, ou de invasdes, ou de olhares para dentro de espacos
que sdo considerados de alguém. Por exemplo, o positivismo seria uma
marcha ideoldgica que, no fundo, tem muito medo, onde a tendéncia dos
cientistas positivistas de generalizar parece evidenciar o medo de
estarem sozinhos?

Eis aqui um elemento da mais alta complexidade nesta
discussdo: o medo como um motivador de fronteiras. Porém, cabe
lembrar que, mesmo com muros pretensamente erguidos, como que em
um jogo que adquire vida prépria, invariavelmente, mesmo a
contragosto, os ‘“‘castelos” se invadem, visitam territorios alheios na
mesma medida que sdo visitados, com uma facilidade impressionante,
mesmo que, muitas vezes, essas invasdes sejam desconsideradas, por
desatencdo ou conveniéncia.

Nessa logica, a dificuldade de discutir a prépria area e o
trabalho docente em seu interior sdo sintomas que permitem considerar
esta assertiva como adequada. Lembrando um recorte do Professor
Cezar,

“[...] ainda estamos muito presos em defender mecanismos do seu
proprio campo de estudos, da sua propria drea do conhecimento. [...] O
proprio corpo docente tem medo de se envolver e discutir e talvez até de
reconhecer seus proprios erros. O que existe para mim é um receio de
discutir coisas que sdo muito recentes, entdo sé com o tempo parece que
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se pode ver o que realmente resultou dessas mudangas para a gente
poder ter a coragem e sentir mais a necessidade de fazer uma discussdo
mais ampla. [...] Eu acho que falta mesmo aos professores se reunirem
e discutirem. [...] acredito que estd mais do que na hora de mesmos as
idéias conflitantes poderem ser ouvidas e isso ndo vem acontecendo.

Este recorte refor¢a a necessidade de sentar e discutir entre os
diferentes. Por mais 6bvio que isso possa parecer, ainda € uma condicio
distante, salvo excegdes. Nessa conjuntura, em meio a diversos sub-
campos que nio vem apresentando disposi¢do para o didlogo, mas sim,
disposicdo em defender suas “trincheiras”, respondendo cada qual a sua
maneira “o que é” bem como “para qué” EF em um processo de
formagdo profissional, é possivel inferir que esta diversidade
(divergente) se configura como um elemento importante a ser
considerado nas discussdes que subsidiam as constru¢des curriculares,
que definem em determinada medida, algum ou alguns focos especificos
a formacdo inicial. Para o Professor Dionisio, que também considera a
emergéncia de diferentes “Educacdes Fisicas” como um elemento que
estabelece diferentes focos para os processos formativos,

“[...] € preciso que vocé estabeleca prioridades na formagdo inicial. E
impossivel lidar com tudo num tnico curso. O profissional ndo poder
ser psicologo, sociologo, filosofo, historiador, fisiologista etc., entdo ele
tem que ser um profissional com mais foco [...] o que nos ndo podemos
é deixar todas as pontas soltas e cada um fala o que quer e como quer,
distorce os seus contetidos como achar que quer fazer.”

Nesse caso, este recorte permite considerar trés coisas: a)
realmente, ndo € possivel estabelecer um processo formativo sério, onde
cada professor estabelece sua verdade em sua cétedra, e ali a professa, a
revelia do contexto; b) € necessdrio reconhecer que ndo é possivel dar
conta de tudo na formacéo inicial, visto a amplitude do campo e dos
sujeitos que ali operam; c) por outro lado, ndo temos sub-campo com
autoridade suficiente (felizmente) para definir o foco, ou seja, “a”
verdade que serd assumida no processo de formacdo inicial. Esta
definicdo s6é pode ser resolvida coletivamente, considerando o
conhecimento edificado no préprio campo, o projeto de universidade
onde as escolhas se constroem. Esta organicidade nem sempre € possivel
ou desejdvel, pela préopria dindmica de algumas universidades que, por
exemplo, assumem uma postura de obliterar, na medida do possivel,
discussdes de cardter critico. Desta forma, o pressuposto de que as
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decisdes sobre o foco do processo de formacdo inicial sejam edificadas
coletivamente, nem sempre € possivel, pois envolve relacdes de poder,
na qual, muitas vezes, grupos de professores ou unidades de ensino,
departamentos ou cursos, se consideram com autonomia tal, que acabam
por se sobrepor no processo decisorio.

A prerrogativa de estabelecer um foco mais definido a
formac@o inicial deve ser encarada na situacdo complexa com que isso
se dd. Se por um lado, ndo se pode admitir um “vale-tudo” na formacao
inicial, o exemplo da criacdo de comissdes (colegiados, nicleos, entre
outros) em sincronia, portanto, com o mesmo foco na légica de um
pretenso afastamento da diversidade, “onde jd parece estar incluido a
idéia de afastar, evitar idéias conflituosas” (Professor Cezar), reduzem
o espectro da formacgdo e remetem ao que venho chamando de Modelos
Polarizados de Pensamento Uniforme. Aqui percebo que, muitas vezes,
a busca da identidade se da pelo afastamento da diferenca. Obstante, ndo
pretendo simplificar a discussao sugerindo um simples amdlgama para o
campo, absolutamente ndo € esta a discussio aqui proposta.

Nessa perspectiva, os argumentos apresentados pelo Professor
Antonio permitem pensar a respeito.

[...] se nds pensarmos nos diferentes contextos que a EF teria que dar
conta, todos os conhecimentos deveriam ser trabalhados com diferentes
focos, ndo teriamos um foco, no sentido de como eu direcionaria
determinada disciplina para um foco. [...] Entdo eu diria que nds temos
muitos focos de formacdo e que a EF, talvez seja uma drea que
possibilita essa abertura para que a gente ndo pense numa questdo tao
especifica.

Aqui, o professor Antonio, a0 mesmo tempo em que se
contrapde a idéia de um foco, afirmando sobre a necessidade de vdrios,
abre espaco para trazer a esta discussdo a preocupacdo com o que
acontece nos contextos de intervengdo. Cabe resgatar que, nesse estudo,
baseado em Bracht (1992, 1995, 2003) e Betti (2003, 2005), entre
outros, parto da nocdo de EF como um campo do conhecimento
académico-cientifico e pedagdgico, que tematiza, com intenc¢io
pedagdgica, elementos da cultura corporal de movimento. Ou seja, parto
da idéia de que se trata de um campo académico-cientifico de
intervencdo e, portanto, na conjuntura da definicio de um ou mais focos,
a categoria intervencdo (pedagdgica) poderia ser levada em
consideracdo, como abordado no capitulo anterior.



262

Isso ndo quer dizer que, partindo disso, o foco se define
simplesmente pela relacdo com o espaco de intervencdo, com o “onde”,
mas sim, com as aproximagdes entre o “que se faz” em diferentes
contextos, um “pano de fundo” que permeia as relagdes que se
estabelecem tanto na escola, como na escolinha, como em uma clinica,
entre outros. Por outro lado, venho percebendo em diferentes espagos da
EF brasileira, inclusive em diferentes momentos das entrevistas
realizadas, uma recorrente compreensdo, “Foco da LIC — trabalhar na
escola”, “Foco do BACH - trabalhar fora da escola”. Penso que isso é
importante, mas nao é suficiente para definir o foco do processo de
formacao inicial. Porém, é importante reconhecer que uma intervengao
em determinados contextos requer procedimentos quase cirtrgicos, por
exemplo, um Personal Trainer, o que pressupde conhecimentos
especializados. Porém, tdo especializados quanto os conhecimentos
necessdrios para trabalhar cotidianamente com uma turma de 30 alunos
na EF escolar?

Essa quest@o necessita ser levada em consideragdo, pois hd em
ambos os casos, especificidades nas diferentes intervengdes que sio
necessdrias e ndo podemos abrir mdo de uma formacgdo técnica de
qualidade que possa enfrentar esta questdo, independenemente do
ambito de atuagdo do egresso. Obstante, se levada ao pé da letra,
corremos o risco de criar um processo de especializa¢do, antes de
responsabilidade dos cursos de Pés-Graduagdo Lato Sensu, ja na
formacdo inicial, pela grande diversidade do préprio campo. Obstante,
se isso for tomado como pressuposto, teriamos de ter uma formagao
para egressos que vao atuar com idosos, outra para aqueles que vdo
atuar com indigenas, ou com portadores de deficiéncia, com criangas e
jovens, como treinadores, ou seja, um espectro amplo demais as
pretensdes do BACH. E mesmo na escola, diferentes formagdes para as
séries iniciais, para o ensino fundamental, uma para o 1°. ao 5°. Ano e
outra para o 6°. ao 9°. Ano, e para o ensino médio'*. Quem jé atuou
nestes espacos sabe as diferencas abissais entre atuar frente a uma
crianca de 04 anos e um jovem de 15 anos, tanto no que se refere a
contetidos, metodologias, relagdes, entre tantas varidveis que se
apresentam.

Nesse caso, é possivel perceber que a estrutura da universidade,
estabelecida no dmbito da graduacio e Ps-Graduagdo incorporou bem o
projeto moderno de sociedade e a fragmentacdo do conhecimento na

3 Em um tempo, a LIC em EF se subdividia em Licenciatura “Curta” e Licenciatura “Plena”,
com pretensdes semelhantes.
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pretensdo de um melhor conhecer € uma “saida” muito usual neste meio
144 . . - . . g .

. O caminho seria entdo, criar especialistas cada vez mais
precocemente? Para a Professora Gabriela,

[...] Os alunos necessitam de conhecimentos bdsicos em qualquer
campo, tanto LIC como BACH, e como se trata de uma formagdo inicial
a gente tem que dar conta de conteiidos bdsicos [...] no que tange as
diferentes especificidades dos diferentes campos de atuacdo, talvez
sejam conhecimentos especificos que poderiam ser supridos com uma
formacdo continuada, ndo necessariamente na formagdo inicial.

Aqui vejo elementos importantes nesta argumentacdo: tratar os
cursos de graduacdo como uma formacdo inicial, onde é importante
reconhecer que nem tudo serd visto ou resolvido ali, pois € uma
formacdo introdutéria (o que € diferente de superficial) com alguns
aprofundamentos, que devem ser eleitos de acordo com o projeto de
universidade, com o projeto pedagdgico, construido pelo coletivo de
professores, com a participagdo inclusive dos préprios estudantes. Desta
forma, se abre um espago para a formagao continuada e permanente, um
dos compromissos que a formagfo inicial ndo pode se abster de
fomentar, ao contrdrio de, ao que parece, pretensamente querer a tudo
resolver.

Afirmei anteriormente, baseado em Gadamer (2002), que
entendo ser necessdrio alargar o horizonte do perguntar da EF,
preservando a humildade do ouvir e a ousadia do perguntar sempre.
Uma especializagdo precoce de saberes ja na formacdo inicial parece
que vai a dire¢do contrdria dessa perspectiva, estreitando, portanto, o
horizonte do perguntar. Penso que novas perguntas podem representar
novos horizontes, pois determinadas perguntas pertinentes ao campo da
EF, muitas vezes, levam a respostas ja esperadas, conservando
trincheiras epistemoldgicas internas de comunidades paradigmdticas
internas do campo.

Ainda com relacdo a amplitude do campo, que acaba por gerar
quase um movimento esquizofrénico145 em seu interior, a afirmagdo do
Professor Antonio, conforme a seguir, permite pensar a respeito.

* Como exemplo, a idéia de andlise, expressdo bastante difundida no meio académico
expressa bem isso: termo oriundo do grego avaivcig — andlysis, "dissolu¢do” — é o processo de
decomposi¢do de uma substancia ou tépico complexo (um objeto) em seus diversos elementos
constituintes, a fim de possibilitar (ao sujeito) um melhor dominio sobre ele.
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Eu acho que a riqueza da drea da EF estd nessa discussdo, ndo na
conclusdo de um objeto de conhecimento e da definicdo de uma drea
mais especifica, mas que a gente consiga fazer com que uma relagcdo
ética contemple os conceitos e pressuposto que nos temos hoje, isso é
altamente lubrificante, é combustivel para o novo, cria o movimento de
uma drea.

Pensar entdo, as tensdes internas do campo como lubrificantes,
permite considerar que a pretensdo aqui nfo se trata de definir o foco,
mas sim, de possibilitar escolhas autdonomas, construgdes coletivas, que
permitam a pluralidade ao mesmo tempo em que a autoridade de um
projeto anterior de universidade (abordarei sobre autoridade no dltimo
capitulo) seja levada em consideracdo, possibilitando o amadurecimento
das discussdes internas estabelecidas na EF brasileira.

Quanto aos desdobramentos futuros para o cendrio
contemporaneo da formacdo inicial na EF brasileira, entendo que ndo é
possivel mais do que inferéncias. Obstante, me parece uma discussdo de
interesse dos professores da Educacdo Superior, responsaveis pelos
processos de formacdo de futuros professores, visto que, como sujeitos
responsaveis, “respondemos” pela demanda social de formar (bons)
professores.

Acredito que, para saber sobre como lidar com as
determinagdes, escolhas e decisdes sobre um ou mais focos para os
processos de formacdo inicial e, por conseqiiéncia, os caminhos da
docéncia na Educagdo Superior, considero nevrélgico saber mais sobre
questdes teleoldgicas, bem como, axiolégicas da EF brasileira. O
desdobramento das questdes “o que €?” e “para qué?’ podem ser a
possibilidade de decidir “para onde vamos?”. Nesse “olhar para dentro”,
€ importante levar em conta a necessidade de entender o conhecimento
no ‘plural’, tanto no interior do campo quanto nas suas interlocucdes
com outros campos de conhecimentos. Desse modo, cada vez mais
entendo que a hermenéutica possa contribuir com a tarefa nada facil de
ampliar este movimento de ‘“‘auto-compreensdo” do préprio campo,
esforco que se torna mais leve pela propria orientacdo que se apresenta
na hermenéutica.

145 Nesse caso, é possivel ilustrar esta aparente esquizofrenia, com as NDC (LIC/BACH) para a
formac@o inicial e as Diretrizes Nacionais para a drea da Sadde, o que remetem novamente a
questdo da identidade. A EF esta como diz o ditado popular, “ora 14, ora cd”.
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Obstante, os processos de formacdo se movimentam de acordo
com as representagdes que o proprio campo edifica, de acordo com o
movimento de seus protagonistas, entendendo que alguns sub-campos
estio momentaneamente, mais a frente no processo de aquisicdo de
status de ‘validade’ para a EF. Esta condi¢do, de determinada maneira,
se edifica a partir da articulacdo da producdo académica do campo, das
politicas publicas que o orientam, da forca de organizacdes
representativas e do imagindrio social, entre outros elementos que vao
constituindo representacdes mais ou menos aceitas pelo imagindrio
social, balizando em maior ou menor medida, a intervengdo docente nos
processos de formacao inicial.

Finalizo este tépico, concordando com Fensterseifer (2009),
quando afirma que a consideracdo de um referencial hermenéutico nos
possibilitaria redimensionar a questdo do conhecimento, visto que
implica uma inflexdo no entendimento da racionalidade hegemdnica
ocidental com suas devidas implicacdes para os diferentes campos do
saber, bem como, um redimensionamento da atividade epistemoldgica
nestes diferentes campos, entre eles, no que concerne a EF e ao(s)
foco(s) dos processos de formacdo inicial neste campo, possibilitando
“janelas” de discussdo frente a elementos muito sedimentados,
historicamente no interior da EF brasileira.

2.5. FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO FiSICA PARA
QUE?

“Esta é uma pergunta que o Google ndo responde.”
Professor Antonio

Talvez, uma das respostas mais usuais presentes no imaginario
social, felizmente nio encontrada nas entrevistas, poderia ser uma
expressdo freqiientemente empregada pelas universidades em periodos
de vestibular, em campanhas publicitdrias: “Venha vencer na vida,
venha para a Universidade...”. Nesse sentido, vem sendo bastante
difundida a nog¢do de que a finalidade da Educag@o Superior seria formar
profissionais competitivos para o mercado de trabalho, na perspectiva de
que, sendo um “bom profissional”, as chances de “vencer na vida”
aumentariam consideravelmente.

Inicialmente considero que chavdes e clichés sdo bons para nos
ajudar a parar de pensar. Penso que hd mais coisas acerca das
finalidades de um processo de formacdo do que formagdo para o
mercado. Obstante, ndo ¢é possivel refutar essa incumbéncia da



266

Educacdo Superior, pois entendo que “formar bons profissionais para o
mercado de trabalho” seria uma das prerrogativas de um processo de
formagdo profissional, visto que o mundo em que vivemos se
movimenta também através de relagdes de mercado. Obstante, esta
compreensdo nao habilita a pensar isso como a finalidade principal dos
esforcos ali empregados. Enveredar esforcos para dar conta somente
disso, exclusivamente, é aceitar a universidade a reboque das demandas
de mercado, e ndo dialogando com elas. Embora isso, considero que
venha se desenhando um quadro na contramio desta proposicado, visto a
tendéncia de diferentes universidades, mesmo IES publicas federais,
sustentarem suas bases pela logica da formagdo para o mercado, na
configuracdo na qual ele se encontra na contemporaneidade.

Partindo dessa compreensdo, inicio especificamente ao
enfrentamento da questdo proposta no titulo deste topico, considerando
sua complexidade, sem pretensdes de resolvé-la, entendendo a
pertinéncia de discutir sobre isso neste momento da EF brasileira. A
epigrafe deste topico, derivada da entrevista com o Professor Antonio,
expressa de forma interessante que respostas a determinadas questdes,
mesmo que provisorias, dependem do esfor¢o do préprio campo, e nédo
ha alguma entidade “divina” (neste caso, o Google) que poderad
responder sobre isso. Como protagonistas responsdveis, lembro da
necessidade de responder por questdes teleoldgicas, bem como
axiolégicas, de nosso préprio trabalho. Principalmente pela condigdo de
que reformas da Educagdo Superior parecem ndo trazer contribui¢cdes
substanciais a este questionamento, principalmente pelo fato de que se
preocupam muito mais com questdes normativas, onde questdes
teleoldgicas e axioldgicas se encontram implicitas.

Na medida em que compreendo a possibilidade de construir
perguntas como uma alavanca da histéria, o argumento do professor
Antonio, “Acho que essa é uma pergunta que é propria do humano e é
propria da filosofia e tem que ser respondida, mas respondida
provisoriamente” permite considerar que, se por um lado, as questdes
aqui enfrentadas ndo se tratam de pouca coisa, podemos respondé-las,
com o cuidado e a provisoriedade que merecem. Desta forma, a
pergunta “Formacao inicial em EF para qué?” ndo é uma questdo para
ser respondida em um sé contexto (por uma tese, por exemplo), pois ela
deverd ser pensada e respondida no movimento do préprio campo, em
diferentes lugares, contextos, universidade, enfim, sendo respondida na
medida em que o proprio campo avanga, em um constante “fazendo”.
Mas, afinal, formacdo inicial em EF para qué? Nas entrevistas, foi
possivel perceber uma pluralidade de idéias a respeito dessa pergunta.
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Entdo, com a palavra, o professor da Educacdo Superior no campo da
EF.

[...] as possibilidades das respostas vdo ter que ser dadas por aquele
professor que consiga fazer as diferentes leituras que atualize conceitos
que talvez estejam muito “dados”, parece que todo mundo sabe ‘para
que EF’, mas se a gente ndo retomar, ndo der uma nova énfase a esses
conceitos que parecem dados, a gente vai estar, do ponto de vista do
reconhecimento enquanto drea, prejudicado, no sentido de ndo estar
conseguindo justificar a presenca em um curriculo (Professor Antonio).

Para formar pessoas que possam atuar na sociedade, educando para
uma vida melhor. Para se ter mais saide e qualidade de vida e, acima
de tudo, para ser senhor de si (Professor Baltazar).

Comecando com uma questdo fundamental hoje que nunca foi
claramente respondida: EF para que? [...] Ndo é pra se imitar e copiar
movimento, ndo é apenas para fomento a saiide, a EF da escola ndo é
apenas para compensar o que a vida hoje ndo oferece, mas sim,
possibilitar uma cultura, que ¢ indispensdvel para a vida, para um bom
viver, mas ndo de forma técnica e para uma chamada qualidade de
vida, ndo assim, mas para uma necessidade realmente humana
(Professor Cezar).

[...] porque existe um componente na formagdo geral dos jovens, das
pessoas, que envolvem os aspectos fisico-motores, os aspectos de
relacionamento no ambiente esportivo, os aspectos de aprendizagem
motora, ndo sé com um fim em si proprio, mas como uma extrapola¢do
para todas as dreas de vida das pessoas (Professor Dionisio).

[...] formamos um profissional que seja autonomo a partir do ensino
fundamental e possa ter conhecimentos sobre atividade fisica,
suficientes para ndo depender de uma academia (Professor Everton)

[...] um dos papeis da formagdo é a autonomia da possibilidade de
operar com conceitos, a partir do dominio de conceitos, do dominio
conceitual, eu domino os conceitos e posso operar com oS conceitos no
campo de treinamento ou posso operar com esses CONceitos no campo
escolar (Professor Francisco).
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[...] os professores formados devem atuar com o processo de formagcdo
de ser humano em conjunto com outras dreas e a drea escolar é
primeiro passo, é uma drea que ndo temos como esquecer, [...] porque
se eles forem atuar numa escola onde os alunos vdo passar 13 anos, 14
anos dentro da escola, para que isso? O que eles tém que ensinar ld?
Que drea ¢ essa? (Professora Gabriela).

Inicialmente, partindo das falas dos professores Antonio, Cezar
e Gabriela, enfrentar conceitos muito dados parece ser uma necessidade
para superar chavdes e clichés que nos impedem de pensar. Da mesma
forma, indicam a necessidade que a prépria drea apresenta de ‘“‘se-
problematizar”, esfor¢o, ao que parece, ndo muito comum em nosso
meio. Nesta perspectiva, aprender a operar com conceitos (Professor
Francisco), de forma auténoma (Professores Baltazar, Francisco,
Everton) em uma drea que necessita de tratamento académico (Professor
Dionisio), parecem representar ‘“‘saidas” importantes de serem
consideradas no trato frente a questdo proposta.

Nesta pequena sintese de convergéncia/divergéncia construida
entre as falas dos professores, € possivel, mais do que simplificar a
discussdo, julgando seus argumentos, perceber pontes e possibilidades
de aproximacdo que o proprio enfrentamento as questdes que eles
préprios levantam proporcionaria. Para efeito de ilustragdo, penso como
seria rica uma discussdo entre os colaboradores, se fosse possivel reuni-
los em um udnico espaco para discutir “Formacgao inicial em EF para
qué?” e,

Seria possivel, mesmo assim, tencionar alguns argumentos
apresentados pelos professores, promovendo uma reflexao acerca do que
entendem por “autonomia”, por exemplo, argumento presente na fala de
trés colaboradores. Parto da idéia de que o processo educativo é um
processo de conquista de autonomia, de aprender a “pensar por si”” sem a
direcdo de outrem, respondendo com responsabilidade pelas escolhas
realizadas, e na Educagdo Superior isso ndo poderia ser diferente.
Inclusive, entendo que uma questio como autonomia passa pela
condi¢do de compreender, sem duvida, inclusive do ponto de vista da
técnica, como operar em determinados espacos, aqui especificamente, a

%6 A importancia de enfrentar esta questio pode ser representada por um exemplo: na
discussdo referente as NDC (LIC/BACH), percebo um desvio improdutivo nos rumos que
muitas discussdes tomam, jd que recorrentemente, vejo se desviar o foco da discussdo sobre o
que seria um bom processo de formacdo para a ‘defesa’ ou ‘ataque’ a cisdo, esquecendo muitas
vezes, de perguntar sobre as finalidades do préprio campo onde esta cisdo acontece.
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docéncia no campo da EF, escopo importante em um processo de
formacdo inicial.

Porém, entendo este processo de conquista da autonomia como
sendo sempre um processo, que nunca se acaba, em que nunca podemos
afirmar: “chegamos!”, pois estamos sempre ‘“no meio” e, na medida em
que adentramos novos horizontes, ele se aproxima e se afasta, o que,
sem duvida, nos coloca como eternos caminhantes.

Nessa complexa encruzilhada de caminhos, € importante pensar
em ‘“‘saidas” (algumas delas serdo discutidas no préximo capitulo), e
partindo do marco tedrico deste estudo, das contribui¢cdes dos
colaboradores, em meio as minhas experiéncias, apresentar alguns
pontos de inflexdo, brechas que permitem considerar que “nem tudo foi
inventado” e ha outras possibilidades, que ndo apenas “desempenhar um
papel” em um script escrito por outros. Ou seja, uma condi¢do na qual
esta tese se edifica é pensar que nossa histdria ainda pode se dar por
op¢do e ndo por destino.

Acredito que, em um processo de formacao inicial, € necessario
fomentar nas pessoas, aquilo que Freire (1987) se referia como sendo
Fome da cabeca. O desejo de conhecer, de se sentir seduzido para
querer saber mais, onde vdrios “espacos em branco” ainda se
apresentam, ou, como se refere Gadamer (2007), aprender a reconhecer
o chamado “espaco livre”, espacos ainda a serem preenchidos, aos quais
muitas vezes, temos dificuldades de perceber. A formagao inicial como
um espago para aprender a enxergar, “por si”, brechas no mundo,
aprender a ver estes espagos, a operar dentro de uma tradi¢do anterior a
nés mesmos, na qual o préprio campo se edificou, sem necessitar de
tutela, sem prescindir das contribuicdes que outros horizontes
apresentam, parece ser um ponto de partida importante para a docéncia
neste ambito.

Assim, a docencia na Educagdo Superior nos processos de
formacdo inicial, poderia partir do principio gadameriano de que no
espaco académico, € possivel construir oportunidades de descobrir os
chamados “espacos livres”, espacos que ndo sdo privilégios de
determinada classe, mas sim, uma possibilidade humana que nunca ¢
totalmente realizada nos seres humanos e que recebemos para
desenvolver a graus mais elevados para todos, visto o objetivo da vida
humana, de encontrar espacos livres e aprender a se mover neles
(LAWN, 2007).

Essas possibilidades parecem se apresentar proximas do que
Paulo Freire chama de “Focos de esperanga” (FREIRE e HORTON,
2003, p.86). Ele afirma que descobrir estes focos ndo se trata de um
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processo intelectual, mas sim, de um processo de envolvimento, pois

eles sdo sempre dificeis de descobrir.
A Unica maneira de descobrir estes focos € sair
do tipo de coisas tradicionais que todas as
pessoas estdo fazendo e concordar com aquelas
que — em termos de seu conhecimento profundo
— sabem que reformas limitadas ndo irdo ajuda-
los. [...] Tenho certeza de que em toda a histéria
sempre existem pequenos lugares onde as coisas
estio comegando a se desenvolver... (2003,
p-108)

Dai uma pista importante que justifica a desconfianga sobre as
possibilidades da epistemologia, resistindo ao “canto da sereia”, postura
que me conduziu a pensar ao longo do estudo, em possibilidades
hermenéuticas para lidar com o tema da docéncia, neste caso, na
Educacéo Superior, no campo da EF.

Assim sendo, pensando na possibilidade de encontrar essas
brechas, ndo acredito em “solugdes” a partir de mudangas conjunturais
de grandes proporgdes, meta-narrativas impostas de cima para baixo,
mas sim, nas pequenas lutas, nos espacos delimitados em extensdo, mas
ilimitados em seus sentidos e significados, porém, sem perder de vista a
conjuntura onde isto se desenvolve, o “entorno”. Dai que ndo se trata,
absolutamente, de desconsiderar as responsabilidades do poder publico,
dos institutos de pesquisa, das IES, entre outros, mas de perceber que,
enquanto docentes, necessitamos nos situar como sujeitos da historia,
mergulhados em sua feitura, com todos os limites e “janelas” que isso
representa.

Partindo da pretensdo de uma formacdo inicial que possa ser um
espaco de construcdo de autonomia'®’, que se aproxime de uma
compreensdo ampliada de formacdo (Bildung), e ndo se reduza a uma
copia (Nachbildung), em um caminho por conseqiiéncia ampliado.
Nesse caso, o trabalho docente nos processos de formacdo inicial se
apresenta no sentido de alargar os horizontes, tanto os préprios
horizontes do professor, como os horizontes dos estudantes, sem
incorrer no equivoco de uma formagdo estreita, especializada
precocemente. Lembrando Gadamer (2007), recorrendo a Hegel, quem
se entrega a particularidade, nesse caso, particularidades em condi¢do

47 Tanto técnica, ética, politica, epistemolégica, como expressam os objetivos de diversos
cursos de formagdo inicial, em diferentes universidades, inclusive, nas que serviram de palco
para o estudo empirico desta tese.
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precoce, é inculto (Ungebil), assumindo uma perspectiva contrdria a
idéia de autonomia apresentada anteriormente.

Aqui, trata-se de mais um argumento na direcdo de sustentar a
idéia de uma formacdo inicial introdutéria, sem ser superficial ou
especializada precocemente, com alguns aprofundamentos no periodo
final do curso, onde a responsabilidade dos docentes, passa pelo
compromisso em ampliar as “janelas” pelas quais os estudantes véem e
interpretam o mundo.

Embora entenda a especializa¢do técnica como necessdria, ela
ndo é suficiente para lidar com os desafios da docéncia nem se da
totalmente no processo de formacdo inicial. Se a especializacio técnica
fosse suficiente como necessidade docente, mesmo que precocemente, é
possivel considerar a antiga discussdo, em que, por exemplo, um
praticante de musculacdo ou um ex-jogador de futebol, com muitos anos
de préatica, com conhecimentos especificos derivados de sua imersio
nestas especificidades, bem poderia ser um &timo instrutor de
muscula¢do ou futebol. Entdo, quais seriam as contribui¢cées de um
curso de EF em suas trajetérias?

A fim de ilustrar esta assertiva, utilizo como exemplo, uma
situacdo ocorrida na disciplina de Fundamentos em EF (1°. Periodo na
grade curricular do curso de EF da Unochapec6), onde tive uma aluna
com longos anos de interveng@o no balé cldssico. Questionada por seus
colegas em uma aula, sobre sua “autoridade” para exercer esta fungfo,
uma aluna de 1°. Periodo do curso de LIC em EF, abriu-se espaco na
aula para uma boa discussdo a respeito deste assunto. Obviamente,
mesmo nao sendo “formada”, ela sabe/sabia muito mais de balé classico
que eu, que completo em 2010, 18 anos de formacdo em EF. Sem a
pretensdo de “convencé-la” acerca das “benesses” do curso, abri espago
nesta aula para esta discussdo — parti da idéia de que, eu como professor,
deveria enfrentar esta questdo, procurando superar moralismos ou
legalismos, mas com o compromisso de ampliar meu préprio horizonte
de compreensdo a partir do esfor¢o de conduzir este “debate”, onde os
estudantes se manifestaram de diferentes formas, geralmente a favor ou
contra a intervencdo da colega deles. Com a provisoriedade que a
resposta exige, parti da seguinte expressao (atribuida a Albert Einstein):
“que um peixe sabe sobre a 4gua na qual nada a vida inteira?”.

Partindo disso, a EF, enquanto processo de formacao inicial,
poderia permitir um alargamento da visio de mundo desta aluna,
conduzindo-a a um sauddvel distanciamento daquilo que faz em seu
cotidiano. Assim, a partir deste distanciamento sauddvel, sem perder a
organicidade com o préprio fendmeno, do qual ela também faz parte,
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poderia ampliar a janela pela qual ela o percebe — ou seja, esforco que
permitiria inclusive, questionar a tradi¢do, ou ndo do contexto do balé,
coisa provavelmente impensdvel para uma bailarina/professora na
condi¢do de apaixonada e defensora do balé. Talvez dessa forma,
passando por eventos de experiéncia genuina no processo de formacdo
inicial, possa sair da condi¢do de uma instrutora apaixonada pelo balé,
para a condicdo de uma professora de EF que lida com a tradicdo do
balé, provavelmente com um arcabougo de conhecimentos mais
alargado, que contribua com sua intervenc¢do docente, permitindo maior
“inteligéncia de navegacdo”, expressao cara aos navegadores.

Isso permite pensar como construimos nossas verdades e
verdades nem sempre sdo definitivas, muito pelo contrario. Tenho usado
como metafora sobre como nos construimos, como construimos nossas
verdades, o filme “A vila” (The Vilage), de M. Night ShyamalamMg.

Para Gadamer (2007, p. 49), baseado em Hegel, a formacao
tedrica conduz para além do que os seres humanos sabem e vivenciam
de imediato, o que permite considerar que também o diferente tem sua
validade e o encontro com pontos de vista universais, permite
compreender mais claramente “a coisa” em um processo continuo de
familiarizacdo e estranhamento, e uma nova familiarizagdo e um novo
estranhamento, sempre, e de novo, de novo, em um circulo infinito que
nao acaba nunca, e que nos permite uma ampliagdo em nossa capacidade
humana de compreender o mundo. “Um sentido universal e
comunitdrio... esta é, de fato, uma formulacdo para a esséncia da
formacdo, em que ressoa um amplo contexto histérico” (p. 54).

Na perspectiva de avancar com esta discussdo, apresento a
seguir alguns apontamentos na direcio de explicitar a forma como
entendo ser possivel enfrentar a questio base formulada para este topico.

a) Em um processo de formacdo inicial, é importante tratar este
momento como um momento onde um mundo se abre para os

%8 O filme se passa na zona rural da Pensilvinia em 1987, e conta a histéria de um pequeno
vilarejo de Covington, com uma pequena populagido de 60 pessoas, rodeada por uma floresta
onde os habitantes da vila acreditam haver criaturas miticas. Os moradores da cidade sdo livres
mas possuem uma restricdo: todos sdo proibidos de adentrar a floresta, ou seja, todos os
habitantes da vila devem viver isolados do restante do mundo, ja que ninguém do exterior pode
entrar 14 também. H4 postos de vigia, que servem tanto para afugentar as criaturas como para
se certificarem de que ninguém tente fugir da vila. Entretanto, o vilarejo comeca a ser
ameagado quando um morador comega a questionar sobre o confinamento completo das
pessoas de 14. O final € surpreendente e pode servir de ilustracdo para compreendermos melhor
como se edificam nossas préprias crengas, nossas relagdes com o mundo, bem como, nossa
nocao de verdade, nem sempre (diria que nunca), “retrato fiel” do mundo.
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estudantes, e a tarefa do professor é apresentar a eles como o mundo,
nesse caso, a EF, funciona, sem a pretensdo de ensind-los como e para
onde se movimentar no mundo. Se a perspectiva aqui é a busca pela
autonomia, aquilo que se constréi pelo préprio esfor¢o deixa encravado
nas pessoas marcas que nunca mais se apagam. Ou, como Wagenschein
citado por Kunz (1999) afirmou, o que descobrimos por conta prépria,
deixa pistas/caminhos no intelecto, que depois podem ser usadas para
outras possibilidades e oportunidades de conhecimento. Isso me parece
uma responsabilidade da docéncia na formacdo inicial: permitir a
construgdo destas marcas, o que se trata também de responsabilidade do
professor neste cendrio.

b) Nesse caso, apresentar um mundo especifico, tal como a EF, sem
desconsiderar o entorno onde estas relacdes se edificam, exige do
professor, um olhar que chamo de visdo “panordmica” e critica
enderecada ao campo e suas relacdes com o entorno. Desta forma,
entendo que especializacdes precoces ndo sdo bem vindas, pois, os
estudantes necessitam de tempo para aprender a perceber os diferentes
caminhos possiveis de serem trilhados, perspectivados por diferentes
“Educagdes Fisicas”. Assim, mesmo em um contexto que tem
finalidades (projeto pedagdgico, plano de ensino, ementa, entre outros),
onde ndo “vale-tudo”, é possivel abrir espagos para que, por um lado,
professores e estudantes percebam o movimento de diversidade no
interior das EF brasileira, e por outro, aprendam a identificar que no
interior do campo h4 talvez, muito mais semelhancas do que se percebe
a primeira vista.

c) Essa “visdo panoramica” e critica necessita que os conhecimentos
tratados se alarguem em espectro, mesmo sabendo que serdo
possivelmente, diminuidos em profundidade. Talvez seja possivel
alguns aprofundamentos ao final do curso. Entendo que,
necessariamente, um deles seria o aprofundamento na docéncia, como
referido pelo Professor Cezar. Porém, ainda mais do que
aprofundamento, seria importante tratar a docéncia como centralidade
do processo de formacdo inicial em EF. Este é um processo que deve ser
visto com tranqiiilidade, a0 mesmo tempo, em que necessitamos contar
com o estudante, futuro professor, para lidar com os problemas que o
mundo apresenta, apostando em sua capacidade autéonoma de resolver
problemas, de forma fundamentada em suas experiéncias que vivenciou
e aprendeu na universidade. Desta forma, um processo de formacio
inicial deveria a principio, admitir a convivéncia entre “isso e aquilo” no
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decorrer do curso, ao invés de especificar “isso ou aquilo”, como se
percebe. Afi estd outra responsabilidade da docéncia na Educacgdo
Superior, superar a idéia de defender “seu” sub-campo especifico,
admitindo este espaco apenas como o lugar de onde fala, sem pretensdes
metafisicas. Ou seja, a preocupagdo em, mais do que dizer o que vale e o
que ndo vale, pela perspectiva do professor, trata-se de ensinar ao

estudante a possibilidade de considerar que, se “isto” é importante,
“aquilo” também pode ser, a sua maneira, importante.

d) Para dar conta deste esforco comunicativo, um professor na Educacio
Superior em um campo como a EF necessita exercitar a capacidade de
construir “pontes” ao invés de “muros’. Talvez possiveis “pontes”
sejam possiveis respostas frente a diferentes perguntas realizadas nesse
estudo. Um professor, no caso desta tese, um professor de EF, possui
um universo de possibilidades para construir pontes, “janelas” que se
abrem entre o saber e o nao-saber, entre o seu mundo € o mundo dos
estudantes, entre a tradi¢do do campo e a vida de cada um, em meio a
possibilidades de experimentar o mundo pela perspectiva do encontro
com a cultura corporal de movimento, que pode permitir um
alargamento dos horizontes pelo qual construimos e nos construimos no
mundo. Para Fensterseifer (2009), as vivéncias, o exercitar-se, o fazer,
nao sdo suficientes para a EF escolar, necessitando entdo, uma
tematizagdo a respeito, uma sistematizacdo de conhecimentos que se
articulam com a dinamica curricular. A EF passa entdo a proporcionar
contribui¢des para o estudante entender, para além do vivenciar, a
cultura corporal de movimento. Esse pano de fundo permite ampliar o
espectro da intervencdo dos docentes nos processos de formagdo,
admitindo uma importancia ao campo que transcende o fazer, sem abrir
mao dele.

e) Porém, os conhecimentos do campo da EF relativos a cultura corporal
de movimento se constituem, a priori, como “letra morta” nas relagdes
de aproximacdo e distanciamento com processos de formacdo inicial. O
“sopro pedagdgico do professor”, juntamente com a possibilidade de
construir pontes e alargar os horizontes pelo qual, os docentes e os
estudantes percebem o mundo, pode permitir um processo formativo no
campo da EF mais humanizado, mais preocupado com o0s rumos que o
préprio campo vem assumindo, sem abrir mao de suas responsabilidades
técnicas no processo formativo.
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f) Nesse caso, penso que uma formacdo inicial pode fazer com que as
pessoas tenham um olhar mais alargado sobre o mundo, pela “janela”
que a EF oferece. Uma formagéo que seja profissional, pessoal, cultural,
musical, artistica, erudita, técnica. Por exemplo, que considere a
necessidade de possibilitar a aprendizagem de outras linguas. Lembro
uma passagem de Gadamer, quando afirma que ao conhecer outras
linguas, abrem-se novas “janelas” para o mundo. A primeira vista, uma
impressdo mais apressada pode pensar que esta proposi¢do € impossivel
em um periodo de trés ou quatro anos. Considero que esta condi¢do de
uma formagdo ampliada passa pela compreensdo de universidade, que se
manifesta em um curriculo construido coletivamente, articulado entre os
diferentes sujeitos que o constitui, em meio a um processo que pode se
apresentar como ousado, elemento que me parece caro em um processo
formativo. Mesmo que pareca complexo por demais, pensar um
processo de formacgdo inicial por esta logica ampliada considero de
elevada importancia levar a sério esta possibilidade, sob risco de, ao
invés de um alargamento de mundo na formagfo inicial, promovermos
um estreitamento da visdo de mundo. Talvez seja importante, ao
promover reflexdes acerca do processo de formacao inicial, levar a sério
uma frase de Warren McCulloch, citada por Damadsio (1996, p. 33):
“Quando aponto, olho para onde aponto, e ndo para meu dedo”. Penso
que esta frase nos mostra uma amplitude de possibilidades para os
processos de formacgfo inicial, possibilidades que ndo necessitam se
apresentar de imediato, na formag¢ao inicial, mas fundamentalmente, que
nos permita enxergar a importincia de deixar em aberto as portas para o
futuro.

g) Nessa trajetéria, é importante abandonar a postura de querer,
pretensamente, na formacao inicial, prever e resolver os problemas do
egresso. Parece ser possivel admitir que essa busca € muito constante na
formacdo inicial, talvez ainda derivada de uma idéia de formacgao
universitdria como porto de chegada, propagandeada pela idéia de
“vencer na vida”. Por mais ébvio que pareca, a formacdo inicial em EF
nao € mais o dltimo estdgio da formacao, € o inicial, como expresso pela
Professora Gabriela. A educac¢do/formacao deixou de ser um estdgio na
vida das pessoas para ser parte da vida das pessoas. Isso por um lado
pode ser interessante, pois somos seduzidos invariavelmente a ‘“ndo
parar mais” de conhecer. Por outro, aprisiona-nos em uma “gaiola de
ouro”, que, mesmo de ouro, ainda é uma gaiola. Esse “ndo parar mais”
vem se dando com uma velocidade impressionante. Em uma sociedade
capitalista, a velocidade € que nos sustenta e, tal como um ciclista, ndo
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podemos parar nunca. Desta forma, assumir a condi¢do de finitude nos
processos de formacgdo inicial, entendendo-o como um momento
importante na vida das pessoas, mas que deve ser percebido na condi¢io
hermenéutica em que se encontra imerso. Nesse caso, contamos com a
inteligéncia de navegagdo dos egressos e da confianga de que foram
suficientemente seduzidos a ponto de ndo aceitarem com facilidade a
condi¢do de “ndo saber”.

h) Os processos de formagao inicial, neste caso, no campo da EF, podem
considerar a condicdo humana na qual o campo se edifica. Um campo
do conhecimento que passa, em determinado momento da histdria, a
lidar no plano académico, cientifico e profissional, com manifesta¢des
anteriores a ele, tais como a danca, as lutas, o jogo e o esporte, entre
outros. Assim, a EF possui uma particularidade, pois € uma das poucas
dreas do conhecimento que lida com a dimensdo pritica como um meio
de seu préprio desenvolvimento. Nesse caso, a dimensdo da “coisa
pratica” é uma expressdo de exceléncia para perceber a condigdo
humana, em uma drea do conhecimento que lida com possibilidades de
plenitude da vida humana, que se dd no jogo, na danca, enfim, nas
manifestacdes da cultura humana de onde brotam as relacdes com o
movimento.

Portanto, sem esquecer a formagdo técnica, a nog¢do de alargar
as “janelas” pelas quais olhamos o mundo, ampliando nossa
possibilidade de nos orientarmos nele, bem como, ampliando nossa
capacidade de estranhamento e problematizacdo da realidade, tratando a
experiéncia genuina como categoria central no espago da formacio
inicial, pode representar importantes contribui¢des dos docentes aos
futuros professores.

Assim sendo, entrando nas consideracdes finais deste capitulo,
entendo que o papel docente na Educacdo Superior seja desafiar os
estudantes ao desejo de querer saber mais sobre o campo no qual se
debrucard como egresso de um curso de formacao inicial, tal como a EF.
Em um movimento que nio se contenta com a formac¢do de um operdrio
especialista, mas perspectiva a formagdo de um intelectual com
autonomia para assumir uma postura interrogativa, exercitando a
capacidade de ver o mundo por lentes mais alargadas, remete a
possibilidade de alargar também esta postura para o trabalho docente
nos processos de formacao inicial.

Em um momento que parece prescindir do humano dos seres,
finaliza resgatando uma passagem de Fernando Pessoa, “As pessoas
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precisam de coisas que as coisas ndo tém...”, como uma prerrogativa de
fundo, balizadora para o exercicio da docéncia na Educacio Superior.

Finalizo este momento do estudo recorrendo a epigrafe inicial
deste capitulo, na qual Tardif (2002, p. 182) afirma que na educacéo, o
objetivo dltimo dos professores é formar pessoas que ndo necessitem
mais de professores porque serdo capazes de dar sentido a sua prépria
vida e a sua propria acdo. Ou seja, no momento em que ocorre a
formacdo, por sua propria finalidade, ela necessita deixar de existir,
devido a pretensdo de formacdo para a autonomia. Portanto, penso que
uma das possibilidades, entre as que ainda nos restam, € uma “visio
panoramica” e critica do campo e de nosso proprio trabalho, que permita
a auto-reflexdo sobre a docéncia nos processos de formagdo profissional.
Lembro que compreender melhor nosso préprio trabalho néo se trata de
outro esfor¢o sendo compreender melhor o mundo em que vivemos,
tarefa que ndo se trata de outra coisa, sendo nos conhecermos melhor,
em um jogo infinito que ndo acaba nunca, mas sempre se renova.
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CAPITULO 111

REFLEXOES E CONTR~IBUI(}(~)ES PARA O TRABALHO
DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR NO PROCESSO DE
FORMACAO INICIAL EM EF.

Eu te digo: estou tentando captar a quarta
dimensdo do instante-ja, que de tdo fugidio ndo é
mais porque agora, tornou-se um novo instante-
j4, que também ndo é mais. Cada coisa tem um
instante em que ela é. Quero apossar-me do ¢ da
coisa. [...] Nao quero ter a terrivel limitacdo de
quem vive apenas do que € passivel de fazer
sentido. Eu ndo: quero € uma verdade inventada.
O que te direi? Te direi os instantes.'*

No Capitulo I deste estudo, trabalhei na perspectiva de ampliar
minha prépria ‘“nog¢do” sobre o campo da EF, entendendo como
importante perceber a conjuntura na qual ele se edifica, bem como, os
campos do conhecimento com os quais dialoga. J4 no Capitulo II,
desenvolvi uma discuss@o acerca do trabalho docente na Educacio
Superior no campo da EF, problematizando diferentes elementos
presentes neste ambito.

A opcgdo por estes caminhos ao longo deste estudo se apresenta
como um esfor¢o para reconhecer que a EF, muito menos o trabalho
docente em seu interior, ndo se trata de “algo” flutuando no vazio.
Assim sendo, para pensar a docéncia no interior da EF, especificamente
no contexto da Educagdo Superior, considero de extrema importancia
pressupor uma compreensdo alargada acerca do préprio campo,
alastrando esta discussdo para o trabalho docente na Educa¢do Superior
nos processos de formacgdo inicial em EF. Lembrando Kunz (2001),
somente se nés mesmos percebermos como nosso saber e nossa cultura
sdo formados, esse saber ou essa cultura poderd nos formar. Tomando
como referéncia este breve recorte de Kunz, ficam mais claras as
intengdes presentes nos capitulos anteriores.

Ao perceber a importancia de compreender o proprio campo da
EF, procuro investir na idéia de que compreender bem “que campo é
esse” pode permitir operar com maior discernimento no exercicio da

149 Cada coisa tem um instante em que ela é... (LISPECTOR, 1998, p. 09).
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docéncia em seu interior. Entendo que esta preocupagido pode contribuir
inclusive, com minha prépria capacidade de intervencdo docente,
abrindo referéncias para outras interpretacdes, ndo pensadas antes da
construgdo desta tese.

Lembrando uma passagem de Goergen (2010), grandes debates
intelectuais ndo se decidem como uma partida de t€nis que
necessariamente termina em vitéria ou derrota. O confronto entre
argumentos € de outra monta, ou seja, os argumentos, além de revelarem
erros e faldcias, imbricam-se mutuamente na constru¢do de novos e mais
ricos cendrios intelectuais. Talvez essa seja a pretensdo deste processo,
proporcionar o surgimento de novos e mais ricos cendrios intelectuais
que porventura, possam contribuir com discussdes importantes para o
trabalho docente no campo da EF.

Por pressuposto, entendo que as diferentes “formas-de-ser” da
EF brasileira, cada qual a seu modo, sdo importantes para a propria EF,
no enfrentamento por diferentes vieses aos problemas que a interessam,
compreendendo a impossibilidade de enfrentar problemas complexos
com esforcos solitdrios, dai a importdncia de “complexificar” a
discussdo. Por esta, entre outras razdes, entendo que, enquanto
comunidades do préprio campo apresentarem pretensdes de encontrar,
por um lado, um “discurso vencedor” ou, por outro lado, um “acordo
coletivo”, ou ainda, promover a desqualificacdo de outros sub-campos,
as discussdes continuardo fragmentadas e/ou na superficialidade dos
problemas. Cabe destacar que assumir esta posi¢do austera contribui
com o esfor¢o de construir um cendrio onde o didlogo e o respeito as
diferencas possa se edificar.

Da mesma forma, procuro argumentar que, em maior ou menor
medida, a tradi¢o" da docéncia neste campo se edifica em meio a
tensdes e contradi¢des de uma conjuntura complexa, que se desenvolve
em meio a questdes éticas, politicas e também epistemoldgicas.

Considerando estes argumentos introdutérios, neste terceiro
capitulo, procuro apresentar algumas sinteses derivadas do conjunto
deste processo investigativo, na perspectiva de procurar um solo comum
para a articulacdo dos capitulos anteriores, perspectivando apresentar
contribui¢des para o trabalho docente na Educacdo Superior no processo
de formac@o inicial em EF.

Da mesma forma, procuro evidenciar que, tal qual a epigrafe de
Clarice Lispector, “Cada coisa tem um instante em que ela é¢”. Ou seja,

'3 Entendendo tradicio como o fio condutor que liga o presente ao passado do mundo,
permitindo maiores elementos para perspectivar o futuro.
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as sinteses desenvolvidas neste capitulo sdo derivadas de cada “instante-
j&” edificado ao longo desta tese. Esta passagem representa que cada
momento desta tese foi vivido intensamente, quer seja na angustia do
“por onde comecar”, quer seja na edificacio de caminhos que
permitiram sua constru¢do, ou no esfor¢o de articular temas diversos
que interessam ao trabalho docente na Educacio Superior.

Inicialmente, este estudo foi pautado por um encanto com a
epistemologia, principalmente no primeiro ano de doutoramento (2007),
percebendo nela uma possibilidade de compreender melhor o
conhecimento da EF. Um amadurecimento frente as possibilidades que
se abriram, possibilitou uma postura de suspeita, o que considero
sauddvel, frente a epistemologia. Um estranhamento intimo que procurei
amadurecer ao longo desta caminhada foi de que a epistemologia nio
pode ser percebida como um tribunal de sentencas ultimas, definidora
do que vale e do que ndo vale para um campo do conhecimento. Essa
postura de suspeita culminou em uma curiosidade crescente pela
hermenéutica, o que possibilitou a abertura de muitas “janelas” para este
estudo.

Na verdade, o interesse pela hermenéutica se derivou de um
questionamento de um estudante (orientando) do Curso de
Especializagdo em EF (Lato Sensu) da Unochapecd, em setembro de
2007. Ao fazer uma pergunta simples (“Professor, o que ¢
hermenéutica?”), este estudante me proporcionou uma ‘janela’ a qual
nao me furtei ao desafio de compreendé-la melhor, inicialmente para
responder-lhe a questdo e, por conseguinte, para responder as diferentes
perguntas que comecaram a surgir. Quando Gadamer (2007) afirma que
perguntas abrem horizontes novos, pistas para novos caminhos que
acabam por nos transformar, lembro-me sempre desta situacao.

Assim sendo, se por um lado, conforme Marques (1993, p. 89),
a epistemologia procura um ponto de vista privilegiado como garantia
de certeza, por outro lado, a hermenéutica insiste na inexisténcia desse
unico ponto de vista. Desta forma,

A epistemologia €, assim, necessdria, mas nao
suficiente por si s6. Necessita ela da
hermenéutica em duplo sentido: a) compete a
hermenéutica clarificar as condicdes que
possibilitam, a partir da linguagem usual,
empregar a linguagem monologicamente e
organizar o agir racional com respeito a fins; b) a
transposicdo do saber tecnicamente utilizavel
para dentro do contexto do mundo da vida exige
que o sentido gerado monologicamente seja
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tornado compreensivel na dimensdo do discurso
e, portanto, do didlogo cotidiano; e certamente
essa traducdo nos coloca diante de um processo
hermenéutico, mas justamente diante de um
problema que é novo para a prépria hermenéutica
(MARQUES, 1993, p. 93).

Desta forma, no confronto da epistemologia com a
hermenéutica, a razdo critico-dialética as distingue e unifica ao
relaciona-las em uma dindmica que Marques (1993, p. 91) denomina de
"unidade de contrdrios, que se reclamam na reciproca polarizagdo de
suas diferencgas".

Portanto, o esfor¢o epistemoldgico empreendido ao longo do
estudo, orientado por um referencial hermenéutico, permitiu
compreender o campo da EF como um cendrio com (ainda) muitos
“espagos vazios” que necessitam ser preenchidos pelos acordos entre os
protagonistas da prépria EF. Lembro que, ao longo da histdria, estes
espagos foram preenchidos muitas vezes, por orientadores “externos” ao
campo, tais como a Instituicao esportiva, médica e militar, entre outros.

Tomando como exemplo o tema desta tese, a EF nunca foi
identificada como um campo de referéncia para a docéncia universitaria,
pois sempre foi ‘“alguma coisa” até determinado ponto, mal
compreendida. Essa afirmacdo traz de volta a nogcdo do vazio
epistemolégico com que a EF € percebida por diferentes segmentos
externos a ela, ndo somente no Brasil, jd4 que em Portugal, por exemplo,
discussdes como esta vem se avolumando. Penso que o amadurecimento
frente a esta questdo se dard na medida em que o préprio campo se
compreender melhor. Da mesma forma, entendo que este suposto
“vazio” seja preenchido de forma autdnoma pelos seus protagonistas, a
medida que os diferentes sub-campos ampliarem a base epistemoldgica
na qual se edificam, bem como suas conexdes com outros campos € sub-
campos do conhecimento.

Se hd um determinado “vazio” epistemoldgico dificil de
mensurar, que vem sendo ‘“recheado” por diferentes “Educacdes
Fisicas”, ha por conseqiiéncia, desdobramentos desta condi¢cao nebulosa
para o trabalho docente. Talvez desta condicio se derivem as lacunas de
uma produ¢do ainda recente sobre o trabalho docente na Educagao
Superior no campo da EF, onde diferentes “formas-de-ser” vem
evidenciando maior preocupagdo, ao que parece, com o conhecimento
especifico de cada sub campo (saide, corpo, fisiologia do exercicio,
entre outros), do que com o conhecimento didatico-pedagdgico referente
a docéncia (por exemplo, como e o que ensinar a futuros professores de
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EF). Penso que os esforcos investigativos do campo necessitam transitar
pelo conhecimento especifico, importante condi¢do para a docéncia, e
pelos conhecimentos didatico-pedagégicos do trabalho docente, de
forma simultinea, pari passu, sob a logica do “isso e aquilo”.

Nessa discussdo, lembrando uma passagem de Eca de Queiroz
(1945, p. 40), “Para ensinar hd uma formalidadezinha a cumprir: saber”.
Isso significa afirmar a importincia de que o professor tenha
conhecimento especifico do conteddo a ensinar, mas também,
conhecimento sobre a docéncia, o que envolve conhecimento
sistematizado e profundo sobre seu proprio trabalho em sala de aula.
Obstante, investigar o trabalho da docéncia na Educacido Superior em
EF vem despertando timido interesse pelo préprio campo, que vem
apresentando dificuldades em avancar nesta discussdo. Talvez, pelo
lugar onde a EF se encontra na contemporaneidade, estejamos vivendo
um momento histérico entre um passado recente, que nio serve mais, e
um futuro que ainda no chegou. Esta condicdo vem promovendo, ao
que parece, um descompasso temporal, onde a EF se desenvolve em
meio a um limbo, ou, entre um “ndo mais” e um “ainda ndo”. A seguir,
no préximo tépico, estarei desenvolvendo maiores argumentos a
respeito dessa assertiva.

3.1. EDUCACAO FISICA: ENTRE UM “NAO MAIS” E UM
“AINDA NAO”...

Avancando na discussdo proposta no tépico anterior, € possivel
desenvolver um exercicio de sintese acerca do momento no qual a EF
brasileira se coloca na contemporaneidade. Esta condi¢do se estabelece
em um jogo de disputas entre diferentes comunidades que se constituem
em seu interior, o que a caracteriza como um campo multiforme,
escorregadio e poliforme, mas mesmo assim, ainda um campo do
conhecimento.

Obstante, nem sempre foi assim. Houve momentos em que a EF
brasileira ndo era composta por tal diversidade, considerando alguns
paradigmas como evidentes e inquestiondveis em determinados periodos
de sua edificagdo. Resgatando uma obra de Guiraldelli Junior (1988),
sem muita dificuldade, é possivel ilustrar estes momentos de uma EF
uniforme, onde as “coisas” estavam, aparentemente, “resolvidas” 151

15! Para exemplificar, apresento trés momentos histéricos que possuem desdobramentos até
hoje. Por volta de 1930, a ‘missdo’ da EF se aproximava da idéia de ‘resolver’ problemas de
satde publica no Brasil, evidenciando a tendéncia ‘higienista’. Por volta de 1945, em meio a
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Desse “caldo”, emerge nos anos de 1980 a chamada “crise” da
EF brasileira. Neste periodo, Medina (1990) afirmava que isso era
necessdrio e a EF necessitava, urgentemente, entrar em crise. Partindo
do entendimento de crise como um momento de tomada de decisao,
conforme abordado no Capitulo II, deste processo emergem entdo,
vérias interpretacdes para a EF brasileira. As questdes epistemoldgicas,
teleoldgicas e axioldgicas sdo respondidas de diferentes formas, por
diferentes grupos, o que configura o surgimento de comunidades
paradigmaticas especificas, com diferentes bases epistemoldgicas,
originando as diferentes ‘Educacdes Fisicas’ referendadas no capitulo I.

Desta forma, € possivel entender que a EF se encontra em meio
a um momento indeterminado na histéria, que emerge de diferentes
periodos que apresentavam ‘“‘a” certeza, com letra maidscula,
desdobrando esse cendrio em um periodo contemporineo que apresenta
diversas pretensdes de validade, o que permite compreender melhor a
complexidade deste momento contemporaneo da EF brasileira.

Assim, mesmo com o campo da EF produzindo de forma
significativa sobre diferentes temas, é perceptivel um periodo de grande
angustia para professores de diferentes segmentos da EF sobre “o-que-
fazer” nas aulas™’ Se hi um hiato temporal, hd também um hiato
epistemoldgico, um descompasso entre a produgdo do campo e a prética
pedagdgica, principalmente no ambito escolar. Isso permite pensar que,
de acordo com Stein (2001, p. 31), pagamos o preco de sermos “[...]
seres do ndo mais e do ainda ndo. Nao suportamos é o vazio. A
pergunta é: como nds podemos sustentar esta situacdo de estar entre o
ndo mais € o ainda ndo”.

A nocio de estarmos entre um “ndo mais” e um “ainda nao” foi
inicialmente trabalhada por Hume, citado por Arendt (2008) em um
texto datado de 1946, onde a autora apresenta a questdo a partir da idéia
de que “uma geracdo ndo abandona de vez o palco e outra triunfa, como
acontece com as larvas e as borboletas” (p.187), pois o declinio do velho

preocupacgdes que se desdobram a partir da 2. Guerra Mundial, a EF passa a incorporar
elementos da institui¢do militar em seu cotidiano, em um movimento chamado ‘militarista’. J&
por volta dos anos de 1970, o esporte passa a determinar as a¢des da EF brasileira, em um novo
momento heteronomo, e as preocupagdes com a base da pirdmide esportiva passam a fazer
parte do cotidiano da EF. Cabe destacar que, baseado em argumentos de Berticelli (2006), esta
trama € complexa e, portanto, as caracteristicas de um tempo se mesclam profundamente em
outro, o que leva a concluir que a divisdo do tempo histérico serve para fins diddticos e ndo
para simplificar o que é complexo. Ver mais acerca deste tema em Bracht (1992) e Guiraldelli
Junior (1988), entre outros.

132 Como exemplo, em um encontro de formagao continuada, um professor afirmou que no
momento, “sabe mais o que ndo fazer do que o que fazer nas aulas”, referindo-se a EF escolar.
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e o nascimento do novo ndo sdo necessariamente ininterruptos, onde
surge o que a autora chama de um “espago vazio”, ou como me refiro,
um limbo, uma espécie de “terra de ninguém” histérica, entre um
passado que se perdeu e um futuro que ainda nao surgiu.

Na literatura nacional, esta questdo é proposta por Stein (2001),
com o propésito de configurar um momento paradoxal no projeto da
modernidade, estabelecendo nexos com a chamada pds-modernidade.
Afirma o autor, “Ou entdo este ndo mais ja é realmente ndo mais e entdo
se iniciou o ainda ndo. Que ainda ndo é este? Que novo tempo € este?
Que caracteristicas dar a isto? Como pensarmos este novo tempo?”. (p.
31).

Partindo dessa argumentacdo, encontro conexdes com O
contexto contemporineo da EF brasileira. Na EF, esta discussdo se
apresenta no trabalho de Fensterseifer (2001), onde o autor discute a
crise na EF a partir da discussio que propde sobre a crise da
modernidade. Tal expressio serve de pano de fundo para a
fundamentacdo de outros trabalhos desenvolvidos no ambito da EF
brasileira, Rezer (2007) e Gonzélez e Fensterseifer (2009 e 2010), que
procuram avancgar nas reflexdes acerca da condi¢do de estarmos entre
um “ndo mais” e um “ainda ndo”, propondo saidas para o “ndo lugar” da
EF escolar. Os autores argumentam sobre a importincia dos sujeitos que
constituem a prépria EF assumirem a responsabilidade pela construcio
do “ainda ndo” em EF, referindo-se especificamente a EF escolar.

Visto isso, € importante considerar a possibilidade de avangar
nos argumentos propostos por diferentes autores e obras que se
preocupam em discutir a tensdo contemporanea entre o “ndo mais” € 0
“ainda nao”. Esta expressdo representa, a meu ver, de maneira muito
coerente com a realidade, a contemporaneidade do campo da EF
brasileira. Se, por exemplo, por volta dos anos de 1970, as coisas
estavam “resolvidas”, e a func@o da EF escolar era construir a base da
pirAmide esportiva, a forte critica promovida nos anos de 1980 e 1990,
promoveu o fim de tais certezas neste contexto, emergindo a citada
“crise” da EF contemporanea. Tal crise vem gerando diferentes “Edu-
cacdes Fisicas”, que “convivem” ao mesmo tempo, tal e qual uma espé-
cie de cruzamento de diferentes dimensdes paralelas em uma mesma
realidade, em um mesmo tempo e espago, constituindo diferentes
“tribos” (LOVISOLO, 1995), com diferentes linguagens, expectativas,
interesses e acordos internos.

Percebo que o processo de amadurecimento do campo da EF
passa por compreender que a superacdo da sensacdo de estarmos entre
um “ndo mais” e um “ainda ndo”, depende também, de maior
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aproximacdo entre as diferentes “tribos” da EF, tomando a intervencio
pedagbgica como uma referéncia importante para “possibilidades de
didlogo” entre as diferentes comunidades que constituem o campo. E
isso implica, obviamente, em uma aproximagcdo maior entre o
conhecimento produzido pelas universidades e institutos de pesquisa, e
os trabalhadores do campo em diferentes setores de intervencao.

Desta forma, € possivel perceber que, se por um lado,
avancamos em producdo cientifica, em Pés-Graduagdo e em
reconhecimento social, por outro lado, ainda € possivel perceber lacunas
importantes nos espacos de docéncia, que, se representam importantes
“espagos vazios” (GADAMER, 2007), representam também, o vazio
com que a EF se orienta em determinados dmbitos. A questdao “Por que
avancamos tdo pouco?”, lembrando uma fala do Professor Cezar, se
torna pertinente neste momento, ao representar uma condi¢do de
incerteza e instabilidade presente no campo da EF. Principalmente por
perceber que as pessoas que se envolvem com a EF na condigdo de
docente, aparentam estar um tanto inseguras. Estendo esta condigéo para
professores da escola, das IES, entre outros.

Penso que diferentes razdes se apresentam na direcdo de
responder por que ndo conseguimos avangar, algumas das quais, arrisco
apresentar:

a) Nao avangamos porque vamos, enquanto campo do
conhecimento, postergando o enfrentamento mais profundo acerca de
discussdes sobre o trabalho docente. Conforme argumentos ji
apresentados, a intervencdo pedagdgica representa uma caracteristica
importante para a EF. Nos espacos de formacfo inicial, ¢ comum ouvir
estudantes argumentarem sobre a necessidade de existir uma orientacio
mais clara sobre como “dar aula”. Enfrentar este desafio, sem recair no
equivoco de professar receitudrios, passa por assumir a condicio
docente como categoria central para a EF, um passo ainda a ser dado;

b) E possivel afirmar que passamos, enquanto campo do
conhecimento, a constituir comunidades internas muito competentes na
abordagem de diferentes fenOmenos, tais como midia, movimento
humano, atividade fisica, saide e preven¢do de doencas, politicas
publicas, entre outros. Obstante, ainda carecemos de saber sobre
questdes pedagdgicas orientadoras de processos de intervencdo
referentes a estes fendmenos. Ou seja, ndo € suficiente, em processos de
formagdo inicial, ensinar conhecimentos especificos do esporte, por
exemplo, mas ensinar como os estudantes (futuros professores) vao
tratar, cientifica e pedagogicamente, com este conhecimento em futuros
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e diferentes processos de intervencdo. Esse processo requer um duplo
esforco: a compreensdo do conteddo especifico e o conhecimento
pedagdgico sobre este contetido especifico;

¢) Aqui cabe destacar que a centralidade da docéncia, ao fazer
parte dos processos de formagdo inicial como um foco de
aprofundamento, permite “janelas” importantes tanto para estudantes
quanto para os docentes. Para os estudantes possibilita perceber que,
independente de onde, sua atuacdo profissional ird se desdobrar em
processos de intervengdo. Para os docentes envolvidos no processo de
formagdo inicial, permite perceber que atuam em processos de
intervencdo, em aulas, frente aos estudantes, como docentes. Essa
perspectiva pode representar uma ‘“‘saida” para superar a condigdo
multifacetada em que o campo se encontra, entendendo a docéncia como
um “lugar comum” da EF, possivel de se constituir como campo de
didlogo que possa congregar diferentes “formas-de-ser” da EF brasileira;

d) Talvez aqui, a “diluicdo” do campo da EF possa ser um
elemento importante a considerar como causa deste descuido de sub-
campos da EF com a producdo de investigacdes acerca do trabalho
docente. Lembrando Goergen (2010, p. 15 e 16), “A crise de identidade
€ foco de intensos debates hoje” e, nesse trajeto, tudo se fragmenta, em
especial o individuo, aqui entendido de forma andloga ao campo da EF,
que ja ndo ¢é visto de forma unificada, como sempre havia sido
representado. A decadéncia do “individuo” seria apenas um aspecto de
um amplo processo de mudanca que tudo des- e re-configura, abalando
“os quadros de referéncia que davam aos individuos uma ancoragem
estavel no mundo social” (GOERGEN citando HALL). Dessa forma, a
discussdo de Goergen (2005) sobre pés-modernidade permite estender a
EF uma condi¢do de fragilidade, visto que, em outros momentos da
histéria, como ja visto, ela possuia uma identidade definida (heterdnoma
sim, mas ainda assim, uma identidade). Na contemporaneidade
percebemos uma identidade esquizofrénica, multifacetada, com
dificuldade de acordos minimos no interior do proprio campo;

e) Os professores entrevistados no capitulo anterior, em
determinada medida, corroboram com estas preocupacgdes, admitindo
dificuldades de interlocucdo entre diferentes sub-campos em seu proprio
cotidiano. O Professor Everton chegou a afirmar que a tendéncia é ainda
um maior afastamento entre os sub-campos da EF. Isso pode representar
um movimento de recolhimento “para si” das diferentes comunidades?
Entendo que os préximos anos responderdo a essa questao;

f) Penso que a Educacdo Superior ainda ndo deu conta de uma
responsabilidade que ¢é sua, geralmente expressa em projetos



287

pedagdgicos de cursos de graduacdo. Os projetos pedagdgicos dos
cursos de diferentes IES apresentam, corriqueiramente, preocupagdes
com formagdo autdnoma, técnica e critica de qualidade. Entendo que
levar a sério estas pretensdes expressas em diversos projetos
pedagdgicos estabelece um compromisso inerente a responsabilidade
docente neste Ambito que necessita ultrapassar os muros dos diferentes
sub-campos da EF. Novamente resgato um pressuposto inicial deste
estudo, que considera o trabalho docente na Educagdo Superior como
um contexto especifico, com caracteristicas proprias e ainda com
insuficiente producdo académico-cientifica. Nesse caso, considerar de
forma mais atenta os documentos onde o préprio trabalho docente se
edifica pode ser um elemento importante e necessdrio para orientar esta
discussio;

g) Por conseqiiéncia, destaco que, enquanto os processos de
formacao inicial ndo assumirem, e aqui entra outra responsabilidade dos
docentes neste cendrio, uma Postura mais aberta ao diferente, menos
defensiva de seus “muros” ', ensinando que, mais do que ampliar o
nimero de ‘“seguidores” '3 de determinadas teorias, é necessdrio
investiga-las e suspeitar delas. Nesse caso, € mais importante ensinar a
pensar do que ensinar o que pensar, sem abrir mio, com isso, de
conhecimentos académico-cientificos. Do contrdrio, é possivel inferir
que enquanto o trabalho docente nos processos de formagao inicial ndo
apontar referenciais que fundamentem o desafio da articulacdo entre
diferentes comunidades, bem como, referenciais orientadores sobre “o
que fazer” na sala/quadra de aula, os egressos, em diferentes dmbitos de
intervencdo ndo terdo referéncias de como agir de forma diferente
daquela que aprenderam.

Finalizando este tdépico, entendo que ndo avangamos na
“solugdo” dos problemas da docéncia, em primeiro lugar porque a EF
escolar vem sendo “esquecida” pela propria EF, seduzida pela
pluralidade de interven¢des que sdo possiveis na contemporaneidade.
Em segundo lugar, parece que esquecemos da Educacdo Superior como
um espago de ensino, evidenciando em seu lugar, a producdo do
conhecimento, o que € legitimo, mas descuidado da possibilidade de
entender a Educacdo Superior como um lécus ainda privilegiado, que

153 Conforme o Professor Cezar, “parece estarmos mais preocupados em defender nossas
posigoes tedricas que dispostos ao didlogo”.

'3 Em alguns momentos, tenho a impressdo de estar frente a adeptos de determinados aportes
tedricos e ndo docentes pesquisadores.
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permite importantes possibilidades pedagdgicas. Talvez se, ao invés de
defendermos sub-campos e tedricos consagrados, pudéssemos entender
as responsabilidades da Educacdo Superior nos processos de formacio
inicial, em se constituir como um espaco de exceléncia da docéncia,
onde os estudantes v@o aprender sobre correntes tedricas, sobre
especificidades, modalidades esportivas, anatomia, fisiologia, entre
outros, mas fundamentalmente, vdo aprender a ser docentes, em
primeira pessoa, com autonomia intelectual, independentemente do
ambito de interven¢do onde irdo atuar. Talvez este seja um dos maiores
servicos que a Educagdo Superior, em um processo de formagao inicial
poderia proporcionar aos seus estudantes.

Nesse caso, o professor no contexto da Educagdo Superior
assumiria uma condi¢do semelhante a de um tradutor, um hermeneuta
que transforma recortes do conhecimento do mundo, que ndo foram,
necessariamente construidos para este ambito, em conteido a ser
ensinado em uma sala de aula universitdria. Dai o gancho para o
préximo tépico, que ird explorar as possibilidades que a hermenéutica
proporciona a esta discussao.

32. UMA ORIENTACAO HERMENEUTICA PARA O
TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR NO
CAMPO DA EDUCACAO FISICA...

Qual o significado que a Hermenéutica tem
hoje em dia? Eu espero que ela signifique um
caminho para o pensar. Deve-se pensar por si
mesmo. Nao se aprende nada que ndo tenha sido
pensado por si mesmo. Nisso ajuda. Para isso
serve a hermenéutica, uma vez que ela deixa
muita coisa em aberto. E essa a natureza da
hermenéutica, pois ela ndo diz exatamente o que
se quer dizer. Ela € assim como toda pergunta:
cada pergunta é um fendmeno hermenéutico.
Pois a resposta ndo é definitiva'.

Importante iniciar este topico evidenciando que as discussdes
desenvolvidas nesta tese se movimentam em direcdo a discutir o
trabalho docente na Educacdo Superior nos processos de formacio
inicial em EF. Nesse aspecto, dialogando inicialmente com Ruedell
(2007), o interesse aqui, partindo de uma abordagem epistemoldgica, se

155 Gadamer, 2001.
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volta para uma articulacdo entre a hermenéutica, a docéncia nos
processos de formacdo inicial e a EF em particular.

Concordando com Ruedell (2007), as praticas em sala de aula,
no caso deste estudo, na Educacdo Superior, tem em sua base de
sustentacdo uma discussdo hermenéutica. Nesse sentido, na sala de aula,
na medida em que se ‘transmite’ e/ou se constréi conhecimento e se
partilha responsabilidade, € possivel identificar a presenca da discussio
hermenéutica, como um caminho que permite a constru¢do de sentidos
novos para conteddos que jd existem e que representam, em maior ou
menor medida, a tradi¢do na qual o mundo se edifica.

Ou seja, ensinar, esfor¢o que exige compreensio, nao se da fora
de um contexto, de uma cultura, enfim, de uma tradi¢cdo. Considerar
com seriedade o referencial hermenéutico significa que o esfor¢o da
docéncia pressupde a apropriagdo de uma tradi¢do, porém, com o
cuidado de ndo diluir-se nela, assumindo uma postura de respeito ao
mesmo tempo de desconfianca. Nesse sentido, lembrando Fensterseifer
(2009), nossa tradicdo critica demanda que possamos dizer “sim” ou
“ndo” a tradi¢do, mesmo reconhecendo que este esforco se esboce do
interior desta mesma tradicao.

Nesse caso, as contribuicdes de Gadamer (2007) sédo
substanciais no resgate ao respeito a tradi¢do, contrapondo-se a
pejorativa idéia iluminista sobre esta questdo. Assumir esta postura é
aceitar que estamos no interior da tradicdo e que ela orienta nossas
institui¢des e atitudes. Nesse caso, considero que a tradi¢do se constitui
como um fio condutor do ser humano no mundo, respeitando sua
histéria (o passado), reconhecendo-o como um ser que estd-ai (no
presente), bem como, perspectivando um por vir (o futuro), sempre em
aberto, o que permite afirmar que nessa perspectiva, a docéncia ndo se
repete, mas sim, constantemente ¢ pautada por um processo de re-
elaboragdo, re-processamento, re-interpretagao.

Por isso, entendo que o trabalho docente na educacio superior
deve estar atento a importancia de compreender profundamente a
tradicdo na qual se edifica. Esfor¢co que passa por tentar compreender
como chegamos, enquanto seres humanos a condi¢do na qual nos
encontramos, passando pela compreensdo do entorno onde atuamos,
bem como, a tradi¢do especifica das disciplinas com as quais nos
aproximamos e as possibilidades pedagdgicas que nela se apresentam.
Essa nada facil tarefa permite considerar a complexidade da docéncia,
entendendo que uma aula néo se encontra flutuando no espaco, mas sim,
que estd no mundo, bem como, necessita construir relacdes com outras
esferas do “mundo da vida” (lebenswelt), percebendo a necessidade
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interpretativa de “dar um passo atrds”. Essa compreensdo parte do
pressuposto que significativo referencial destinado a Educac¢do Superior
ndo foi produzido com esta finalidade especifica, mas sim, com a
pretensdo de aprofundar a compreensdo de determinado(s) fendmeno(s),
fruto geralmente, de esfor¢os derivados de diferentes contextos. Essa
compreensdo passa pelo esforco hermenéutico do professor em traduzir,
com autoridade'®, outra expressdo importante para Gadamer (2007),
determinados conhecimentos para contextos de aula.

Mesmo que por outros caminhos, mas ndo menos importantes,
Tardif e Lessard (2005) também reconhecem que o exercicio da
docéncia é uma tarefa eminentemente hermenéutica. Se, conforme
Heidegger (2009), a compreensio e a interpretacido sdo modos fundantes
da existéncia humana, as exigéncias do “ser-professor” consistem em
interpretar e compreender determinados conhecimentos, promovendo
recortes epistemoldgicos do que se produziu a respeito de determinado
tema, perspectivando novas leituras, estabelecendo caminhos tedrico-
metodoldgicos para esta empreitada, a partir de uma compreensio
pedagbgica da tarefa educacional, na proposicdo aqui estabelecida,
esforco muito préximo da hermenéutica.

Isso remete a discutir como um contetido adquire sentido nos
dias de hoje. Conforme Palmer (2006), referindo-se aos professores de
Literatura, temos que nos tornar peritos em tradugdo, transformando
algo que € estranho, pouco familiar, distante e obscuro do horizonte dos
estudantes, em algo que tenha significado, préximo, e inteligivel. Este
encontro acontece no seio de uma tradicao, o que permite um processo
de revisitar os temas abordados a cada encontro, a cada aula, em um
sempre diferente “de novo”. Nesse caso, paradoxalmente, o mundo é
sempre um de novo como se fosse a primeira vez.

Esse esforco permite dotar de crédito, em sala de aula,
conhecimentos que a priori, ndo fazem sentido aos estudantes, mas que,
em uma confluéncia de sentidos entre professor, estudantes e contetido,
permita edificar sentidos que fazem o estudante entender que pode valer
a pena o esfor¢co proposto pelo professor. Nesse caso, isso acontece
também, com estudantes que ndo se sentem inicialmente atraidos por
determinados conteidos e o professor consegue reverter o “jogo”,
trazendo para a aula, estudantes que passam a se interessar e se importar
com as aulas e com os referenciais que estudam. Nesse caso, o trabalho
da docéncia se aproxima de um processo de persuasdo, onde

1% No que se refere a autoridade, Gadamer (2007) entende que ter autoridade é conhecer com
profundidade, ‘algo’ que estd dentro da tradicdo, sem diluir-se nem no ‘algo’ nem na tradig@o.
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inicialmente o professor necessita ter “para-si” a importancia de seu
préprio trabalho, como possibilidade de que esse significado possa ser
partilhado com os estudantes em situagdes de aula, passo importante
para uma confluéncia de sentidos.

Eis um elemento importante: o papel do professor na Educacdo
Superior necessita considerar a necessidade de “dar um passo atras”,
traduzindo conhecimentos que muitas vezes ndo foram construidos para
uma aula universitdria, observando a prerrogativa de evidenciar a
responsabilidade pedagdgica dos estudantes no ato de aprender. Como
exemplo, se o tema transporte de membrana, mencionado pelo Professor
Francisco, pressupde um conceito provisoriamente estitico, o sentido de
estudar isso na universidade, bem como, as relagdes que se desdobram
deste conhecer, podem ser tencionadas e perspectivadas em diferentes
situacdes de intervencgao.

Se, conforme Berticelli (2004), a busca de conhecimentos é a
busca de sentidos, aqui aparece um elemento muito forte nos processos
de formacdo inicial na Educac@o Superior: dotar a intervencdo do
professor da Educagdo Superior e o conhecimento tratado de sentido e,
esse processo de negociacdo de sentidos, se envereda para uma
confluéncia entre professor e aluno, onde se estabelecem novos sentidos,
€ novos, € novos, em um processo dialético que somente acabaria pelos
prazos legais de um componente curricular.

No exercicio da docéncia na Educagdo Superior, entendo como
importante considerar a busca pela confluéncia de sentidos como uma
preocupacdo teleoldgica. Isso permite pensar um processo de formacao
que perceba a importincia de superar o esquema sujeito-objeto, que
ainda orienta relacdes neste ambito e, por conseqii€éncia, se manifesta
nas relagdes construidas com o conhecimento do préprio campo em sala
de aula, nas interlocucdes entre professor e aluno tal como visto no
Capitulo II. Aproximacdes com a hermenéutica podem
significativamente permitir um alargamento desta visio de mundo,
tendo a experiéncia hermenéutica, lembrando Palmer (2006, p. 243),
como um meio pelo qual um mundo se coloca face a nés e dentro de
nds, ou seja, algo que nos acontece.

Uma experiéncia dessa monta ndo se contenta com modelos
aplicacionistas (no sentido restrito do termo) baseados na perspectiva de
um sujeito que intervém sobre outro, como por exemplo, ensinando um
programa de exercicios ou uma metodologia de ensino de algum
esporte. E importante reconhecer que a intervencdo pedagdgica se da
com os outros € ndo sobre os outros. O encontro entre aluno e professor,
seus diferentes mundos, pode permitir uma amplia¢do da “janela” pela
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qual ambos véem seus proprios mundos, avancando degrau acima a
prépria compreensdo construida pela tradicdo da EF no ambito da
Educacéo Superior.

Isso ndo significa que professor e aluno estdo em condigdo de
igualdade, pois o que configura uma relacdo pedagdgica é exatamente
uma condi¢do de desigualdade, diferente de uma relagdo politica, que se
da entre iguais. Aqui, entendo que o conceito de autoridade em Gadamer
(2007) contribui para evitar o mal entendido sobre estas relacdes
pressupostas entre aluno e professor. O professor possui maior
autoridade do conhecimento a ser tratado, ndo por decreto, mas por sua
trajetéria docente como um estudioso, um intelectual erudito em
determinado (s) assunto (s), configurado (s) em termos disciplinares.

Penso que a possibilidade de considerar um esfor¢o
hermenéutico para o cendrio da EF brasileira ainda carece de estudos
mais aprofundados em seu interior, como abordado mais adiante, mas é
possivel perceber trabalhos que vem abordando essas preocupacgdes no
ambito da EF, tais como os de Fensterseifer (2007 e 2009) e Rezer
(2010). Entendo que levar as preocupacdes destes trabalhos para o
ambito da docéncia na Educacdo Superior nos processos de formacio
inicial em EF representa uma postura merecedora de crédito.

Portanto, levar a sério um referencial hermenéutico,
inicialmente a partir de um processo de “olhar para dentro” das posturas,
dilemas e responsabilidades assumidas no trabalho docente no interior
dos cursos de EF, tanto no que se refere a suas relagdes éticas e politicas
como relagdes académico-cientificas, poderiam  proporcionar
desdobramentos em diferentes espacos de intervengdo do préprio
campo, permitindo inclusive, possibilidades para redimensionar a
questdo do préprio conhecimento produzido no campo da EF e suas
relacdes com a docéncia.

Lembrando Fensterseifer (2009), a consideracdo deste
referencial nos possibilitaria redimensionar a questdo do conhecimento,
visto que implica uma inflexdo no entendimento da racionalidade
hegemonica ocidental com suas devidas implica¢des para os diferentes
campos do saber, entre eles, um redimensionamento da atividade
epistemoldgica.

Ao propor uma orientagdo hermenéutica como uma referéncia
para a docéncia na Educagdo Superior, perspectivo resgatar a
responsabilidade docente com a constru¢do do proprio campo da EF.
Nessa proposicdo, baseado principalmente em Gadamer (2007), mas
também nas interpretacdes de Lawn (2007), Palmer (2006) e Berticelli
(2004), entendo a docéncia na Educacdo Superior nos processos de
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formacdo inicial em EF como um jogo de pergunta e resposta. Nesse
caso, ao invés da nocdo “sujeito-objeto”, € possivel considerar a nocao
dialética da pergunta e da resposta, fundamentada em Gadamer (2007),
como referencial orientador. Conforme Berticelli (2004), o referencial
essencial da interpretacdo € a pergunta, que sempre coloca o sujeito em
um espaco aberto, uma vez que a resposta ndo estd determinada.
Compreender é compreender uma pergunta, em um momento que 0s
interlocutores conseguem colocar-se num horizonte compartilhado,
orientado pelo horizonte da prépria pergunta. Eis, conforme Berticelli
(2004), um circulo, o circulo hermenéutico, que pela dialética da
pergunta e da resposta conduz as profundezas da epistemologia.

Nessa discussdo, conforme Lawn (2007, p. 59), o “que nunca
devemos esquecer € que sempre somos parte daquilo que buscamos
entender: a suposta lacuna entre o conhecedor e o conhecer € mais como
uma linha faltosa ou fronteira mével do que uma fenda propriamente
dita”. Desta forma, as relagdes entre professor e aluno e entre estes € o
conhecimento, considerando inclusive, o “néo sabido”, adquire um novo
status, mais movel e mais fluido, a0 mesmo tempo em que se revela uma
nova situacio a cada momento.

Nessa relacdo entre professor, aluno e conhecimento,
lembrando Milovic (2004, p. 124), algo sempre fica escondido, onde o
questionamento  epistemolégico ndo consegue avancar, mas
possivelmente a hermenéutica poderia revelar. Nesse caso, € possivel
pensar nos mistérios da docéncia, especialmente neste caso, na
Educacdo Superior, como um desafio importante aos préprios docentes
e inerente ao seu préprio trabalho, ou seja, um processo de “olhar-para-
si””. Portanto, é importante compreender melhor o préprio trabalho
docente, pela perspectiva de ampliar as “janelas” pelas quais nos
relacionamos com o mundo. Nesse caso, a hermenéutica passa a ser
condi¢do para compreensdo da prépria vida (MILOVIC, 2004).

Como exemplo, é possivel ilustrar esta idéia de envolvimento
“consigo mesmo” e com 0s outros por meio da experiéncia da arte. Para
Gadamer (2002), uma condi¢do para entender a arte ndo pode ser o
distanciamento, comum em uma relag@o sujeito-objeto, muito recorrente
na “ciéncia normal” (KUHN, 2006), mas sim, uma aproximag¢do, ou
melhor, uma participacio e, acrescento, um envolvimento engajado. Da
mesma forma, Gadamer (2007) recorre a nogdo de jogo perspectivando
superar a no¢do sujeito-objeto, onde afirma que o jogador é jogado pelo
jogo tanto quanto joga.

Nao encontro melhor argumento para expressar minha condi¢do
na construgio desta tese, do que como um sujeito que participa e se
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envolve com todo o processo, o que, de determinada forma, permite
avancar da condi¢do de sujeito-objeto, para a condicdo de protagonista
que se funde com diferentes elementos (colegas, estudantes, professores,
obras, entre outros), emergindo sempre como algo novo, ou pelo menos,
diferente a cada momento. Assim, pesquisa e pesquisador, referenciando
uma passagem de Palmer (2006, p. 174), “estdo de tal modo misturados
que a separacdo ¢ artificial e forjada”, ou seja, um processo que
representa uma trama indissoldvel.

Da mesma forma, o esforco aqui proposto parte da idéia,
conforme Gadamer (2007), de que, assim como a obra de arte, o
encontro entre diferentes horizontes, bem como, o processo de producio
de sentidos na perspectiva de ensinar e de aprender nunca é alcangado
plenamente. Marques (1993) se refere a este processo como algo que,
por nossa condi¢cdo humana, nunca se aprende de vez. Entre o que o
professor fala e aquilo que o estudante escuta, hd literalmente, um
mundo de distancia. Um dos objetivos do trabalho docente em um curso
de formag@o inicial em EF seria diminuir a distancia entre estes mundos
pela constru¢do de sentidos em comum aos sujeitos constituintes deste
cendrio.

Concordando com Berticelli (2004), a mesma dinadmica da
pergunta e da resposta é obedecida neste processo, na instauracdo de
sentidos sem que se estabelecam fronteiras delimitadas e/ou
intransponiveis. O mesmo autor ainda afirma que “N&do €, pois, sem
dificuldades, que se pode seguir o caminho da hermenéutica como
recurso epistémico na instaura¢do de sentido do processo educacional”
(p- 309).

Assim sendo, partindo destes argumentos, um estudo
epistémico do trabalho docente na formacgdo inicial em EF, com uma
orientacdo hermenéutica, conduz “a um campo de liberdade do fazer
educativo que nos afasta de pressupostos dogmaticos e fundacionalistas
por principio. Esta é uma condi¢do atrativa e motivadora ante as
demandas de novas formas de entender o conhecimento em nosso
tempo” (BERTICELLIL 2004, p. 297).

Assumindo esta postura, conforme ja expresso no Capitulo II,
nao hd como repetir matéria na sala de aula. Mesmo considerando o
ponto de partida “original” da matéria ou conceitos “estdticos” nela
presente, uma confluéncia de sentidos subjaz em diferentes momentos
de cada aula, o que pode abrir e fechar caminhos, muitas vezes, com
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uma velocidade impressionante. Isso obriga ao professor uma condicio
de vigilancia sobre aquilo que aparece na aula™’.

Por isso, mesmo sem abrir a mio de projetos de futuro, tenho
cada vez mais interesse por valorar o “instante-ja”, expresso na epigrafe
de Lispector (1998), referenciada ao inicio do Capitulo III. Se cada coisa
tem o instante que ela &, € possivel afirmar que cada aula tem sua
histéria, em um sempre “de novo”, que nos coloca em uma condicdo de
novidade e repeticdo a cada encontro. Isso permite compreender o que
chamo de “sopro pedagdgico” do professor, construindo sentidos junto
com os estudantes, frente aos dilemas e responsabilidades de sala de
aula, condicdo que pode modificar o sentido do que se trata em cada
instante na sala de aula, nesse caso, com futuros professores. Entendo
que esse esforco se aproxima, em determinada medida, daquilo que
Heidegger se referiu como nosso modo de estar ai (Dasein). Em Ser e
Tempo, Heidegger (2009) trabalha com a idéia de que o homem constréi
o seu modo de ser, a sua existéncia, a sua histéria, em seu estar ai
(Dasein).

Essa condicdo se apresenta como nevrdlgica no exercicio da
docéncia, visto que, se cada aula ou semestre, ou ainda, ano letivo, pode
se constituir como uma experiéncia, assumindo uma postura
heidegeriana, nunca entramos ou saimos da mesma forma neste
processo. Isso evidencia que a docéncia trata-se de uma experiéncia que
nos muda e muda aos outros, de imediato ou ao longo do tempo, que
privilegia a fusdo de horizontes, a confluéncia de sentidos e que pode
promover a compreensdo de uma tradi¢do, a0 mesmo tempo em que
pode apontar para rumos antes ndo pensados frente a esta mesma
tradicdo.

Concordando com Stein (2004, p. 109), “E importante que
consigamos ampliar essa tradicdo na qual mergulhamos através de nosso
préprio trabalho”. Se compreender o trabalho da docéncia é mergulhar
na sua tradicdo, € necessdrio cuidado para ndo diluir-se nela, procurando
compreendé-la, porém, sem ficar na condicio de refém. Essa postura de
respeito a tradicdo, mas ndo de submissdo, permite considerar a
importancia do trabalho docente como um espago onde o estudante
aprende sobre como o mundo ‘funciona’, a fim de aprender a mover-se
em seus “espacos vazios” (GADAMER, 2007).

Aqui recorro a noc¢do de hermenéutica vinculada a aplicagdo,
tratada por Palmer (2006, p. 190). O autor argumenta que na obra de J.

157 Por exemplo, os alunos abrem e fecham ‘janelas’ de acordo com a produgio de sentidos
estabelecida no processo, por exemplo, através de perguntas, respostas ou comportamentos.
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J. Rambach, Instituciones hermeneuticae sacrae, a interpretagdo implica
“trés poderes”: subtilitas intelligendi (compreensdo), subtilitas
explicandi (explicacdo) e subtilitas applicandi (aplicagdo) '*°. O autor
recorre a Gadamer para argumentar que ocorre, no que se pretende
compreender, algo de semelhante a uma aplicagd@o a situacdo presente, o
que entendo como uma derivacdo da producdo de sentidos referida
anteriormente. Ou seja, relacionar a compreensdo com o presente
permite caracterizar a idéia de aplicacdo expressa por Palmer, onde
argumenta, partindo de Gadamer, que a hermenéutica juridica e a
hermenéutica teoldgica poderiam servir de modelos a esta nocdo de
aplicacdo. Aqui, Gadamer (2007) contribui mais uma vez ao afirmar que
a compreensdo de um texto (o texto de uma aula na Educacdo Superior,
por exemplo), é sempre, um “ja aplica-lo”.

Essa no¢do de aplicagdo se edifica a partir da tensdo gerada
entre o texto € o leitor, entre um contexto € a necessidade de uma
aplicacdo atual, o que transforma a empreitada em um evento, um
acontecimento que ocorre no tempo, € que ndo pode nunca ser
inteiramente objetificado.

E essa tensdo estabelecida, em nosso caso, nas relacdes de sala
de aula entre professor, estudante e conhecimento, essa elasticidade com
que se configuram em uma relacdo hermenéutica permite identificar que
a propria critica se origina de um processo interpretativo. A capacidade
de critica, imersa na tradicdo (RICOEUR, 2008) passa pela capacidade
de compreender determinado assunto, tanto, a ponto de tenciond-lo,
colocéd-lo em inspe¢do, duvidando da for¢a de sua tradicao.

Ricoeur (2008), em dtltima instancia, admite que para que a
critica possa operar, ela possui como substrato a hermenéutica, o que
possibilita concluir que, na critica, existe a hermenéutica. Dessa forma,
essa perspectiva avanca em relagdo a critica recorrente enderecada a
hermenéutica, de que compreender nio € suficiente. Essa perspectiva
reduzida entende que a hermenéutica cumpre um papel limitado,
periférico, visto a necessidade contemporinea de ndo apenas interpretar
e compreender, mas de transformar, talvez algo aproximado da célebre
assertiva de Marx (1845), expressa na 11°. das Teses sobre Feuerbach:
“Os filésofos ndo fizeram mais que interpretar o mundo de forma
diferente; trata-se porém de modificd-lo.”. Essa seria uma perspectiva
reduzida da hermenéutica, visto apresentar a idéia de interpretacdo e
compreensdo como mecanismos que ndo modificam a realidade. Porém,

'3 Nio se trata de trés métodos diferentes. Os “trés poderes” realizam e constituem
conjuntamente a compreensdo. (PALMER, 2006)
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a arte de interpretar e compreender, se levada a sério, permite um
retorno ao proprio sujeito em um processo de inflexdo que lhe permite
um maior conhecimento de si, portanto, de maior maturidade para saber
dos préprios limites e potenciais. Nesse caso, as relacdes do sujeito com
o mundo ndo serdo nunca mais as mesmas, pela ampliacio da
compreensdo e dos horizontes no qual se movimenta. Concordando com
Ricoeur (2008), aqui neste entremeio, se apresenta a critica, que permite
perspectivar possibilidades de transformagdo abertas pela interpretagado e
pela compreensao.

Ou seja, a hermenéutica compreendida como um principio
transformador, postura que considero de extrema relevancia no trabalho
docente na formacdo inicial em EF. Nesse caso, a pertinéncia do
referencial hermenéutico apresentado, no sentido de permitir que essa
discussdo se dé “por dentro” da EF, pois ndo podemos esperar que este
processo se dé em outro dmbito para posteriormente aplicarmos, no
sentido reduzido do termo. A riqueza do movimento hermenéutico aqui
proposto se refere ao sentido da interpretacdo, que gera sempre novas e
maiores “janelas” para o mundo, o que permite a construcdo de
aberturas rumo a uma nova dimensao do que entendemos como real.

O quanto essa discussdo vem interessando ao campo da EF
trata-se de uma questdo que pode ser discutida'”. B possivel inferir que
o interesse pela hermenéutica no campo da EF ainda € incipiente, o que
pode ser derivado de algumas hipdteses: a) trata-se de uma teoria ainda
pouco conhecida neste campo; b) por ser pouco conhecida ainda, ndo
vem despertando interesse dos pesquisadores; c) por ser considerada
como uma filosofia que nio proporciona contribui¢cdes a um campo do
conhecimento que se caracteriza pela intervengdo; entre outros. Em
meio aos artigos identificados que abordam esta teoria, alguns ainda a
tratam perspectivada pela no¢do de metodologia ou método de pesquisa,
tomando-a como suporte no processo de desenvolvimento de alguns
estudos.

13 Para uma breve resposta, realizei um levantamento em oito periédicos vinculados ao campo
da EF, no intuito de identificar a presenca de textos que abordem ou se aproximem de uma
discussdo fundamentada pela hermenéutica. As buscas se deram nos seguintes periddicos:
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte; Revista Movimento; Revista Motriz; Revista
Motrivivéncia; Revista Pensar a Pritica; Revista Brasileira de Educacdo Fisica, Esporte, Lazer
e Danga; Revista Brasileira de Educag@o Fisica e Esporte; e Boletim Brasileiro de EF. As
fontes de consulta foram escolhidas por acessibilidade, bem como, por se constituirem como
fontes confidveis de pesquisa. O processo de busca se deu entre 09 e 30 de junho de 2010 nos
enderegos eletrdnicos dos periddicos. Relacionados diretamente ao tema ‘hermenéutica’, foram
identificados 10 artigos elaborados por pesquisadores da EF, publicados no periodo entre 2003
e 2009.



298

Nesse caso, é possivel inferir que na EF a nocdo de
hermenéutica ainda é empregada em alguns trabalhos como método ou
metodologia, (PORPINO, 2004; CARDOSO, 2004; HIRAI e
CARDOSO, 2006; HIRAI e CARDOSO, 2009), como “método de
andlise” (TAVARES, SOARES ¢ BARTHOLO, 2007), ou ainda, como
um método hermenéutico (SANCHEZ NETO e BETTI, 2008). Penso
que pode ser interessante fundamentar a op¢ao metodoldgica a partir de
uma no¢do hermenéutica para a interpretacdo de “achados”. Porém, a
idéia de tratd-la como se fosse uma metodologia ou “ferramenta”, abre
mao das maiores possibilidades que a hermenéutica permite, ou seja,
conforme expresso por Gadamer (2001), na epigrafe deste topico, “um
caminho para o pensar”’. Obstante, se entendermos método a partir dos
gregos (“caminho para”), tratar a hermenéutica como método ou
metodologia, ndo se trata de um equivoco, apenas, uma opcao que a
circunscreve ao universo de tentativas de produzir objetificacdes
cientificas.

Para Gadamer (2006), a hermenéutica ndo € apenas uma
disciplina auxiliar que representa para muitas disciplinas uma
ferramenta metodoldgica adicional. Uma orientagdo hermenéutica
“ajuda a pensar” um conjunto de possibilidades. Por exemplo, mais que
uma metodologia, orienta e amplia a possibilidade de pensar desde o
tema, o problema da pesquisa, as opgdes tedricas, e inclusive, os
caminhos tedrico-metodoldgicos do estudo e a forma de lidar com os
“achados”, algo bem mais do que uma técnica de investigagdo. Isso
implica em afirmar que a hermenéutica, mais que uma metodologia,
trata-se, como se refere Ruedell (2005, p. 11), de um “Modo de pensar”,
onde a questdo hermenéutica se situa em um nivel mais profundo, “[...]
para além de toda discussdao objetiva, onde sujeito e objeto sdo
insepardveis, onde ha uma circularidade entre o todo e as partes e,
enfim, hd sempre um ponto de vista ou uma pré-compreensao” (p. 19).

Uma orientacdo hermenéutica pode contribuir com avangos na
forma de pensar as relacdes entre sujeito e objeto, permitindo inclusive,
como abordado no Capitulo II, entender a impossibilidade de estabelecer
a relacdo sujeito objeto nos moldes da chamada “ciéncia normal”
(KUHN, 2006). Na nocdo de jogo proposta por Gadamer, sujeito e
objeto trocam constantemente de lugar, onde o sujeito pode ser
inclusive, “jogado pelo jogo”, ou nos termos deste estudo, jogado pela
pesquisa. Estendo a nocdo de jogo a sala de aula, especificamente na
Educacgdo Superior, o professor pode ser jogado pela aula, tanto quanto
ser sujeito do processo, muitas vezes, sem que perceba.
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De outra forma, também € possivel perceber em alguns textos, a
nog¢do de hermenéutica como uma possibilidade de chegar a esséncia do
que o autor quis dizer, algo improvavel. Como exemplo, fundamentados
em Schleiermacher, Hirai e Cardoso (2009, p. 103), entendem-na como
“a arte da compreensdo correta do discurso de um outro”. Nesse caso,
avancando na proposicdo de Schleiermacher, Gadamer (2007) propde a
no¢do de “fusdo de horizontes”, referido anteriormente, como uma
representagdo para o encontro entre o horizonte do autor e o horizonte
do intérprete, o que pressupde uma tarefa hermenéutica que, mais do
que sentar no lugar do autor, pressupde uma aplicacio (PALMER,
2006), uma possibilidade de tornar presente pressupostos anteriores,
pensados em outro contexto'®

Tratando a hermenéutica por esta orientacdo, entendo que o
esforco pretendido neste exercicio de pesquisa ora proposto, se
apresenta como uma possibilidade de tencionar as possibilidades da
hermenéutica vir a compor um cendrio de aproximagdes com a EF,
como um orientador do processo de condugdo de diferentes processos
investigativos, bem como, de processos de interven¢do pedagdgica.

Como exemplo de abordagens que abrem essa perspectiva e se
aproximam das argumentagdes aqui apresentadas, é possivel referenciar
alguns estudos, nomeadamente os estudos de Fiamoncini (2003),
Sanchez Neto e Betti (2008), Alves (2009) e Fensterseifer (2009).

Alves (2009) se propde a observar o esfor¢co de investigacdo das
Ciéncias Humanas sob a perspectiva da hermenéutica filoséfica de
Gadamer. Esta aproximacdo, segundo o autor, permite indagar sobre
possibilidades da EF ampliar seu ambito de conhecimento ao levar em
conta 0 corpo € 0 movimento como agentes potenciais de histdria,
revelando uma afinidade ontolégica entre campos distintos de
conhecimento. Nesse caso, a hermenéutica tornaria esta comunicacio
compreensivel na verificacdo de um interlocutor e é esta verificacdo — e
as possibilidades ainda ndo desbravadas que ela anuncia — que poderia
interessar a EF. Essa discussdo corrobora, embora realizadas em tempos
diferentes, com algumas investidas de Cardoso (2004). O autor afirma
que € com base na Filosofia Hermenéutica e na Dialética que poderemos
tentar ampliar a compreensdo da corporeidade, do se-movimentar, e

1 Pode ser pensado como exemplo de presentificacio, o ato de interpretar um texto de
Schleierrmacher, tal como “Discursos académicos — Sobre o conceito de hermenéutica, com
referéncia 4s indicacdes de F. A. Wolf e ao Compéndio de Ast”, (SCHLEIERMACHER,
2008), datado de 1829, para o contexto de hoje, pelo encontro entre 0s pressupostos
apresentados pelo autor e os preconceitos do leitor, que passa a ser um intérprete, um tradutor
de um pensamento anterior ‘aplicado’ na contemporaneidade.
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demais faculdades que pertencem aos seres humanos, e acrescento,
interessam a EF.

Ja Fiamoncini (2003) procura desenvolver uma fundamentagdo
tedrica para a danca na educagdo, com base em elementos da arte e da
estética, e aqui entra o interesse nesta abordagem por ela proposta,
baseada na hermenéutica. Elege como pressuposto metodolégico a
realizacdo de uma pesquisa tedrica, concluindo que na arte sdo
identificados como primordiais a criatividade e a expressividade, e na
estética, a sensibilidade, dai a relevincia das contribuigdes da
hermenéutica balizadas por Gadamer. A autora conclui que sdo esses
elementos fundamentais (criatividade, expressividade e estética) que
formam o tripé bdsico para o trabalho com a danga, tanto na educacio
formal quanto na educagéo informal.

Nessa mesma linha, trazendo a discussdao para a EF escolar,
Sanchez Neto e Betti (2008) procuram apresentar e analisar uma
proposta para fundamentar a intervencdo de professores de EF. Neste
artigo, foram revisadas criticamente propostas anteriormente elaboradas
na drea, especialmente nas duas ultimas décadas do Século XX,
procurando interpretar relagdes entre diferentes tendéncias da EF
brasileira'®'. O esforco dos autores foi pautado a partir do método
hermenéutico, baseando-se para tal investida em Paul Ricoeur. Mesmo
que tratando a hermenéutica de forma muito préxima a uma abordagem
metodoldgica, a orientacdo de Ricoeur contribui na perspectiva de
pensar possibilidades para a EF constituir o que ele denomina de “solo
comum” entre diferentes discursos que a constituem.

Mesmo que pensado por caminhos diferentes do artigo de
Sanchez Neto e Betti, Fensterseifer (2009) contribui na discussdo ora
proposta, afirmando que, a partir da hermenéutica, podemos suspeitar de
verdades que ndo se validam por decreto, como se algo “sobrenatural”
lhes dotasse de crédito. “Logo, a tarefa epistemoldgica, orientada
hermeneuticamente, ndo se faz apelando a referéncias exteriores
(teoldgicas ou naturais), mas do interior de padrdes finitos de verdade”
(p. 248).

Assim sendo, pensar em uma orientagdo hermenéutica para a
EF brasileira na contemporaneidade passa por pensar a epistemologia
como um caminho diferente de um tribunal, que dota de crédito, ou ndo,

11 Os autores concluem, com base nesta revisio, que uma aproximacio entre as tendéncias
analisadas € condicdo necessdria para uma melhor compreensio da EF Escolar, afirmando que
os professores podem utilizar diversos elementos constitutivos para solucionar problemas
cotidianos.
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as construcdes que se edificam no interior de um campo tal como a EF.
Poderia afirmar que a hermenéutica mostra os limites da epistemologia,
da mesma forma que esta mostra possibilidades daquela. Dai o
movimento pretendido nesta tese, que se inicia com preocupacgdes
epistemoldgicas, percebe limitagdes nesta investida e procura realizar
uma incursdo na hermenéutica, pensando-a como uma possibilidade de
alargar as “janelas” epistemoldgicas que se constroem nessa pesquisa.
Pensar desta forma significa manter em aberto as possibilidades de
didlogo com a epistemologia, como constructo humano que nos
interessa, obstante, sem nos perdermos em suas pretensdes de instincia
legitimadora da verdade.

Essa referéncia orientadora, se alargada a Educagdo Superior,
mais especificamente no caso do trabalho docente na formacgao inicial
em EF, talvez possa permitir aos professores e estudantes, maior
capacidade de discernimento frente a diversidade da EF brasileira, ao
invés de ter de escolher aquela que mais lhe agrada ou convence.
Considerando as possibilidades de pensar um “ecletismo bem
temperado” 123 hermenéutica como pressuposto orientador para a
docéncia neste ambito poderia ampliar a capacidade docente e discente
de lidar com o diferente, visto que, inicialmente, ao invés de defender
teorias, posi¢des e argumentos, estudantes e professores podem ampliar
possibilidades dialégicas como um principio ético da docéncia,
ampliando o arcabougo orientador das discussdes, partindo do
pressuposto que a construcdo da verdade se da por producdo de sentidos
em contextos coletivos'®

Ao assumir a compreensido do professor como um intérprete,
todo um horizonte se abre, e o exercicio da docéncia passa realmente a
ter como condi¢do fundante a producdo de sentidos, dotando de sentidos
a tradicdo do mundo revisitada pelo “hoje” dos protagonistas que dela se
aproximam, tanto na condicdo de professor como na condi¢do de
estudante, que nessa dimensao, passa a se considerar como um professor
em processo de formacdo inicial, e ndo mais um simples aluno
(expressdo derivada do Latim, que significa etimologicamente, sem luz).

192 Expressio utilizada por Gabriel Cohn, onde o autor afirma que é preciso ser muito bom para
ser eclético, se referindo a Florestan Fernandes, considerando a complexidade de assumir uma
postura eclética, menos sectdria e aberta ao diferente. (COHN, 1987).

' Importante considerar que ndo se trata de um convite ao relativismo. Mesmo que se
perspective a confluéncia de sentidos considerando a diversidade de formas de ver o mundo,
isso ndo representa que todas continuardo valendo apés um processo de inspegdo e critica, 0
que faz com que, por um lado, determinados argumentos ndo entrem na discuss@o ja sob uma
pretensdo de validade metafisica e, por outro, represente a necessidade de suspeita constante
sobre as verdades, sempre provisérias embora necessdrias, que se constroem no mundo.
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No caso da EF, tomando como referéncia a cultura corporal de
movimento, compreendo-a inicialmente como um amplo espectro da
condi¢do humana que interessa a um recente campo do conhecimento
historicamente constituido, denominado de EF. Por tratar-se de um
campo amplo, amplas podem ser as abordagens que nela se edificam,
construindo especificidades a partir do alargamento da perspectiva pela
qual os sujeitos compreendem os fendmenos com os quais enfrentam,
influenciam e sdo influenciados cotidianamente, que permite aos
professores se entregarem a particularidades, que voltam ao amplo
espectro do campo, em um processo inacabdvel, dialético, sempre
diferente.

Se ainda ndo ¢é perceptivel o envolvimento da EF
contemporanea com a hermenéutica, conforme apontado anteriormente,
¢ importante reconhecer inicialmente que a hermenéutica trata-se de
mais que uma ‘“ferramenta metodoldgica”, mas um pressuposto
orientador que se traduz em um amplo espectro de referenciais, que nos
conduz a “ler” os problemas do mundo por diferentes perspectivas, que
se fundem com outras e ji se transforma a partir disso ou, por outro
lado, se mantém, até que uma nova inspecdo permita novas
interpretacdes.

Obstante, pretendamos estas aproximacdes como professores
que se interessam pelo campo da Filosofia, mas retornam ao campo da
EF, sob risco de pretendermos ser mais fil6sofos que os filésofos. Por
outro lado, é importante cautela para, sob esta lgica, ndao simplificar a
discussdo por meio de andlises apressadas ou superficiais, critica
recorrente dos fil6sofos aos ndo-fildsofos que da filosofia se
aproximam. Estas tém sido premissas importantes neste estudo: encarar
os temas complexos aos quais me aproximo como um professor
preocupado em compreender melhor o campo no qual se movimenta,
sem simplificar a discussio proposta. Percebendo a impossibilidade de o
campo da EF fornecer por si so, referenciais orientadores que déem
conta de tal pretensdo, me proponho ao esforco de compreender outros
referenciais, porém, com a responsabilidade de ‘retorno’ ao campo de
origem, em um movimento dinadmico, dialético e sempre complexo.

Ressaltando isso, finalizo este tépico resgatando uma passagem
de Gadamer (2007), onde afirma que é necessario compreender o todo a
partir do individual e o individual a partir do todo, caracterizando uma
relacdo circular. Assim, o movimento da compreensdo vai
constantemente do todo para a parte e da parte para o todo. A tarefa
nada facil que fica é trazer objetivamente essa discussido para a EF,
tomando a hermenéutica como um referencial orientador, tanto para a
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producdo do conhecimento, que se constitui como pressuposto para a
intervencdo, quanto para a intervencdo, que se constitui como
pressuposto para a producdo, em um movimento circular, tal como um
circulo hermenéutico orientador para o campo da EF.

Consciente da complexidade deste esforco, chego ao momento
de encaminhar as considerag¢des finais, perspectivas para lidar com as
problematicas até entdo apresentadas nessa tese. Assim sendo, a seguir,
perspectivo algumas “janelas” para a EF, tomando a hermenéutica como
pressuposto orientador do esforco epistemoldgico ora proposto.

3.3. COMPLEXOS TEMATICOS ORIENTADORES PARA O
TRABALHO DOCENTE NA EDUCACAO SUPERIOR NO
PROCESSO DE FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO
FISICA...

Neste topico, me aproximando das conclusdes desta
investigacdo, pretendo enveredar esforcos para estabelecer alguns
pontos de chegada, visto as possibilidades abertas no Capitulo I, as
discussdes desenvolvidas no Capitulo II e agora, a necessidade de
“fechar” o circulo proposto, que sem diivida, se finda pelos limites de
tempo e espaco de um processo de doutoramento, esfor¢co que abre, sem
ddvida, espaco para novas perguntas. Talvez ai resida uma pretensio
importante nesta empreitada: mais do que apresentar conclusdes com
pretensdes de verdades absolutas, apresento as conclusdes possiveis,
pretendendo deixar em aberto o debate, o que considero como condi¢do
importante para uma tese.

Conforme Marques (2001, p. 133), a pesquisa ndo se conclui
como um todo, ndo se esgota ao seu “final”. Porém, afirma que ndo é
suficiente permanecer no nivel das criticas que se fazem ao ensino. E
importante pensar mecanismos que permitam edificar avangos nesta
condi¢do, tendo como horizonte o trabalho docente em um processo de
formagdo inicial mais participativo e erudito, tanto por parte de
estudantes como de professores, que compartilhem responsabilidades
soliddrias de investiga¢do que possibilitem pensar em articular ensino e
pesquisa como elemento central da trajetéria de um processo de
formacao inicial.

Nesse sentido, procuro apresentar a seguir, dez Complexos
Temiticos'® orientadores para o trabalho docente na Educacdo Superior

1% Importante a referéncia de Tafarell (2011), onde afirma que o sistema de complexo temdtico
foi desenvolvido por Pistrak (2000), e propunha a organizacgio do trabalho pedagdgico através
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no campo da EF que permitam sintetizar os “achados” que se edificaram
ao longo deste processo, partindo do conjunto geral desta tese,
retomando 0s pressupostos iniciais, as quatro teses (ndo) conclusivas do
Capitulo I, as discussdes do capitulo II, considerando também, minhas
experiéncias nesta caminhada, propondo algumas “janelas”, edificadas
ao longo do estudo.

Apesar das limitagdes de uma dedicagcdo parcial ao Curso de
Doutorado, porém, integral ao desenvolvimento do estudo, vdrias
possibilidades emergiram dessa condi¢do. Nesse caso, estudantes de
graduacio e P6s-Graduagdo, bem como, diversos professores e colegas,
possibilitaram colocar em inspe¢do os Complexos Temdticos que ora
apresento, a0 mesmo tempo em que meu trabalho como professor na
Educacdo Superior foi orientando e dando o tom dos caminhos
percorridos. Inclusive, servindo de alerta para possiveis perspectivas
equivocadas, simplificadas ou pretensiosas demais. Talvez aqui esteja
um exemplo interessante acerca da interlocugdo entre teoria e pratica,
experimentada no cotidiano, procurando compreender meu préprio
trabalho como parte fundante do estudo desenvolvido, o que pode
permitir um processo de “olhar para dentro” sem desconsiderar o
contexto onde este processo se edificou.

de um sistema que pudesse garantir uma compreensio da realidade atual de acordo com o
método dialético pelo qual se estudariam os fendmenos ou temas articulados entre si € com
nexos com a realidade mais geral, numa interdependéncia transformadora. O complexo,
segundo Pistrak, deveria estar embasado no plano social, permitindo aos estudantes, além da
percep¢do critica real, uma intervencdo ativa na sociedade, com seus problemas, interesses,
objetivos e ideais. Conforme Silva (2004), a Secretaria Municipal de Educagao de Porto Alegre
implementou uma proposta no Ensino Fundamental na década de 1990, a partir do trabalho
com Complexos Temadticos, envolvendo uma reorganizacdo da grade e a distribui¢@o vertical
do curriculo escolar, com a redistribuicio dos anos letivos em ciclos. Tomando como
referéncia o desenvolvimento cognitivo, eram priorizadas a permanéncia e a continuidade do
processo de ensino-aprendizagem. As prdticas das escolas procuravam proporcionar a
construcdo de uma proposta politico-educacional como op¢do para a organizag¢do do ensino nas
demais escolas do Municipio, subsidiando a constru¢do de um Regimento Escola. Ver mais a
este respeito em BRANDAO (2003, p.111 e seguintes). Neste estudo, por Complexos
Temdticos entendo a perspectiva de avangar da condicdo docente compreendida como um
sujeito independente que ensina e pesquisa para a condi¢cdo de um sujeito que, em meio a uma
rede de relagdes, contribui com o enfrentamento de problemas que sdo coletivos, portanto, de
uma ou algumas comunidades, que necessitam enfrentd-los coletivamente. Da mesma forma,
estes problemas podem se configurar como unidades de significacdo, e podem ser
sistematizados em temadticas elencadas e evidenciadas na agenda docente, partindo dos
problemas que o mundo apresenta neste contexto, tratados conscientemente pelo coletivo
docente. Desta forma, Complexos Temdticos se referem a conceitos sinteses e temas agrupados
em unidades de significacdo, tratados a partir de uma perspectiva complexa, abordados
estrategicamente e em diferentes momentos ao longo de um processo de formacdo pelo
coletivo docente.
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A seguir apresento entdo, dez Complexos Tematicos
orientadores para o trabalho docente no processo de formagao inicial em
EF que, sem divida, se por um lado sdo insuficientes para “resolver” os
problemas aqui apresentados, permitem um alargamento na perspectiva
pela qual observamos fendmenos complexos, o que permite instaurar
um movimento de enfrentamento a dilemas que interessam a EF. Cabe
destacar que se tratam de proposicdes e ndo de prescricdes. Mesmo
porque, por melhor que sejam as inten¢des, ndo podemos correr o risco
de, pretensiosamente, pensar pelos outros, substituindo os sujeitos na
construgdo de possiveis solucdes, o que sugere uma postura prudente,
entendendo  que  possiveis  solucdes  dependem  sempre,
fundamentalmente, dos envolvidos.

Complexo Temadtico I: o exercicio de reflexdo critica como rotina do
trabalho docente.

Ampliar a capacidade de reflexdo critica dos docentes da
Educacdo Superior sobre seu préprio trabalho parece representar uma
possibilidade interessante para avangar na compreensdo de autoria da
prépria docéncia. Parto do principio de que ndo hd prazer em ser critico,
mas sim, que se trata de condi¢do importante para o avanco das
incompletudes humanas que, sem o exercicio da reflexdo e também da
critica, talvez ndo sejam percebidas. A reflexdo aparece aqui como
possibilidade de se ver, de se refletir, compreendendo melhor sobre
aquilo que fazemos no cotidiano. Concordando com Flickinger (1998),
se tomarmos o conceito da reflexdo a sério, como movimento que, apos
experimentar a si mesmo no mundo objetivo, volta a sua origem, penso
se tratar de condicdo nevrilgica e imprescindivel ao trabalho docente. J&
a critica permite uma postura de suspeita frente aos fendmenos com o0s
quais nos deparamos, bem como, nos permite colocar em inspegdo
argumentos com pretensdes de validade, esfor¢co importante para nio
sucumbir a tltima moda.

Aqui, a preocupagdo se inicia com o sujeito, mas se estende a
um coletivo, a uma comunidade docente que necessita se pensar, discutir
o que faz, ou ndo faz, e para onde e como se movimenta ou pretende se
movimentar. Obstante, todos os colaboradores que participaram das
entrevistas afirmaram sobre as dificuldades em se reunir para discussdes
de natureza pedagdgica e/ou reflexiva, visto a alta carga de exigéncias a
que sdo submetidos e a sobreposicdo de discussdes administrativas as
questdes pedagdgicas. Desta forma, sem abrir mao de discussdes
administrativas, que podem ser pensadas como discussdes politicas, o
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que abriria sobremaneira o prisma de percepgdo destes espagos, é
importante construir “janelas” que permitam aos docentes, tal como um
coletivo organizado, enfrentar os problemas que lhes afligem. Deve
estar claro, como ja abordado em outro artigo (REZER e
FENSTERSEIFER, 2008), que nido se trata de uma tentativa de
individualizacdo de responsabilidades, como se bastasse aos docentes se
interessarem a pensar por determinadas questdes. Mais do que isso,
penso que estas “janelas” permitem construir mecanismos para resgatar
a complexidade do trabalho docente'®, pois € sabido que diferentes
condicionantes se mostram extremamente atrelados a qualquer contexto
pedagdgico (aspectos politicos, econdmicos, culturais, estruturais e
outros), o que torna ainda mais desafiador discutir o trabalho docente na
formac@o inicial na EF brasileira nesta perspectiva.

De forma semelhante ao proposto por Flickinger (1998), o que
proponho é uma condi¢do que permita levar uma postura filoséfica para
dentro do trabalho educacional, o que poderia resultar na tomada de
consciéncia quanto a importincia de uma postura refletida enquanto
constitutiva do préprio procedimento educacional. Entendo que essa niao
€ uma especificidade ou prerrogativa das chamadas ‘“humanidades”,
como muitas vezes € percebida, equivocadamente, mas do proprio
trabalho docente, independente do sub-campo especifico orientador da
intervengdo, o que pressupde este esfor¢o, por exemplo, tanto para
professores de “Epistemologia da EF’ como para professores de
“Cinesiologia” ou “Biomecanica”.

Proposta neste sentido tem sido desenvolvida no contexto da
Unochapecé, onde coordeno os chamados “Encontros pedagdgicos”.
Esta proposta, desenvolvida a partir de 2007, tem por objetivo contribuir
para o processo de formacdo dos docentes a partir do estudo de temas
presentes em dilemas cotidianos da sala de aula, fomentando o exercicio
da problematizagdo, da reflexdo e da critica, a partir dos desafios da
docéncia neste ambito. A cada semestre, acontecem reunides
sistematicas e define-se a temadtica a ser abordada neste periodo — quem
decide isso € o grupo de professores. Como exemplo, em 2007.1 o tema
escolhido foi “Estdgio Supervisionado em EF’, em 2007.2, “O esporte
na Educacdo Superior” e em 2008.1, “Producdo do conhecimento e
iniciacdo cientifica”. Para 2010.2, h4 um movimento de trazer para a
discussdo o tema “Pesquisa-a¢do no campo da EF”, tendo em vista o

19 Lembro novamente que “complexo” é uma palavra que se deriva do Latim complexus, e
significa aquilo que € tecido em conjunto.
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incremento de pesquisas desta natureza em Trabalhos de Conclusio de
Curso e Monografias de Especializacao.

Em cada edig¢fo, os temas sdo estudados e discutidos em féruns
internos e, ao final de cada temporada (semestre), escolhe-se um
convidado de outra IES para um momento de troca de experiéncias,
contribuindo com o processo de discussdo instaurado. Podemos inferir
que tal iniciativa, se ndo “resolve” os problemas enfrentados, vem, de
acordo com o préprio grupo, promovendo desdobramentos
significativos no contexto das praticas pedagégicas166

Desta forma, isso corrobora com o pressuposto de que ¢é
necessdrio perguntar mais sobre nés mesmos, sobre o que fazemos,
sobre o que estudamos, sobre de onde vem o conhecimento no qual nos
fundamentamos, enfim, perguntar sobre o conhecimento que constitui o
nosso conhecimento'®’. Lembro uma passagem de Sdcrates, relatada por
Platdo, quando perguntava ao que se considerava corajoso sobre “o que
€ coragem?”, ou por outras vias, lembro também de uma frase atribuida
a Einstein, quando perguntou sobre “O que um peixe sabe sobre a dgua
na qual nada a vida inteira?”. Nesse caso, ser corajoso ndo ¢ suficiente
para saber sobre coragem, da mesma forma que ser docente na Educacéo
Superior, ndo pressupde, por decreto, compreender a docéncia com
expertise.

Portanto, sdo posturas interrogativas que movimentam o mundo
e, muito mais do que pano de fundo para o desenvolvimento de
pesquisas, possibilitam um modo de viver inquieto, onde a suspeita se
torna fundamental para o trabalho docente. Conforme Palmer (2006, p.
53), quando se refere a Marx, Nietzsche e Freud como os “mestres da
suspeita”, para os trés, o pensamento verdadeiro era um exercicio “de
suspeita” e de “divida”. Eis uma postura que considero desafiadora para

1% Penso que as experiéncias dos “Encontros pedagégicos” nio foram devidamente exploradas
devidamente nesta tese, devido a limitagdes de tempo e espaco. Lembrando Goethe, o mundo
seria perfeito se pudéssemos fazer as mesmas coisas por uma segunda vez. Com certeza, esta
seria uma proposi¢do a qual me deteria com maior intensidade na escrita, visto a riqueza do
processo.

17 Por exemplo, os conhecimentos dos docentes nio se fundamentam exclusivamente apenas
nas ciéncias, mas também no senso comum, na intuicao, etc. (SANTOS, 2003, 2008a). Desta
forma, o professor esta no meio disso, pois, por um lado lhe é exigido conhecimentos
cientificos em suas préticas cotidianas, por outro, nem s6 desse conhecimento se vale para suas
intervencdes. Compreender melhor as ‘origens’ de seu pensamento, os desdobramentos disso
em seu cotidiano, representam possibilidades de um trabalho mais consciente, menos
pretensioso e mais esclarecido. Da mesma forma, permite considerar que ha muitos outros
conhecimentos que ndo tem entrada na universidade, derivados da intui¢cdo, do senso comum,
que muitas vezes, por ndo serem reconhecidos, deixam de possibilitar um tencionamento entre
senso comum e conhecimento cientifico, saudavel em um ambiente académico.
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um docente na Educag@o Superior: trabalhar pautado pelo exercicio da
suspeita e da divida, reconhecendo a importancia de apresentar certezas,
sem esquecer-se de sua fragilidade e provisoriedade. Nesse caso, a
preocupagdo de levar uma postura filoséfica para dentro do trabalho
educacional, pode permitir avangar nas questdes cotidianas com as quais
nos deparamos, através do exercicio da critica e da reflexio.

Complexo Temdtico II: a importincia de um desencastelamento
epistemologico.

Parto do pressuposto de que hd a necessidade de manter vivo e
em aberto, o debate acerca da identidade da EF e, por conseqiiéncia,
sobre questdes teleoldgicas e axioldgicas da EF brasileira na
contemporaneidade. Conforme ja abordado, mesmo que ndo se tenha a
pretensdo de um acordo “definitivo”, as diferentes comunidades da EF
podem avangar no didlogo entre si. Desta forma, penso que é condigéo
importante para o amadurecimento do campo o prolongamento do
debate acerca de sua identidade, sob risco de perdermos um dos
possiveis “solos-comuns” do campo da EF. Neste caso, a prépria
divergéncia pode representar um espaco de desencastelamento, de
possivel didlogo entre diferentes sub-campos.

Para tal esfor¢o, torna-se necessdrio ampliar a discussdo sobre a
identidade epistemolégica da EF nos seus diferentes sub-campos.
Entendo como sendo uma perspectiva limitada operar em um campo do
conhecimento, principalmente na condi¢do de docente na Educacio
Superior, sem conhecer profundamente sobre o que fazemos e sobre o
conhecimento do préprio campo no qual operamos. Entendo que a partir
da ampliacdo coletiva da discussdo acerca da “nog¢do de campo”, é
possivel ampliar a percepcdo da conjuntura onde a propria EF se
organiza, bem como, dos diferentes campos do conhecimento com 0s
quais ela dialoga. Tal esfor¢co reconhece que a EF ndo se trata,
absolutamente, de um campo flutuando no vicuo ou, lembrando
Dalvechi e Trevisan (2010), ndo nos movemos na realidade vazia, o que
exige reconhecimento das interlocucdes da EF, tanto em seu interior,
como em sua exterioridade. Sintetizando, compreender o conhecimento
com o qual operamos permite uma leitura mais precisa de nossa préopria
intervencdo, uma leitura que se desdobra do “ousai pensar” expresso por
Kant (2008), condi¢cdo de maioridade para a docéncia.

Em meio a esta necessidade, penso que necessitamos de uma
“nova” postura para a Educacdo Superior no campo da EF, com uma
“nova” mentalidade. Partindo do percurso deste estudo, é possivel
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inferir que em determinados contextos acad€micos é realmente muito
dificil construir relacdes novas entre os docentes, devido a uma histdria
de conflitos e de dificuldades de didlogo e aproximagdes. Porém, ha
contextos onde isso pode acontecer e entendo que isso passa pela
constru¢do de uma nova postura, que talvez, mentalidades mais fechadas
a esta abertura ndio consigam acompanhar'®®,

Entdo, ampliar discussdo acerca da nog¢do de campo, da nogdo
sobre as finalidades da EF na contemporaneidade, bem como, refletir
acerca da importincia de mudangas de comportamento dos préprios
docentes, trata-se de condicdo sine qua non no processo de promover
um movimento de ‘“‘desencastelamento” epistemoldgico. Para isso,
obviamente, se simplesmente querer ndo basta, o professor necessita
estar disposto a essa interlocucao.

Com relacdo a nogdo de campo, pensar a EF em uma situacio
de divergéncia, sem uma unidade epistemoldgica fixa, mas com uma
identidade escorregadia, poliforme e fluida, representa um passo
importante. Da mesma forma, os fendmenos que interessam ao campo
nao podem ser elucidados ou enfrentados por abordagens monoldgicas e
fragmentadas. Resgatar a complexidade do campo, na légica aqui
estabelecida, passa por resgatar a interlocucdo entre diferentes
conhecimentos, que ndo sao melhores nem piores, apenas constituidos
por niveis de profundidade, opg¢des tedricas e projetos histdricos
diferentes.

Talvez a compreensdo de campo a partir da metdfora de uma
nebulosa permita um alargamento na constru¢do de acordos entre os
diferentes sub-campos da EF e permita a edificagﬁo de uma geracdo
menos atrelada 2 idéia de um “discurso vencedor” '®.

Uma nebulosa trata-se de uma enorme nuvem de gds e po,
formando as mais sugestivas paisagens do espaco. A prépria
denominagdo ‘“nebulosa” trata-se de uma referéncia ao aspecto
indefinido de sua forma. Elas podem ser iluminadas por estrelas
préximas, o que permite sua observacio, por vezes, a olho nu, como a
de Orion, embora se deva observé-las por binéculo ou telescépio para

1% Quando me refiro a uma nova geragio de professores para a Educagdo Superior, nio me

refiro a questdes de idade, mas sim, a posturas e posicionamentos que nio contribuem. Por
exemplo, é possivel identificar em alguns espacos das IES publicas, a privatizagdo do espago
publico. Expressdes como “meu laboratério”, “minha coordenac@o”, entre outras, evidenciam
as preocupagdes aqui expressas. Trata-se de uma postura muitas vezes velada, outras nem
tanto. Recordo uma frase expressa por um professor de uma IES publica federal: “no meu
laboratdrio, s6 entra quem eu quiser!”.

1% Mesmo porque, nio é possivel identificar um sub-campo com autoridade suficiente para
definir este discurso.
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ver seus detalhes. Cabe destacar que, por meio de observacdes
realizadas com telescOpios espaciais, se confirmou a relagdo das
nebulosas de emissdo, que sdo nuvens de gas com alta temperatura, com
a formac@o de estrelas “embrides”, ou seja, estrelas nas fases iniciais da
vida (ENCICLOPEDIA DO ESTUDANTE, 2008).

Interessante destacar que as nebulosas mudam constantemente
de forma, tais como a Nebulosa Varidvel de Hubble. Esta estranha
nebulosa muda a sua aparéncia notavelmente em apenas algumas
semanas, o que a coloca em uma condi¢do de mutacdo continua. Nos
ultimos anos, o Telescopio Espacial Hubble tem revelado a extrema
complexidade e variagdo morfolégica das nebulosas planetdrias.
Aproximadamente um quinto das nebulosas sdao mais ou menos
esféricas, mas a maioria ndo é simetricamente esférica. Os mecanismos
que produzem tais variacdes de formas e caracteristicas ndao sdo ainda
bem compreendidos. A questdo de como podem aparecer em tdo
variadas formas ainda é um tépico controverso para os astronomos' .

Assim sendo, pensar a EF como metiafora de uma nebulosa'’!
contribui no sentido de abandonarmos a idéia de um contorno definido
para o campo, que conduza a um consenso ou um “final feliz” entre os
diferentes sub-campos que a constituem, na equivocada pretensdo de
chegarmos a um denominador comum que represente a verdade para o
campo. Por outro lado, entendé-la como um campo com forma
indefinida, mas sempre com uma forma, que se modifica historicamente
de acordo com as proposi¢des de seus protagonistas ou de segmentos
exteriores, pode permitir maiores possibilidade de investir em ampliar a
compreensdo acerca destes contornos varidveis, construindo argumentos
edificados a partir de diferentes debates, em torno de problemadticas
comuns. No caso da proposicao deste estudo, a intervengdo pedagdgica
pode ser considerada como um elemento comum, uma categoria que
interessa a muitos contextos de intervengdo vinculados a EF, como sera
abordado adiante.

Compreender esta historia construida em muitas direcdes, ao
que parece, pode permitir um didlogo mais fecundo do que vem
acontecendo no interior do campo da EF. Da mesma forma, esse

170 Fonte: Centro de Ciéncia/Niicleo de Astronomia, disponivel em www.ccvalg.pt/astronomia,
acessado em 01 de julho de 2010.

17l Resgatando uma passagem de Pardo e Rigo (2000), apresentada no Capitulo 1, a EF é um
campo do conhecimento nascido e constituido a partir de cruzamentos com as mais diversas
dreas, “o que a coloca em uma permanente situacdo de nebulosidade, fugaz a qualquer
definicdo mais rigida, quanto ao seu objeto e ao estatuto epistemoldgico, o que ndo a faz nem
superior nem inferior a outros saberes, mas diferente” (p. 47).
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processo passa por um processo de humildade académica de
reconhecimento ao outro, esse caso, ao outro sub-campo. Portanto, um
movimento de desacatelamento epistemoldgico se dard pela
predisposicdo ao didlogo, quando assumirmos, enquanto docentes da
Educagdo Superior, uma posi¢do de alteridade (GADAMER, 2007),
pautada por um principio ético, que considere o outro, na medida em
que respeita posi¢des diferentes, porém, sem submeter-se a elas, mas
ampliando a capacidade de reflexdo e o didlogo por meio da critica.

Isso representa um movimento de considerar diferentes
argumentos, obstante, mantendo em aberto, a possibilidade de acordos e
discordancias, o que evidenciaria um amadurecimento dos protagonistas
da EF. Volto a referendar uma assertiva de Gadamer (2007), quando
afirma que necessitamos reconhecer que ja trilhamos um longo caminho
juntos antes de enfatizarmos o momento no qual devemos andar
separados. O mesmo autor ainda se refere a necessidade de que nunca
podemos permitir que o dogmatismo suplante a fantasia utépica e a
presteza para a reflexdo. Ainda recorrendo a Gadamer (Ibidem), quando
vistas por uma perspectiva hermenéutica, muitas das nossas praticas
diarias e/ou posi¢cdes argumentativas assumem outro aspecto, muitas
vezes, bem diferente do pensamento original. Af se encontra uma das
contribuicdes da hermenéutica nesta discussdo, possibilitar a
modificacdo de pensamentos, atitudes e praticas, o que pode possibilitar
novas perspectivas.

Complexo Temdtico III: uma ‘“‘antropofagia” epistemologica como
possibilidade de construgcdo de um conhecimento da EF.

Ao longo deste estudo, percebi porque muitos pesquisadores se
“perdem” no processo de aprofundamento investigativo, ao se
depararem com determinadas teorias anteriores ou campos do
conhecimento “externos” ao campo da EF, afastando-se do campo de
origem. Dai a critica estabelecida na 2°. Tese (ndo) conclusiva do
Capitulo I, problematizando este descuido, muito presente no campo da
EF contemporinea, considerando a importancia dos pesquisadores
“voltarem” para o campo da EF, apds incursdes em outros campos do
conhecimento, em meio a seus esfor¢os investigativos.

Na prépria feitura dessa tese, percebi como € dificil resistir a
tentacdo de mergulhar definitivamente em outros campos ou teorias. Ao
mesmo tempo em que estudei o trabalho docente na Educagdo Superior,
iniciei esta tese estudando sobre epistemologia. Percebendo limita¢des
nesta investida, conforme abordado anteriormente, me enveredei pelos
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caminhos da hermenéutica, esforco que trouxe significativas
contribui¢des ao estudo ao demonstrar a importancia da epistemologia,
bem como, sua insuficiéncia.

Por um lado, isso se constituiu como uma experiéncia muito
sedutora, convidativa a adentrar aos horizontes da epistemologia e da
hermenéutica. Por outro lado, representa o risco de fazer com que o
pesquisador se “perca” por estes caminhos, construindo, por exemplo,
um estudo sobre Filosofia ao invés de EF. Lembrando Berticelli (2004),
a hermenéutica € um modo de produzir e instaurar sentidos, portanto,
um modo de produzir conhecimento, constituindo-se desta forma e a seu
modo, em uma instancia epistémica, esforco que muito pode contribuir
com a constru¢do de um “outro olhar” para a EF.

Da mesma forma, percebi também quao é sedutor abordar um
tema como este, que em sintese, ndo foi pensado para a EF ou para o
trabalho docente na Educacdo Superior, mas sim, se trata de um
constructo com cardter de universalidade que permite algar voos
maiores, que apenas do interior da EF, provavelmente ndo seriam
possiveis. Obstante, “ficar” na hermenéutica, a partir do momento em
que me propus a desenvolver esta tese em um programa de Pds-
Graduacdo em EF, ndo seria a decisdo mais acertada, visto o
comprometimento com 0 campo e com seus protagonistas.

Resistir a tentagdo de edificar uma tese sobre hermenéutica foi
um processo requisitado corriqueiramente, esforco que me conduziu a
um possivel aprofundamento sobre a teoria hermenéutica, sem esquecer
do “retorno” para o campo da EF. Do contrdrio, talvez esta tese devesse
ser desenvolvida em um programa de Pds-Graduagdo em Filosofia.
Porém, estudar a hermenéutica e trazer a discussdo para o dmbito da EF,
por meio de didlogos com este referencial tratou-se de um exercicio
complexo, na mesma medida que fecundo.

Nesta situacdo, o caminho de volta para o campo da EF pode
ser representado pela idéia de uma “volta epistemoldgica”, conforme
argumentos apresentados por Gamboa (2007), onde a interlocug¢do com
outros campos ndo se perde nem se dilui neste didlogo, mas se mantém
vivo e retorna para a EF, edificando uma possibilidade de ampliar a
perspectiva pela qual se observa o préprio campo e o préprio trabalho
em seu interior.

Isso permite considerar que pesquisadores da EF tratam com
conhecimentos que ndo sdo exclusivamente da EF, mas sim,
organizados, sistematizados e construidos historicamente a partir da
anterioridade de diversos outros campos (Biologia, Fisica, Quimica,
Filosofia,...) que transitam na EF e sdo visitados por ela, de diversas
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formas. Esse conhecimento ¢é interpretado pelos sujeitos que constituem
o campo, dai a importancia de aproximar a hermenéutica desta
discussdo, e o que “fica” dessa interpretacdo, a partir do que
compreendo como um esfor¢co de mediac@o epistemoldgica trata-se do
conhecimento da EF, que subsidia as intervenc¢des do campo, que se
apresentam como possiveis solos comuns para o didlogo entre diferentes
epistemologias que transitam em seu interior.

Dai a pretensdo, como abordado no capitulo I, de apresentar
essa condicdo de autonomia epistemoldgica a partir da metdfora de uma
possivel “antropofagia epistemoldgica” %, visto a possibilidade que os
novos campos epistemoldgicos, tais como a EF t€m, de devorar
elementos oriundos de campos anteriores, € ndo apenas de serem
colonizados, como se néo tivessem sentido e/ou significado préprio.

Eis entdo, as possibilidades que se abrem em um processo
interpretativo, realizado pelos professores e pesquisadores da EF que se
aproximam de outros campos. Desse encontro, surgem perspectivas
novas a partir do horizonte da pergunta realizada em cada processo
investigativo ou intervengdo pedagdgica, que podem contribuir com a
edificacdo do campo da EF. Nesse caso, a postura reflexiva proposta por
Flickinger (1998) para dentro do trabalho educacional, permite articular
essa postura em um movimento que dialoga com a pesquisa e a
docéncia. Entdo, € possivel encontrar nexos desta assertiva com a
proposicdo de Gadamer (2007) sobre a possibilidade que a reflexdo
hermenéutica sobre a experiéncia reconverte os problemas em perguntas
que se colocam e apresentam sentido em sua motivagao (p. 491), em um
jogo de pergunta e resposta que se, por um lado se apresenta dentro dos
limites da finitude humana e da finitude do conhecimento, por outro,
abre ‘“janelas” as quais, talvez sem a percepcdo apurada por este
referencial, nem perceb&ssemos.

Dai advém uma das possibilidades que a tarefa hermenéutica
pode proporcionar, ao subsidiar a idéia de uma antropofagia
epistemoldgica como possibilidade de constru¢do de um conhecimento
da EF, ou seja, edificado em seu interior mas ndo somente em seu
interior, sem desconsiderar as conexdes com outros campos do
conhecimento, obstante, passando da condi¢do de refém de outros
campos a protagonista, considerando a “volta” epistemoldgica como
uma referéncia a complexidade deste desafio.

172 Expressido derivada de uma analogia com o Manifesto Antropofagico (1928) de Oswald de
Andrade.
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Complexo Temdtico IV: a intervencdo pedagogica como categoria
importante para o campo da EF.

Considerando as discussdes estabelecidas anteriormente, apds a
crise instaurada nos anos de 1980/1990 no campo da EF, aparecem
como desdobramentos, diferentes “Educacdes Fisicas”, diferentes
“formas-de-ser” de um campo do conhecimento ainda recente,
historicamente colonizado por outras instituigdes (médica, militar e
esportiva, principalmente), bem como, por outros campos do
conhecimento (Biologia, Pedagogia, entre outros), campo este, que
ainda busca por sua autonomia politica e epistemoldgica.

Nesse caso, entendo que, se por um lado, ndo podemos mais
esperar uma ‘anunciacio’ da verdadeira EF, pois esta se deriva da
construgdo de seus proprios protagonistas, entendo que necessitamos de
um ou de alguns “solos-comuns”, a fim de manter em evidéncia o
debate acerca de sua identidade. Esta se trata de uma condicio
importante que permite o que Fensterseifer (1999 e 2001) entende como
a articulagdo de unidades discursivas de confronto, o que permite
considerar a EF como um campo possuidor de uma fragil, ténue e
nebulosa identidade, o que ainda a faz ser considerada como EF em
diferentes manifestagdes.

Desta forma, mesmo tendo compreensdo desta condi¢do
nebulosa, entendo que talvez tenha chegado o momento de evidenciar na
EF brasileira um solo comum que permita uma convergéncia nas
discussdes que se desenvolvem entre e nos diferentes sub campos. Ou
seja, percebo como importante um momento de sintese para a EF
brasileira. Ndo uma sintese definitiva, mas sim, uma sintese proviséria
que permita aos diferentes protagonistas da EF um ‘lugar’ para centrar o
foco de suas diferentes lentes, que permitam uma condicio de ‘algo em
comum’, ou seja, um tema que permita o debate entre diferentes, que
pode ou ndo derivar acordos.

Partindo destas consideragdes, entendo a intervengdo
pedagdgica como uma categoria que pode se configurar como
importante para a EF brasileira, o que poderia permitir um espago de
didlogo entre diferentes epistemologias presentes no seu interior.
Vejamos um exemplo que permite esclarecer melhor este quarto
Complexo Temdtico: que “solos comuns” poderiam ser edificados para
possibilitar uma discussdo acerca dos pressupostos estabelecidos em
importantes obras que dialogam com referenciais tdo diferentes, como
os de Tani et al (1988), Soares et al (1992), Kunz (1994), Freire (1997)
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e Greco (1998), todos autores, de uma forma ou outra, vinculados ao
campo da EF.

Entendo que, mesmo por perspectivas bem diferentes, tanto do
ponto de vista politico, epistemolégico ou metodoldgico, entre outras
diferencas que podem ser evidenciadas, todos pretenderam contribuir,
cada qual a sua maneira, com a intervencio pedagdgica de professores e
professoras de EF, em diferentes Ambitos de intervengdo, pois todos
estes autores, mesmo que possam nao se perceber disso, identificaram
na EF a centralidade da intervencdo pedagdgica. Desta forma, mesmo
tendo como pressuposto a Psicologia ou a Fenomenologia, entre outros,
as pretensdes destes autores foi apresentar pressupostos orientadores
para o trabalho docente. Talvez ndo seja por acaso que se tratam de
obras conhecidas por diferentes segmentos da EF brasileira e em outros
paises: por sua densidade académico-cientifica, certamente, mas
suspeito que também seja um reconhecimento fruto dos orientadores
para a docéncia por elas proporcionados.

Certamente, se fosse possivel reunir estes autores em uma
mesa, poderiam ser propostos diferentes temas para discussoes, debates
e embates, que com certeza surgiriam. Porém, um “solo comum” que
mereceria destaque seria o tema que, de determinada forma, foi
identificado pelas proposi¢des presentes nas obras: a intervengdo
pedagdgica como lugar comum presente em cada uma delas e no “entre-
elas”.

Por outro lado, estes autores desenvolveram seus estudos e
publicaram estas obras falando cada qual de sua perspectiva, de seu sub-
campo, visto que naquele momento da EF brasileira esta foi uma
condi¢do para a edifica¢io de suas produgdes. Porém, no tempo em que
estd por vir, penso que a chamada “nova” postura para este campo,
referida anteriormente, poderia considerar a possibilidade de construir
um novo modelo de pensamento. Ou seja, por exemplo, que
contribuicbes de Tani et al (1988) poderiam se aproximar das
contribuicdes de Kunz (1994)? 7.

Nao faz parte do escopo desta tese explorar tais aproximacoes
ou distanciamentos, mas sim, chamar a aten¢do de que no momento da
docéncia, em sala/quadra de aula, se faz importante que o professor no
campo da EF arregimente diferentes conhecimentos. Além disso,

17 Mesmo ndo sendo uma preocupacio central desta tese, sem muito esforco, seria importante
conhecer teorias do desenvolvimento motor, apresentadas por Tani et al (1988) que pudessem
contribuir ou mesmo serem problematizadas em uma proposi¢do de aula fundamentada na
abordagem critico-emancipatéria proposta por Kunz (1994).
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entendo esse esfor¢o como uma tarefa hermenéutica de interpretaco de
diferentes obras, no sentido de trazé-las para o solo comum da
intervencdo, passando entdo, a condi¢do de autor da docéncia. Este seria
uma premissa importante para orientar o trabalho docente no processo
de formacdo inicial em EF.

Portanto, como expresso no capitulo II, a intervengdo
pedagdgica poderia ser um tema presente em vdrias disciplinas da
formacdo inicial. Desta forma os docentes que operam com diferentes
disciplinas podem considerar que esta é uma tarefa pedagdgica que lhes
compete na Educacfo Superior no campo da EF: formar profissionais
para atuar em diferentes contextos, pensando suas aulas como
laboratério pedagdgico para este fim. E para tal, os estudantes
necessitam passar por um processo formativo que deve ser levado a
sério. Lembro que todas as esferas da vida (priticas esportivas, tocar
violdo ou declamar uma poesia) requerem determinado esforco,
dedicacdo e rendimento'’*, mas sem didvida, presumir que cépias e
modelos de aula bastem, é no minimo insuficiente. Mesmo porque, ha
elementos que podem ndo ser abordados na formagdo inicial, mas
importantes ao trabalho docente, tais como a intuicdo e o sentimento de
pertencimento a um contexto de aula, entre outros.

Entendo que seja necessdrio reconhecer que, enquanto
professores de EF, o que estd em jogo € conhecer, por exemplo,
Fisiologia ou Filosofia, como um professor de EF e ndo como um
médico ou um filésofo, sem incorrer no erro da simplificacdo e
barateamento do conteido, tarefa nada fécil. Isso pressupde que o
professor na Educag@o Superior necessita entender a tarefa pedagdgica
que lhe cabe, ensinando como a Fisiologia ou a Filosofia podem se
constituir como elementos pedagdgicos que contribuam com o processo
formativo para a docéncia em EF.

Nessa dire¢ao, cabe apresentar, produzir, criticar e estudar junto
com os estudantes, propostas de ensino, desde suas perspectivas
politico-epistemoldgicas e pedagdgicas, passando pelas questdes
didatico-metodoldgicas, até experimentar “na pratica” seus impactos,
possibilidades e limitagdes, tomando como referéncia os contetdos
especificos de interven¢do. Lembro que em aulas de disciplinas
esportivas na formacdo inicial em EF, como abordado em um estudo

1" Até que seja possivel a transgressdo da normalidade pelo amplo conhecimento possivel de
ser edificado em cada contexto. Uma linda melodia, um ‘golaco’, uma boa aula, sdo exemplos
que a transgressdo do comum se dd pelo amplo conhecimento daquilo que se procura
compreender.
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preliminar (REZER, 2010), o professor ainda se preocupa em ensinar
“educativos”, enquanto os estudantes se preocupam em vivencii-los e
copié-los. E necessario avancar nesta compreensio, identificando o que
€ importante ensinar ao futuro professor e como este conhecimento pode
ser mobilizado.

Dessa forma, evidencio a importancia de maior centralidade da
docéncia na formacdo inicial em EF. Lembro como exemplo que,
mesmo um professor de EF que pesquisa sobre Fisiologia do Exercicio,
atua como docente, frente a uma turma de estudantes, e isso requer
profundidade. Ou seja, ha diferencas entre ser um Fisiologista e um
professor de Fisiologia do Exercicio, que ministra aulas para estudantes
de EF. Isso é possivel de acontecer com qualquer profissional que se
transforme em docente'”.

Para tal, é importante, de acordo com Lopes (2007), ndo
confundir as “disciplinas escolares” com as chamadas “disciplinas
cientificas”, reconhecendo que o conhecimento escolar e o
conhecimento cientifico sdo instincias préprias de conhecimento, e suas
histérias ndo se desenvolvem em uma relacdo de simples causalidade.
Como lembra Lopes, “Ndo € um determinado campo cientifico de
referéncia que confere a disciplina os critérios para a selecdo de seus
contetidos e métodos, para a defini¢do das concepgdes de ciéncia e de
conhecimento que a constituem ou mesmo das fungdes sociais que
exerce” (2007, p. 108).

Isso representa um orientador que pressupde que o professor
nio pode “misturar” as coisas, nem “separd-las” definitivamente, mas
resguardar que disciplinas cientificas, por um processo de tradugdo, se
derivem em disciplinas escolares, inclusive na universidade, que
mantenham vigilancia constante sobre a primeira, inclusive, testando os
limites do conhecimento cientifico em situagdes de aula.

Para o trabalho docente nos processos de formacgdo inicial,
importante entdo, uma traducdo que, ao que parece, nem sempre
tratada com o devido cuidado. Portanto, da mesma forma que
construgdo de pontes entre diferentes autores se faz necessdria, ela

[N CNE N

" £ muito comum observar os estudantes de EF inconformados com determinados
componentes curriculares, tais como a Filosofia, por exemplo. O que eles alegam € que, muitas
vezes, o professor deste componente curricular, geralmente por ndo ser do campo da EF, ndo
consegue estabelecer pontes entre o que propdem e o horizonte dos alunos, em um cendrio de
formac@o inicial em EF, ou seja, ndo se pde “na” EF. Trata-se de um argumento recorrente dos
estudantes, que representa, acima de tudo, que para que verdadeiramente possamos aprender,
buscamos pelo sentido de aprender, sentido este que nao se dd por decreto, mas por construciao
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também ¢é necessdria entre diferentes campos do conhecimento que se
interpenetram no momento da docéncia.

Eis que neste ponto aflora esta caracteristica importante da EF:
0s sujeitos que operam no campo da EF, em dltima instancia, estardo em
situagcdes de ensino, perseguindo objetivos estabelecidos em
planejamentos mais ou menos sistematizados, que necessitam fazer
pontes entre diferentes conhecimentos para que possam enfrentar os
desafios pedagdgicos presentes em cada contexto de intervengdo' .
Entdo, entendo a centralidade da intervencdo pedagdgica como
possibilidade importante para o campo da EF. Da mesma forma, estas
preocupagdes necessitam se estender ao processo de formagdo inicial,
fazendo parte da agenda cotidiana dos docentes neste dmbito, sob risco
de desconsiderarmos uma categoria muito importante para oS
protagonistas que atuam neste campo.

Complexo Temdtico V: o trabalho docente como um lécus para o
acontecimento da experiéncia.

Concordando com Lawn (2007), experiéncia trata-se de uma
palavra escorregadia, sendo prudente trilha-la com cuidado. Para
Gadamer (2007), por mais paradoxal que isso possa ser, o conceito de
experiéncia parece ser um dos conceitos menos elucidados que temos.

Assim sendo, partindo da idéia de um conhecimento
escorregadio, a0 mesmo tempo em que pouco elucidado, entendo que a
experiéncia se trata de uma categoria nevralgica, que muito interessa ao
trabalho docente. Gadamer (2007), baseado em Aristételes, afirma que
as experiéncias sdo fugidias, ndo ficam paradas, mas que se “congelam”
no tempo, tal como ‘“aquilo que fica” do encontro do sujeito com o
mundo. Assim sendo, a experiéncia que fazemos transforma nosso
saber. Em sentido estrito, ndo € possivel passar duas vezes pela mesma
experiéncia — lembro a famosa expressio atribuida a Heréclito de Efeso
“ndo se pode percorrer duas vezes o mesmo rio”. Ou seja, a verdadeira
experiéncia trata-se de um acontecimento onde aprendemos a nos tornar

176 Cabe lembrar ainda, evidenciando esta preocupacio com a centralidade da docéncia, que as
pretensdes originais do mestrado eram qualificar professores para o ensino superior. Com o
passar do tempo, a centralidade e a énfase na formac@o de professores neste ambito da lugar a
énfase em formagdo de pesquisadores, o que coloca a preocupacdo inicial em um patamar
periférico, tangencial. Penso que resgatar estas pretensoes originais do mestrado seria mais um
elemento que poderia contribuir com o pressuposto da docéncia como caracteristica importante
para o campo da EF. Mesmo porque, onde e como um professor aprende a trabalhar na
Educacdo Superior ainda sdo temas que carecem de maior aprofundamento. Porém, isso € tema
para outra investigagao.
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consciente da finitude, condi¢do da qual, nés humanos, ndo podemos
fugir.

Em Gadamer (2007), Lawn (2007) e Palmer (2006), encontro
uma compreensdo de experiéncia que desloca seu epicentro da nogédo de
acimulo de tempo em alguma situacdo repetitiva, para uma nocio de
acontecimento, de encontro do sujeito com o mundo, com a verdade,
aqui compreendida como Aletheia, que ao desvelar, vela, acontecimento
que, conforme Heidegger (1987) nos modifica e nos transforma, de
imediato ou ao longo do tempo. Assim sendo, para Gadamer (2007), a
experiéncia passa a ser uma qualidade ndo dogmadtica que possuimos
que permite a abertura para novas possibilidades, condi¢do importante
ao trabalho docente.

Partindo deste entendimento, € possivel entender melhor o que
afirmo ao longo desta tese, entendendo que, como um lugar de
acontecimento da experi€ncia, uma aula nunca se repete, ou seja, ndo dé
para “repetir” matéria, pois este esforco, se pautado pela orientagio
hermenéutica, é sempre um “como se fosse de novo”, outra vez.
Conforme Berticelli (2004), nesta sucessdo, encontramos o jogo da
pergunta e da resposta, onde os acontecimentos de aula nunca se
mostram como idénticos, porque a cada pergunta e a cada resposta algo
de novo se mostra nelas. Baseado em Gadamer, Berticelli (2004)
entende o educar como um jogo de pergunta e de resposta, onde o
referencial da docéncia passa a ser entdo, o horizonte do perguntar, que
permite a abertura de “janelas” das quais nem imagindvamos sua
existéncia. De acordo com Berticelli, as perguntas nos levam a
retroceder para além do dito, que deve ser entendido como uma resposta
a uma pergunta. Estamos entdo em um circulo, ou seja, em um circulo
hermenéutico. Partindo dessa assertiva, a docéncia mais parece um
vortice que conduz, pela dialética da pergunta e da resposta, as
profundezas essenciais da epistemologia.

Pensar a sala de aula como um lugar para o acontecimento da
experiéncia representa uma possibilidade de formacdo, tanto de
estudantes como de professores, que represente uma série de
desequilibrios que culminam na transformacdo do sujeito pela
intensidade de seu encontro consigo mesmo e com o mundo. Nesse
caso, tal como na experiéncia da obra de arte, que exige nocdo de
pertencimento e de envolvimento, o trabalho docente requer
envolvimento em um espaco onde se faz necessdrio um movimento
dialético, configurando um caminho para o acontecimento da
experiéncia que se manifesta em um processo de confluéncia de
sentidos.
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Os didlogos com os colaboradores deste estudo levam a pensar
que a experiéncia se trata de uma categoria importante no cotidiano do
trabalho docente. Nos didlogos estabelecidos, interessante destacar que a
categoria experi€ncia nao foi diretamente abordada como uma temética
especifica. Mesmo assim, a expressdo experiéncia apareceu 29 vezes ao
longo das sete entrevistas, com diferentes sentidos. Desta forma, isso
levou a dotd-la de importancia destacada nesta investigagcdo, lembrando
que, partindo da hermenéutica, as entrevistas ndo nos levam a pontos de
chegada, somente, mas também, a pontos de partida, que abrem novos
horizontes.

Por ndo explorar esta questio nas entrevistas, a fala dos
colaboradores nao foi suficientemente clara a esse respeito — por
exemplo, ficou implicito o conceito de experiéncia apresentado pelos
docentes. Por outro lado, permitiu uma leitura das entrelinhas de sua
compreensdo. Como exemplo, na fala do Professor Antonio, destaco a
passagem em que ele afirma que, em seu entendimento, o trabalho
docente deve realizar experi€ncias de conhecimento, onde o professor
ird traduzir conhecimentos anteriores para seu contexto presente, de
modo a dotid-lo de sentido e significado em determinado tempo e
espaco.

Sobre esta noc¢do de experiéncia como acontecimento coletivo,
uma passagem de Tardif e Lessard (2005), baseados em Wittgenstein,
nos ajuda a pensar. Os autores enfatizam a nocao de experiéncia como
um acontecimento coletivo, algo que, se niao é explicitado na obra de
Gadamer, fica em aberto e, talvez nesse momento, o autor conte conosco
para esta interpretacdo’’’. Daf a noc¢do de experiéncia social apresentada
pelos autores, como algo que nos acontece, mas que, de certa forma, nao
sendo exclusivo nosso, acontece com todos. Nas palavras dos autores:
“Em sintese, 0 que nos interessa com essa no¢do de experiéncia social
do ator é precisamente as situacdes e significacdes pelas quais a
experiéncia de cada um é também, de certa maneira, a experiéncia de
todos” (TARDIF e LESSARD, 2005, p. 53).

177 Cabe destacar o encontro neste momento da tese, entre a obra de Tardif e Lessard (2005)
com a obra de Gadamer (2007). Tardif e Lessard abordam a sociologia das profissdes, mas ndo
se furtam do exercicio do pensamento reflexivo proposto por Flickinger (1998) e, por outras
vias, contribuem com o trabalho de um autor como Gadamer, que tem suas ‘origens’ no campo
da Filosofia (embora ndo citem Gadamer, os autores referenciam Heidegger e Wittgenstein,
autores que foram referéncias importantes para Gadamer). Aqui, penso que se trata de um
exemplo de como entendo a fusao de horizontes, articulada pela perspectiva com que o leitor,
nesse caso, eu, consigo interpretar estas obras, admitindo suas diferencas, mas considerando
em primeiro plano, suas possibilidades de interlocuc¢do, promovidas em primeira pessoa, como
€m um encontro.
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Os achados da investigacdo de Tardif e Lessard sio muito
interessantes: para os professores colaboradores de sua investigacdo, a
formagdo inicial ndo realiza suas promessas e forca os egressos a
“inventarem” seu proprio conhecimento de trabalho in ldcus, como
docentes. Essa assertiva se aproxima de alguns argumentos apresentados
no capitulo II, onde os professores colaboradores deste estudo, de
maneira geral, concordam que as promessas da formacdo inicial ndo se
concretizam, ficando aos estudantes egressos esta responsabilidade.

Cabe destacar que, se por um lado, parto do pressuposto do
trabalho docente na formagfo inicial como lugar do acontecimento da
experiéncia, por outro lado, entendo que nem tudo deve ser ou serd
resolvido neste periodo de formacdo, ficando muitos dilemas a serem
resolvidos pelos préprios egressos, que devem se pensar como
protagonistas. Mais importante do que essa idéia de um processo de
formacdo inicial a tudo se propor a resolver, seria a possibilidade que
um processo de formacdo inicial permita aos estudantes aprenderem a
operar em primeira pessoa, tendo discernimento e conhecimento
suficiente para orientarem-se no mundo profissional, sem a tutela de
outrem.

Da mesma forma, tanto nos achados de Tardif e Lessard (2005),
como nos achados deste estudo, ficou a impressdo de que a estrutura
organizativa do trabalho docente induz a que cada professor perceba que
a docéncia se aprende, ou se faz, isoladamente'’®. Desta forma, a
possibilidade da experiéncia como um acontecimento coletivo,
apresentada por Tardif e Lessard se mostra enfraquecida de “saida”. Por
outro lado, se o professor considerar seu entorno, poderd se reconhecer
como um representante da tradicio do mundo (ARENDT, 2007a),
articulado, mesmo que ndo queira ou ndo perceba, a uma proposta de
universidade, de formag@o inicial, da qual ele representa em maior ou
menor medida, em sala de aula, trazendo isso tudo arraigado no
momento de sua intervencao.

Obstante a essa tendéncia de isolamento do trabalho docente, o
encontro do professor com a tradicdo do mundo, articulado a seu
encontro com o entorno onde ele préprio se edifica e representa,
pensando a interlocu¢do com os estudantes, até chegar ao recorte
proposto em aulas, isso tudo significa a complexidade de fazer escolhas,
mas escolhas responsdveis, as quais o professor responda por elas

178 Como expresso pelo Professor Everton, por exemplo, quando afirma que percebe que a
tendéncia da docéncia é um trabalho cada vez “mais isolado do que coletivo”, cada vez mais
“isolado na frente de um computador”.
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individualmente, mas também coletivamente. Assim, a experiéncia de
trabalho docente passaria a ser uma “experiéncia hermenéutica”
(TARDIF e LESSARD, 2005, p. 287), derivada da participacdo
engajada de um protagonismo no trabalho docente, coletivo em ultima
instancia, assumindo com isso, a contradi¢do e os dilemas presentes em
seu cotidiano, que, ao seu modo, também se apresentam como condi¢do
para o acontecimento da experiéncia.

Portanto, tal como expresso anteriormente, levar em
consideracdo a categoria experiéncia passa a ser um pressuposto para os
docentes na Educacdo Superior, visto a importancia de construir
condi¢des, na medida do possivel, para que diferentes acontecimentos
“marquem”, transformem e modifiquem a vida dos estudantes, de modo
que ao sair de uma aula, de um componente curricular, de um processo
de formacdo, estudante e professor estejam sempre diferentes da
condi¢do na qual se encontravam inicialmente.

Complexo Temdtico VI: o Estdgio Supervisionado como um cendrio
privilegiado para o trabalho docente no processo de formacdo inicial
em EF.

Trazer a discussdo proposta nesta tese para o Estdgio
Supervisionado, a partir do pressuposto de assumir a intervengdo
pedagdgica como uma categoria importante para a EF, trata-se de um
caminho que considero coerente com a discussdo proposta. Ou seja,
identificar que no processo de formagdo inicial em EF, em um modelo
de formacao disciplinar, hd algumas disciplinas que tem por pressuposto
possibilitar aos estudantes um espago de intervengdo pedagdgica em
condi¢do de autoria, que poderiam ser reconhecidos como um cendrio
privilegiado para aprender a “Ser-professor”.

Obstante, na forma como entendo esta discussio, ja evidenciada
no capitulo II, todas as disciplinas podem ser importantes no processo
de aprender a “ser-professor”, derivadas de acordos do coletivo docente
e discente, da construcio de sentidos entre os protagonistas, bem como,
das conexdes que conseguem desenvolver com outros conhecimentos.
Para tal, as disciplinas necessitam dialogar entre elas, sem fechar-se em
si mesma, articulando-se com as necessidades de uma formacgao
complexa para o campo da EF. Nesse caso, as disciplinas de um curso
de EF poderiam estabelecer links com os espacos diversos de
intervencdo das diferentes “Educacdes Fisicas” (diferentes aportes
tedricos que subsidiariam a intervencdo no SUS, na escola, em
escolinhas, hotéis, academias, entre outros).
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Porém, ha disciplinas que sio diretamente relacionadas com o
Estdgio Supervisionado (Metodologia do ensino da EF, por exemplo) e
outras, que parecem necessitar da constru¢do de pontes mais visiveis,
pois muitas vezes, sdo pensadas longe deste espago (Cinesiologia, por
exemplo). Desta forma, uma centralidade do trabalho docente em um
processo de formacdo inicial estaria em identificar e desenvolver junto
com os estudantes, como diferentes disciplinas, em um modelo
disciplinar de formag¢do podem contribuir com os processos de
intervencdo desenvolvidos nos estdgios, entendendo-o como um
laboratério pedagégico. Importante reconhecer que o trabalho docente
do professor regular da escola é diferente do trabalho docente do
estudante.

Ou seja, o trabalho docente nas diferentes disciplinas na
proposta aqui expressa, poderia explicitar a preocupac¢do em ensinar a
“dar aula”, considerando neste ambito, o ensino do contetido “puro” de
cada disciplina, mas também, considerando a importancia de pensar sua
aplicacdo em situagdes de intervencdo, partindo da compreensio
conceitual. Aqui, entendo aplicacdo a partir de uma leitura
hermenéutica, onde a idéia seria construir pontes entre as distancias
histéricas que separam uma aula universitiria do seu conteudo,
considerando possiveis contextos de intervencdo dos egressos, como
espaco e tempo de aplicag@o. Daf a assertiva de Gadamer, destacada por
Palmer (2006), a ‘“compreensdo inclui sempre uma aplicagio ao
presente” (p. 194).

Este processo de aplicacdo pode contribuir com a formagao
inicial, no que se refere a subsidiar o ensino do estudante a como “dar
aula” na posicdo de protagonista. Aqui € importante considerar a
multiplicidade de momentos onde ele aprende isso em um processo de
formagdo, e mesmo fora dele. Porém, ha momentos especificos em sua
formagdo que evidenciam a complexidade deste desafio de forma
concreta. Os estdgios supervisionados, segundo Scherer (2008) sdo um
deles'”.

Entendo que abordar este tema sugere uma complexidade de
elementos que mereceriam outra tese, tal como a desenvolvida por
Scherer (2008) 180 Obstante, ao abordar as questdes deste estudo,

1 Além de Pritica de Ensino e Estigio, Em alguns casos, hi referéncia ao Estigio
Supervisionado como “Précticas de residencia” (CENA, FASSINA, GARRO, 2009, p. 04) ou
“Residéncia Pedagdgica” (NOVA ESCOLA, junho/julho de 2010, p. 104).

1% Scherer (2008) abordou em sua tese a formagio de professores de EF com foco em uma
experiéncia de Estdgio Supervisionado. Sua pesquisa pretendeu investigar as contribui¢des de
um processo participativo envolvendo a organizagdo e o desenvolvimento do Estdgio
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emergiu anteriormente a problemética sobre onde e quando aprendemos
a ser professor na Educagdo Superior. Ao discutir esta problemdtica,
assumindo a importancia da tarefa de “dar um passo atrds”, procuro
abordar neste momento, o Estidgio Supervisionado como um lécus
privilegiado para centralizar os esforcos das diferentes disciplinas do
processo de formacdo inicial, na dificil empreitada de ensinar a “ser
professor” de EF. Essa preocupag¢do permite considerar o Estagio
Supervisionado como um possivel “solo comum” do trabalho docente
no processo de formacgdo inicial em EF, onde as diferentes disciplinas
poderiam conversar sobre as exigéncias da docéncia em um processo de
formacao inicial, perspectivando construir experiéncias que contribuam
na formacao do “ser-professor”.

Ou seja, o esforco do quadro docente orientador e dos
estudantes em edificar referéncias para compor um projeto de
intervengdo no Estdgio Supervisionado necessita derivar-se da clareza
das possibilidades de contribuicdo de diferentes disciplinas cursadas.
Isso representa uma oportunidade de sistematizacdo dos contetdos ja
estudados e que muitas vezes, se fazem presentes em um processo de
intervencdo, que devem ser resgatados.

Nessa direcdo, € possivel inferir sobre a importancia de
publicacdes que veiculem experiéncias desenvolvidas no ambito do
Estdgio Supervisionado, tais como os trabalhos de Scherer (2008), Ilha,
Krug e Krug (2008), Gongalves, Abelha e Nogueira (2009), entre
outros. Publicizar experiéncias vivenciadas neste Ambito pode permitir a
apropriacdo de dilemas, processos, embates, acertos e erros vivenciados
no Estagio Supervisionado, referéncias importantes tanto para estudante
como para orientador, representando pistas para a docéncia, pois permite
identificar elementos importantes a serem ensinados a futuros
professores.

Na mesma direcdo, entendo como importante fomentar a
investigacdo dos prdprios estudantes acerca de suas experiéncias com o

Curricular Supervisionado de futuros professores de EF, para o desenvolvimento da autonomia
e da consciéncia critico-reflexiva dos estagidrios. Ao analisar o estdgio na escola, o estudo
conclui que uma metodologia de cunho participativo é de dificil aplicacdo nos espagos
institucionais devido as limitagdes temporais e materiais existentes, mas principalmente, em
fungdo da cultura pedagdgica instalada neste dmbito. Estas condi¢des certamente tiveram
influéncia no fato de ndo haverem sido verificadas alteracdes significativas em relacdo a
prética cotidiana da EF escolar, na escola que acolheu a proposta de investigacdo. Contudo, os
dados coletados e analisados mostram que o cardter dialdgico-reflexivo que marcou o estudo
na vivéncia cotidiana no ambiente da escola, propiciou aos estagidrios desenvolverem uma
atitude critica em relagdo a escola e ao ensino de EF e a se sentirem mais autdnomos no
exercicio de suas atividades docentes.
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Estdgio Supervisionado, que permitam problematizar a pratica
pedagdgica vivenciada neste ambito. O Trabalho de Conclusdo de Curso
pode representar uma boa “saida” para constituir espacos de discussdo
fundamentados acerca desta temdtica, que possa contribuir com a
intervencao dos estudantes neste Ambito !

Desta forma, € possivel retomar novamente a assertiva de
Marques (2001), pois, se escrever é preciso, € possivel pensar este
exercicio como um esforco de sistematizagdo, organizacdo e
fundamenta¢do da argumentacdo desenvolvida para um processo de
intervencdo tal como o Estdgio Supervisionado. Esta pode ser uma
possibilidade de refletir criticamente sobre as proprias concepgdes, ja
que, ao escrever, dialogamos conosco em um movimento de pensar
“consigo mesmo” sobre aquilo que se pretende fazer ou j4 se fez.

Esse movimento pode ampliar a perspectiva pela qual olhamos
para nossa intervencao, para o contexto do qual nos aproximamos, sua
histéria, expectativas, enfim, sobre as possibilidades e limitagdes que
podemos identificar, reconhecendo a existéncia dos chamados “espacos
livres” (GADAMER, 1992), os quais necessitamos aprender a
reconhecer e a nos movimentar em seu interior.

Desta forma, se a universidade deve ensinar aos estudantes
possibilidades para que reconhecam e se movimentem em ‘“‘€spacos
livres” (GADAMER, 1992), aprender a reconhecer estes espagos que
existem nos contextos de intervencdo, trata-se de uma nobre tarefa do
Estdgio Supervisionado, que necessita estar imbricado com as demais
disciplinas. Lembrando Marques (2003), € necessdrio superar a idéia
ainda presente de que o estigio € espaco somente de ‘aplicagdo pratica’
das disciplinas anteriormente estudadas no plano tedrico, pois os
estdgios ndo sdo elementos estranhos a dindmica curricular dos cursos.

Concordando com Marques (2003), ndo se fard ensino de
relevincia social por meio de praticas artificialmente induzidas, de
caricaturas dos espacos de intervengdo, ou de investidas tedricas
descoladas do contexto onde pretendem se edificar. Ou ainda, “A teoria
nega a pratica em seus imediatismos, assim como a pratica nega a teoria
dela desvinculada, exigindo-se ambas em reciprocidade ao negarem-se
uma a outra.” (p. 93).

181 Entendo como importante fomentar Trabalhos de Conclusdo de Curso que se proponham a
investigar questdes importantes referentes a esta discussdo, identificando e ressaltando as
experiéncias proporcionadas pelo Estdgio Supervisionado, tencionando as possiveis
contribuigdes deste processo na formagao inicial em EF.
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Nesse caso, o Estiagio Supervisionado permite ao estudante um
mergulho importante na reciprocidade dialética entre teoria e prética.
Porém, tal preocupagcdo deve ser constante no trabalho docente
desenvolvido pelos professores ao longo do processo formativo. Para
Marques (2003), instituir lugares distintos para a teoria e a pritica ¢ um
equivoco, e esse pressuposto pode ser experimentado ao longo do
trabalho docente na formacdo inicial, pois professor e estudante
necessitam aprender, sem pretensdes metafisicas, sobre o esfor¢o de
articular teoria e pratica nos processos de intervengdo pedagdgica.

Desta forma, os estidgios supervisionados podem ser
experienciados de diferentes formas ao longo de toda a trajetéria na
formacdo inicial. Nesse caso, as Novas Diretrizes Curriculares vem
estabelecendo essa preocupagdo como pressuposto. Assim sendo, trata-
se de desafio complexo considerar o Estdgio Supervisionado como um
elemento importante no processo formativo. E importante considerar
que, mesmo em um curto espago de tempo, o estudante mergulha na
rotina dos espacos de intervengdo dos Estagios Supervisionados, o que
permite uma postura reflexiva e exige um cuidado sobre os
procedimentos a serem adotados. Ou, como se refere Marques (2003, p.
95),

Visam os estdgios a eliminar o hiato entre a
formagdo profissional formal e a vida
profissional, no sentido de os cursos ndo se
enclausurarem em torre de marfim e os
profissionais ndo se eximirem das
responsabilidades de repensarem de continuo e
de reorganizarem suas praticas.

Nesse caso, ao assumirmos as indicagdes de Flickinger (1998)
sobre a importancia de construir uma condi¢do que permita levar uma
postura filoséfica para dentro do trabalho educacional, nesse caso, do
Estdgio Supervisionado, o que poderia evidenciar a tomada de
consciéncia quanto a importancia de uma postura refletida enquanto
constitutiva do procedimento educacional. Ou seja, um exercicio critico-
reflexivo desenvolvido pelos estudantes acerca de seu préprio trabalho
como docente, orientados pelos professores, na perspectiva de enfrentar
o hiato entre teoria e pratica. Essa pode se tratar de uma preocupacio
importante do trabalho docente no processo de formacdo inicial em EF.

Garantir a articulagdo entre as “surpresas” do Estagio
Supervisionado as experiéncias de outras disciplinas, em um cotidiano
de relagdes articuladas no ambiente académico, que dialogue com os
campos de estdgio, com os supervisores, com a dire¢do dos espacos de
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intervengdo que recebem os estudantes, entre outros, pode representar
caminhos para novas investiga¢des, em um esfor¢o de “pavimentacido”
dos caminhos percorridos a cada semestre pelos estudantes e docentes
que se envolvem com o Estidgio Supervisionado. Assim sendo, o
docente na Educag@o Superior necessita pensar este desafio na condicdo
de um arquiteto que possui responsabilidade estratégica neste engenhoso
desafio.

Da mesma forma, os desafios dos estudantes no Estigio
Supervisionado possibilita um caminho de volta, ao evidenciar
limita¢des da formacdo inicial no que se refere a subsidios ao trabalho
docente.

Por outro lado, os processos de formagdo inicial vém
apresentando dificuldades de considerar o trabalho docente como
elemento nevralgico no processo formativo, haja visto as dificuldades
do préprio campo acerca deste pressuposto. Se a propria EF manifesta
dificuldades em compreender a intervengdo pedagdgica como categoria
central, € possivel admitir que o Estidgio Supervisionado também ndo
seja um espaco privilegiado nos processos de formagao inicial, tendo em
vista a condi¢do de figurante na qual por vezes é alocado.

Desta forma, estendendo o Estigio Supervisionado aos campos
nao-escolares, além dos escolares, é possivel perspectivd-los como uma
“janela” importante para o processo de formacdo inicial em EF,
exigindo aten¢do dos docentes da Educacdo Superior com a
complexidade pela qual esta discussdo passa. Articulagdo entre teoria e
prética, respeito aos contextos de intervencdo, maior interlocu¢do entre
universidade e escola, propostas de interven¢do ‘“inovadoras” e
fundamentadas, entre outras, sdo questdes importantes a serem
consideradas nesta discussdo. Isso requer envolvimento do professor
orientador ¢ do estudante, assumindo uma postura que reconheca as
conexdes necessdrias a este desafio.

Isso permite resgatar os pressupostos iniciais desta
investigacdo, entendendo que hd a importancia de novos estudos que se
debrucem com maior profundidade sobre as possibilidades e limitagGes
de aproximar para o dmbito do trabalho docente na Educagdo Superior,
o conhecimento que muitas obras propdem para outros dmbitos, como
por exemplo, para a escola. Ou seja, um novo paradigma para a
docéncia na educagdo superior pode promover significativos
desdobramentos para outros dmbitos da EF, e o Estdgio Supervisionado
pode ser um espaco de experimentacdo valioso para isso. Embora
reconheca que ndo se trate de relagdo causa/efeito, pensar na
possibilidade de “transformar” a prdtica pedagdgica nos contextos de
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intervencdo do egresso passa por pensarmos nestas transformagdes
também no contexto da Educagdo Superior, no processo de formacgao
inicial.

A partir desta discussdo, tal como a visualizo, o Estagio
Supervisionado passaria a ser entendido como um laboratério
pedagdgico convergente de diferentes disciplinas experimentadas pelos
estudantes, constituindo um espago privilegiado de interlocucio entre as
diferentes “Educacdes Fisicas”. Portanto, essas diferentes “formas-de-
ser” da EF poderiam se articular, esfor¢o pautado pelo exercicio da
pesquisa, edificada a partir da finalidade de uma intervengédo pedagdgica
ao longo do processo de estdgio, evidenciando uma articulagdo entre
diferentes conhecimentos necessdrios a diferentes processos de
intervencao.

Complexo temadtico VII: de disciplinas a Modulos de conhecimento —
uma experiéncia, um caminho a ser percorrido...

Avancar nas discussdes estabelecidas no tdpico anterior
pressupde uma ampliacdo das discussdes sobre curriculo, preocupacgéo
evidenciada no inicio do capitulo II. Partindo dos ‘achados’ desta tese, é
possivel afirmar que uma discussdo tedrica sobre pressupostos que
orientem as reestruturacdes curriculares parece tratar-se de tema que
pouco faz parte da agenda cotidiana da Educagcdo Superior,
principalmente no campo da EF, onde outras demandas acabam se
impondo frente a esta discussao.

A prépria idéia de disciplinas representa a ponta de uma forma
de pensar o curriculo na universidade, muitas vezes, reduzindo a
complexidade dos diferentes conhecimentos, na perspectiva de permitir
maior dominio sobre eles. Como abordado anteriormente, entendo que
os problemas do mundo ndo sdo disciplinares e trata-los apenas
disciplinarmente trata-se de uma limitacdo no processo formativo.
Obstante, ndo desconsidero os méritos de um modelo disciplinar de
formag@o inicial, reconhecendo que nele, se abrem possibilidades para
um aprofundamento  vertical nos diferentes conhecimentos
sistematizados na Educacdo Superior. Isso vem promovendo
historicamente, a seu modo, avangos no trato com o conhecimento, por
exemplo, contribuindo com o aprofundamento de pesquisas em
diferentes temas.

Mesmo reconhecendo que também hd méritos em um modelo
disciplinar de formacgdo inicial em EF, penso que se torna importante
promover diminui¢cdes dos muros disciplinares que se edificaram no
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“entre” as disciplinas, em vista das limitagdes que abordagens
fragmentadas promovem para uma compreensdo da docéncia pautada
pela complexidade.

Partir da nocdo de curriculo como uma teia articuladora de
diferentes conhecimentos que se interpenetram, pautados por objetivos
comuns construidos coletivamente, pode representar um bom principio
para tratar esta temdtica. As contribui¢cdes de Silva (2007) no plano
tedrico permitem abordar possibilidades importantes para um processo
de formacdo inicial no campo da EF. Ao se referir as Teorias
Tradicionais, as Teorias Criticas, € as Teorias Pds-criticas, o autor nos
permite problematizar as proposi¢des curriculares a Educacio Superior,
evidenciando que ndo chegamos ao fim dessa discussao.

Por outro lado, destaco que ndo proponho simplesmente a
supera¢do do modelo disciplinar no processo de formagdo inicial, até
mesmo pela incipiente discussdo a respeito, no campo da EF. Também
entendo que os problemas dos processos de formacdo inicial ndo se
resumem somente aos problemas de uma formacdo pautada por um
modelo disciplinar. Obstante, entendo que a ampliacdo das discussdes
sobre curriculo, pode ser percebida como elemento necessario ao debate
sobre opcdes curriculares assumidas nos processos de formacgdo
inicial'®. Por exemplo, o curriculo deve olhar para o mundo, dilemas,
necessidades e perspectivas, bem como, para o mundo do trabalho da
EF, a0 mesmo tempo em que necessita identificar perspectivas que
considera importantes de serem assumidas e ensinadas ao longo da
formacao inicial, sem ficar refém de uma exterioridade que, se ndo pode
ser desconsiderada, ndo pode ser o determinante. Talvez, as
possibilidades de avango para essa discussdo se encontrem em algumas
hipdteses, as quais, apresento a seguir.

Entendo que, mesmo em um modelo disciplinar de formacao,
uma maior oferta de disciplinas optativas poderia permitir ao estudante,
maior sentimento de pertencimento ao longo do préprio curso. Ou,
como se refere Chaui (2003a), assegurar que os estudantes possam
circular pela universidade e construir livremente um curriculo de
disciplinas eletivas que se articulam as disciplinas obrigatdrias da drea
central de seus estudos. Importante reconhecer que, embora ainda
possuam muitas disciplinas obrigatdrias, acdes das IES publicas federais

18 £ possivel afirmar que enquanto as discussdes mais acaloradas em momentos de
reestruturac@o curricular nas IES forem sobre a grade de disciplinas e carga hordria de cada
uma delas, a discussdo curricular avangard pouco no interior do campo da EF, distante da
pretensao de constituir uma tradi¢@o curricular para este campo.
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ja vém se desenhando nessa direcdo, onde os estudantes possuem um
leque (em vdrios casos, amplos) de possibilidades de disciplinas
optativas para cursarem. No entanto, as I[ES comunitdrias, vém
apresentando dificuldades nessa configuragdo, principalmente por
motivos or¢amentdrios, j4 que disciplinas optativas tendem a elevar os
custos do processo.

Da mesma forma, parece importante aos protagonistas do
campo da EF “olhar para os lados”, percebendo modelos edificados em
outras dreas. H4 experiéncias interessantes de propostas curriculares
para a formacgfo inicial no campo da Medicina, Enfermagem, entre
outros, que podem servir de referencial para reflexdo e critica da EF,
considerando a possibilidade de aprender com outros modelos de
formac@o inicial, sem idealiza-los nem absolutiza-los.

Para apontar perspectivas nessa discussdo, uma possibilidade
para promover fissuras entre os muros disciplinares poderia ser a
construgdo coletiva de “temdticas transversais”, em torno das quais
algumas ou, por que ndo, fodas as disciplinas poderiam se movimentar,
preservando suas especificidades. Como exemplo, parto da idéia de que,
independentemente do espaco de intervencdo, todas as disciplinas, cada
qual ao seu modo, apresentam procedimentos em comum, tais como a
constru¢do dos planos de ensino, o exercicio da docéncia, a avaliacdo,
que em maior ou menor medida sdo perceptiveis em todas elas.
Obviamente, a centralidade destas premissas serd de acordo com a
centralidade do conhecimento das préprias disciplinas, mas a partir do
momento que a centralidade do trabalho pedagdgico no processo de
formag@o inicial desloca seu epicentro do conhecimento especifico para
um didlogo entre este conhecimento e o trabalho docente, penso que se
abrem uma infinidade de possibilidades. Esse pressuposto ndo exime
disciplinas tais como Fisiologia do Exercicio ou Filosofia da Educacio,
entre outras, dessa problemdtica, embora obviamente, ndo irdo tratd-la
com a mesma centralidade de uma disciplina como Didética da EF.

Promover o encontro de horizontes entre diferentes disciplinas
parece representar um ponto de indubitdvel importancia. Tal esforgo
ainda se manifesta com timida repercussdo nos contextos académicos da
Educacdo Superior, onde expressdes como “minha disciplina” ou
“minha aula” ainda sdo bastante usuais no cotidiano, representando uma
dificuldade nessa discussdo, transpassada por questdes de poder e
territorio.

Neste cendrio, aproximagdes apresentam dificuldades de serem
edificadas em meio a um modelo disciplinar de formagdo inicial, se a
proposi¢do curricular ndo proporcionar mecanismos que levem a maior
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aproximacgdo entre as disciplinas. Do contrdrio, as possibilidades de
aproximagdo irdo partir do professor, o que individualiza a discussdo e
pouco avanga na problematica evidenciada, pois depende do interesse
individual do professor.

Esse é um problema a ser enfrentado, pois os problemas do
mundo da EF nédo podem ser resolvidos pela Fisiologia, pela Anatomia,
pela Didatica, pela Metodologia da Pesquisa, mas sim, pela articulagio
de um modo de pensar complexo, que ‘aparece’ no interior das
disciplinas e, principalmente, no “entre” as disciplinas. Mesmo porque,
a intervencdo pedagdgica dos docentes da formacdo inicial ndo €
somente disciplinar, mas composta por um arcabougo de
conhecimentos, que vao da diddtica, passando pela metodologia, indo
até o conhecimento especifico do esporte ou da danga, por exemplo.

Por outro lado, o modelo de formacdo inicial estabelecido a
partir de uma grade disciplinar parece induzir também a um pensamento
disciplinar. Pensar em outro modelo curricular para a formacao inicial
requer outros modelos de pensamento e, quem sabe, a possibilidade de
pensar sobre um reaprender a “dar aula” na Educac@o Superior. Em uma
aula, o professor ndo trabalha exclusivamente um conhecimento, mas
conhecimentos que sdo necessdrios para determinado contexto. Talvez
por isso, ja tenhamos nos deparado com professores que sdo
especialistas em campos especificos do conhecimento (um pesquisador
em Biomecanica, por exemplo), mas verdadeiros desastres em situacdes
de ensino. Ou seja, tem dificuldades em lidar com a nog¢@o de aplicacio,
a qual foi apresentada em momento anterior nessa tese.

Nesse caso, o exercicio de promover fissuras nos “muros”
disciplinares € uma dura prova de alteridade, que talvez seja necessdria
para o avanco do trabalho docente na formacdo inicial em EF, esforco
que pode contribuir com a configuracio do préprio campo, pois
necessita da aproximacio de diferentes comunidades especificas da EF
em busca de solugdes para problemdticas cotidianas. Essa condicio
necessita emergir de um amadurecimento das possibilidades edificadas
por propostas que, se ndo pretendem abrir mdo da nog¢do disciplinar,
pelo menos reconhecem a importancia de enfrentar esta discussdao com
uma pretensdo de complexidade.

Como exemplo, resgato uma proposta desenvolvida no Curso
de EF da Unochapecd, que prevé, desde julho de 2009, a constitui¢do de
trés médulos de conhecimento que pretendem arregimentar disciplinas
com carater de semelhanca, de acordo com os referenciais orientadores
estabelecidos em sua proposta curricular. Sdo eles: Mddulo de Sadde,
Modulo de EF escolar, Mddulo de Pedagogia do Esporte (os médulos
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foram estabelecidos pelo coletivo docente). Os contetidos tratados nas
aulas e as relacdes entre cada disciplina passam, por principio, a serem
orientados por uma perspectiva estabelecida a partir de uma articulacio
entre as disciplinas que possuem escopo semelhante no referido
contexto. No meu caso, coordeno o Mddulo de Pedagogia do Esporte,
composto por onze disciplinas'®, ministradas por sete docentes. A
funcdo do médulo € aglutinar e orientar um processo de convergéncia
deste conjunto de disciplinas que abordam o esporte a partir de
diferentes perspectivas (coletivos, aqudticos e individuais, tratados sob
as nocdes de modalidades especificas, conteido do lazer e/ou do
treinamento esportivo), estruturando um conjunto de procedimentos e
premissas aproximadas, no sentido de garantir maior articulacio entre
propostas para o ensino do esporte no processo de formacdo inicial em
EF neste contexto'®*.

Entendo que ainda se trata de proposta introdutdria, mas que
manifesta o desejo de um coletivo de avangar por sobre os muros das
disciplinas, percebendo as diversas fissuras que se mostram no
cotidiano. Se este esfor¢co ndo pretende superar o modelo disciplinar de
formagdo inicial, pois as disciplinas especificas permanecem,
resguardando  especificidades, procura estabelecer canais de
comunicagdo entre elas, 0 que permite pensar na promog¢do de fissuras
disciplinares, espacos de interlocu¢io a serem preenchidos
coletivamente, tendo em vista a no¢do de que um processo de formacao
inicial em EF ndo pode prescindir de conhecimentos especificos nos
diferentes processos de intervencao.

Inicialmente, a proposta pretendeu um desvelamento do que
acontece no interior de cada uma das disciplinas, ou seja, o que o0s
professores trabalham nas aulas. Na dltima reunido de 2009, cada

'} Metodologia, Teoria e Pratica (MTP) do Handebol; MTP do Voleibol, MTP Futebol/Futsal,
MTP do Basquetebol, MTP do Atletismo, MTP da Gindstica 1 e II, MTP de Atividades
Aquiticas, MTP da Natac@o I e II, Estudos do Lazer.

%0 médulo toma forma a partir de reunides sistemdticas entre os docentes das disciplinas,
que orientam sua intervencdo a partir de temas orientadores abordados em todas as disciplinas
do médulo. O processo, as tematicas e os textos orientadores sdo determinados nas reunides,
representando a edificacdo de referenciais orientadores para uma abordagem reflexiva e critica
dos esportes na formacdo inicial em EF, entre outros elementos que vao surgindo. Desta forma,
a proposta prevé que cada disciplina se organize levando em consideracdo os temas
orientadores do médulo, que se tratam de elementos que devem ser abordados em cada uma
das disciplinas, estabelecendo a seqiiéncia e a cronologia adequada nas reunides. Os temas
definidos pelo coletivo, que devem ser abordados em aula, sdo: a) O que é importante aprender
sobre esporte para ensinar esportes; b) Metodologias de ensino do esporte; ¢) O ensino do
esporte na formacg@o inicial em EF; d) Elementos para uma abordagem reflexiva e critica do
esporte na formagao de professores de EF.
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docente apresentou o plano de ensino contendo os objetivos, a ementa,
os conteddos e os referenciais, bem como, dilemas, problemas, acertos e
erros que experimenta em seu cotidiano. Um relato de um dos colegas
participantes ilustra bem a receptividade de segmentos do corpo
docente: “Esse exercicio faz com a gente ndo se sinta tao sozinho...”.

As impressoes deste processo permitem considerar que, por um
lado, nao vem se desenvolvendo sem problemas. Como exemplo, as
dificuldades de tempo para a participagdo dos docentes nas reunides
vém sendo um dos principais problemas enfrentados. Os docentes
demonstraram boa aceitacio da proposta, porém, evidenciaram a
dificuldade de participar das reunides, determinada resisténcia em
estudar os textos sugeridos, o que vem tornando o processo mais lento
que o esperado. Por outro lado, este esforco comunicativo abre diversas
possibilidades, entre elas, a necessidade de aproximar conhecimentos
diferentes, bem como, estabelecer um canal de comunicacdo que
permita perspectivar as disciplinas, ndo mais como territérios bem
delimitados, mas como espacos de movimento, perpassados entre si, em
um jogo entre distintos conhecimentos, que ora se aproximam, ora se
afastam. A seguir, conforme apresentado no Capitulo II, a figura 7
permite melhor compreenséo a respeito da proposta.

Moédulos de
Disciplinas

Grade curricular

— Disciplinas

Figura 7: Modelo de formacdo por Médulos de conhecimento II.
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Cabe lembrar ainda a questdo sobre a articulacdo dessa proposta
desenvolvida ao longo de cada semestre no processo de formacio
inicial, como tratado em momento anterior. Portanto, ao tentar assumir
esta perspectiva, a discussdo curricular passaria a ser temdtica
importante na agenda docente, articulada a experimentos pedagdgicos
que podem permitir a edificacdo de estratégias que contribuam com o
trabalho docente, tornando-o menos solitdrio, a0 mesmo tempo em que
o torna mais denso, mais compacto, orientado por proposicdes coletivas.
De acordo com Berticelli (2004, p. 21) chegou o momento dos
educadores sentarem-se a mesa para conversar entre si, pois € necessario
desenvolver esta competéncia, a de serem capazes de pensar processos
complexos até porque se torna importante, assumir nao apenas o estreito
viés do descobrir e ensinar “como fazer” mas, para perguntar-se, junto
com todos, sobre o porqué fazer e para refletir sobre as conseqiiéncias
de fazer ou deixar de fazer.

Cabe destacar que os argumentos desenvolvidos neste
complexo temdtico necessitam de discussdes coletivas mais avancadas,
que podem se derivar em mudangas ou nd0'®. Assim, mais do que uma
proposta de médulos, este complexo tematico propde o esforco de néo
parar de pensar sobre as questdes evidenciadas acerca das limita¢des do
modelo disciplinar de formag¢ao inicial, mantendo a tensdo permanente
entre teoria e pratica no cotidiano do trabalho docente neste ambito.
Mesmo porque, a preocupacdo ndo é com a velocidade da mudanca, mas
com a constincia da reflexao.

Em tempos onde a velocidade vem sendo uma exigéncia
preponderante na definicio de propostas curriculares orientadoras do
trabalho docente na formagdo inicial, lembro de uma inscri¢do em um
painel localizado na Escola da Ponte, em Rio das Aves (Porto,
Portugal), que afirma: “Mude, mas comece devagar, pois a direcdo é
mais importante que a velocidade”.

Entendo esta frase como um indicativo que permite entender o
curriculo como a direcdo que escolhemos para o trabalho docente em
um processo de formacdo inicial, que requer, mais do que velocidade, de
amadurecimento, fundamentagdo tedrica e de abertura ao didlogo, como
pressuposto fundamental para a constituicdo de novas proposi¢des
curriculares, bem como, da solidifica¢do de lastro para avaliar e/ou rever

'8 Qutra possibilidade que mereceria maior destaque nessa investida seria a idéia de trabalhar
com as chamadas ‘disciplinas articuladoras’, que poderiam ser por semestre ou ano letivo,
evidenciando a centralidade de determinadas disciplinas no processo formativo, como
referenciais para as demais. Porém, por questdes de tempo, ndo foi possivel abordar essa
possibilidade, embora a reconheca como tema para novas investigacgoes.
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as mudancas curriculares realizadas. Talvez ai, possamos avangar de um
curriculo centrado em um modelo disciplinar para novos vdos, mais de
acordo com a complexidade do mundo no qual vivemos.

Complexo Temdtico VIII: a importincia de uma base epistemoligica
para o trabalho docente na Educacdo Superior.

Baseado principalmente em Japiassu (1992), Bachelard (2001)
e Gamboa (2005 e 2007), trabalho no capitulo I com a idéia de
considerar a importancia de aproximar a histérica ruptura entre Filosofia
e Ciéncia no cotidiano do campo da EF. Por conseqiiéncia, o
desaparecimento da tensdo critica entre teoria do conhecimento (geral) e
o conhecimento cientifico (especifico) vem se desdobrando de diferentes
formas em contextos distintos no cendrio moderno em que vivemos. Um
destes contextos € o cendrio da Educagdo Superior, neste caso,
focalizando a discussdo no ambito do trabalho docente na formacio
inicial em EF.

Como desdobramento desse distanciamento entre Filosofia e
Ciéncia no trabalho docente na Educacio Superior no campo da EF, é
possivel considerar um esquecimento com a preocupagdo acerca das
“origens” do conhecimento com o qual lidamos, na condi¢do de
docentes, bem como, o possivel esquecimento do compromisso ético de
pensarmos nosso proprio trabalho. Ou seja, percebemos uma
preocupacao do trabalho docente com a formagdo de profissionais de EF
capazes em enfrentar tecnicamente diversos problemas nos espagos de
intervencdo, obstante, ainda com aparente baixa capacidade de
problematizar suas proprias investidas. Tenho clareza da necessidade de
uma formacgdo que instrumentalize os estudantes a futuras intervencoes,
mas, mais que isso, que eles possam atuar em primeira pessoa nestes
espagos, problematizando suas préprias investidas.

Nessa discussdo, importante evidenciar as possibilidades que se
abrem pelas ‘janelas’ apresentadas pelos proprios estudantes, muitas
vezes, desapercebidas pelos professores. Penso como postura importante
para esta discussdo, o esfor¢co de recuperar os nexos entre Filosofia e
Ciéncia no cotidiano do trabalho docente, inclusive, na feitura de
pesquisas de conclusdo de curso, no trabalho de orientagdo académica.
Eis af uma boa oportunidade de articular entdo, ética e ciéncia, pensando
esta articulagdo como “temdtica transversal” no processo de formacio
inicial.

Partindo da assertiva de Bachelard (2001), a filosofia cientifica
deve ser essencialmente uma pedagogia cientifica e nao € muito dificil
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identificar que ao entrar no mundo constituido pela docéncia, composto
por preocupagdes metodoldgicas e diddticas, descobrimo-nos,
repentinamente cercados por questdes epistemoldgicas. A grande
investida € ampliar nossos horizontes a tal ponto que tenhamos
condicdes de reconhecé-las.

Ou ainda, conforme Japiassu (1992) uma das razdes de ser da
epistemologia é considerd-la como um olhar critico e reflexivo acerca
dos produtos da ciéncia. Essa assertiva, mesmo que por outros
caminhos, se articula com as contribui¢des de Flickinger (1998), ou, o
que seria o esforco de levar uma postura filoséfica para dentro do
trabalho educacional, que poderia resultar na tomada de consciéncia
quanto a importancia de uma postura refletida enquanto constitutiva do
procedimento educacional, inclusive nas relagdes com a pesquisa, senéo
um esforco ético e epistemoldgico.

Desta forma, muito pertinente ao trabalho docente seria uma
postura de suspeita frente ao conhecimento que o professor trabalha nas
disciplinas ou nas pesquisas com as quais se envolve, procurando
compreender as “origens” dos conhecimentos com os quais se relaciona,
bem como seus desdobramentos éticos e epistemoldgicos em diferentes
cendrios de intervencdo. Essa postura de suspeita se articula com a
proposi¢cdo hermenéutica aqui assumida, ampliando as possibilidades do
que apresentei como sendo a necessidade de dar “um passo atrds”, ou
seja, pensar na possibilidade de articulacio de determinado
conhecimento em um determinado contexto. Ou, como se refere Palmer
(2006), na possibilidade de aplicacdo do passado ao presente, uma
presentificacdo contextualizada.

Nessa dire¢do, alargar a dimensdo da reflexdo sobre as
filosofias implicitas no trabalho docente, tanto em sala de aula como na
pesquisa, inclusive, suspeitando do préprio trabalho docente, trata-se de
um esfor¢o importante. Desta forma, esta proposi¢do se aproxima do
que Bachelard (2001) propde para a ciéncia, proporcionando ao trabalho
docente, a filosofia que ele merece.

Entdo, um esforco epistemoldgico orientado por uma
perspectiva hermenéutica, pode permitir alargar os horizontes do
trabalho docente, entendendo um horizonte, conforme Gadamer (2007),
ndo como uma fronteira rigida, mas como algo que se desloca conosco,
conforme nosso avancgo, € que convida a seguir adentrando nele, se
movendo junto com nosso avango. Nessa dire¢do, este esfor¢co pode
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permitir aos professores perceber a importancia de interrogar-se sobre o
significado da docéncia que estdo fazendo, para qué e para quem186

Lembrando uma passagem de Kunz (2001), referendada no
inicio deste capitulo, somente na medida em que nds mesmos
percebermos como nosso saber e nossa cultura sao formados, esse saber
ou essa cultura poderdo nos formar. Penso que esta breve passagem
sintetiza as preocupagOes expressas neste topico, principalmente pelas
pretensdes de formacgdo instauradas no trabalho docente na Educagdo
Superior.

Essa postura permite evidenciar a complexidade da docéncia.
Nessa perspectiva, ser docente € fazer conexdes entre diferentes
conhecimentos, entre estes, a sociedade, a cultura e a aula, bem como,
reconhecer e enfrentar os porqués pelos quais seu trabalho se justifica,
promovendo pontes entre conhecimentos que ndo foram pensados para a
Educacdo Superior, tratando as relacdes estabelecidas em aula com os
estudantes e com o conhecimento proposto como um constructo tedrico,
considerando tudo isso a0 mesmo tempo'®’.

O trabalho docente, nesta perspectiva, trata-se de um trabalho
de fronteiras té€nues com diversos campos do conhecimento. No caso da
EF, um trabalho que permite estabelecer fronteiras té€nues entre as
diferentes “Educagdes Fisica” que transitam neste campo. Essa
possibilidade se traduz a partir de um exercicio constante de reflexdo e
critica, que pressupde a presenca da ética como capacidade de
interrogacdo sobre aquilo que fazemos em nosso cotidiano. Essa tarefa
niao é exclusividade das ditas humanidades ou de uma determinada
disciplina, mas sim, inerente ao trabalho docente e como tal necessitam
ser reconhecidas.

Finalizando este tépico, a atividade epistemoldgica, tal como
proposto por Fensterseifer (2000 e 2009), articulada ao trabalho docente,
considerando a orientacdo hermenéutica aqui proposta, requer uma

1% Tal preocupagio epistemoldgica permite refletir acerca do trabalho docente desenvolvido
frente aos estudantes, ou como se referem Cena, Fassina e Garro (2009) permite desnaturalizar
justificativas generalizantes, tais como sobre a relag@o teoria e prdtica, sobre o esporte (por
exemplo, chavdes como ‘esporte € satide’), a propria nogdo de sadde, entre outros. Segundo os
autores, em grande parte, os discursos vdo cristalizando argumentos que, provenientes das
ciéncias, se véem fortalecidos e universalizados (como por exemplo, o bindmio saide/atividade
fisica ou a concepcdo de movimento humano que ainda o entende como mero deslocamento de
um corpo no espago).

187 Enfatizar a complexidade do trabalho docente pode contribuir com a superagio de que “dar
aula” trata-se de qualquer coisa que acontece no tempo e no espago. Talvez se assim fosse ndo
seria necessdrio ouvir a pergunta de um amigo “Tu trabalhas na Unochapec6 ou sé da aula
1a?”.



338

postura ética de interrogacdo acerca do préprio “ser-professor”, acerca
de seu cotidiano, suas escolhas, dos conhecimentos com o qual trabalha,
suas ddvidas e certezas, seus dilemas, como uma perspectiva de lidar
com a complexidade inerente a este trabalho.

Complexo Temdtico IX: a formagcdo inicial como um Ilocus
privilegiado para a discussd@o sobre novos paradigmas de intervencdo
para o campo da EF.

Em meio a complexidade edificada no cenario da Educagéo
Superior, se torna importante que o trabalho docente desenvolvido neste
ambito possa se orientar por uma perspectiva complexa na escolha dos
caminhos pelos quais pretende transitar. Considerando que as opg¢des
politicas e epistemoldgicas assumidas no interior da universidade e, por
conseqiiéncia, nas diferentes unidades (cursos, departamentos, centros
ou areas), articuladas as politicas nacionais para a Educagdo Superior,
estabelecem limites e possibilidades para a docéncia. Desta forma, ndo
podemos desconsiderar o que denominei anteriormente de entorno,
reconhecendo que o professor ndo estd “por si”.

O trabalho docente se edifica entdo, em meio a diferentes
tensdes, ou seja, nao se faz solitariamente, como se a tudo ou nada
pudesse, mas, assumindo uma condi¢do complexa, pode identificar
limites e possibilidades no intuito de se pretender ousado, lembrando a
referéncia de Kant (2008), Sapere aude, o ousai conhecer, ousai fazer
uso de seu proprio esclarecimento.

Nesse sentido, o trabalho docente no processo de formacgédo
inicial em EF se edifica de forma articulada com o projeto de
universidade e com o projeto curricular proposto por cada curso, que se
constituem como orientadores do trabalho docente. Ao mesmo tempo
em que as reconhece, o professor deve guardar distancia, a fim de néo se
diluir nestas instancias, mantendo olhar vigilante, assumindo uma
postura de suspeita frente a suas escolhas e as escolhas das instincias
nomeadas anteriormente. Essa tensdo entre uma condigfo vigilante, mas
imbricada a realidade do cendrio universitdrio onde o trabalho docente
se constrdi, € uma postura com a qual entendo ser possivel conviver com
os desafios presentes nos diferentes cendrios da Educagdo Superior
brasileira.

Por outro lado, no sentido de lidar com esses desafios,
necessitamos construir novos sentidos para o trabalho docente,
complexificando-o. Tenho entendido o trabalho docente a partir do
pressuposto de que o desafio passa a ser ensinar os futuros professores
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para uma vida de experiéncia, de autonomia intelectual, permeada pela
criticidade, assumindo uma postura de protagonismo nas intervengdes
pedagdgicas que por ventura vird a exercer. Desta forma, como se
referiu o Professor Antonio, se torna importante desenvolver no dmbito
no exercicio da docéncia, ‘experimentos de conhecimento’, o que
implica em reconhecer a importancia de compreender os conhecimentos
por entre os quais nos movemos, na mesma medida que os estudantes
tenham autonomia para operar com conceitos importantes que possam
orientar seu trabalho frente aos processos de intervencdo em diferentes
ambitos. Nesse sentido, a formacdo inicial deve servir de referéncia
concreta para este desafio, perspectivando, conforme Camilo Cunha
(2007), uma formagdo para a imprevisibilidade.

E ¢é nesse ponto que entendo a docéncia na Educagdo Superior
como uma referéncia importante para a configuracdo do préprio campo
da EF. Mesmo reconhecendo as dificuldades ja evidenciadas ao longo
desta investigacdo sobre a articulacio teoria e pratica, ou seja, entre o
conhecimento produzido pelo campo e suas aproximacdes com
diferentes ambitos de interveng¢do. Da mesma forma, ficou evidente ao
longo do estudo, as dificuldades de articular as diferentes “formas-de-
ser” da EF, esforco que considero necessdrio na edificagdo do trabalho
docente, visto as t€nues fronteiras entre diferentes sub-campos da EF
brasileira que, mesmo sem a intencdo do professor, aparecem em
momentos de aula. Nesse caso, as situacdes de aula podem abrir as
“janelas” da EF, apresentando-as aos estudantes em sua mais
diversificada configuracdo, esforco que exige conhecimento
diversificado por parte do coletivo docente, bem como, sensivel
capacidade de aplicagdo.

A partir do esforco de reconhecer a presenca de diferentes
“Educagdes Fisicas” nos espacos de intervencdo, aprendendo a conviver
com estas diferencas em cada aula, no contexto do curso, da
universidade, que pode se dar a abertura para novos paradigmas de
intervencdo para a EF brasileira, que poderia se pautar pela alteridade,
pelo respeito ao diferente e pelo melhor argumento, edificado pelo
esforco do didlogo.

Nesse caso, a partir da possibilidade de pensar a intervengdo
pedagdgica no campo da EF como categoria importante para a
convergéncia de diferentes “Educacdes Fisicas”, compreensdo aqui
assumida, a centralidade do processo de formacdo inicial seria formar
bons professores, para atuarem em diferentes ambitos, o que passaria a
representar um compromisso ético, politico e epistemoldgico do
processo de formagao inicial com a formagdo docente.
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Ao considerar a formacfo de professores e a intervengdo
pedagdgica como categorias importantes para um processo de formacgdo
inicial, independentemente se LIC ou BACH, isso pressupde um
caminho inverso ao que vai se configurando na contemporaneidade dos
espacos de intervencdo da EF. Ou seja, ao invés do exercicio da
docéncia na EF escolar ser somente influenciado por contextos
exteriores a escola, perspectivo um caminho inverso, com o trabalho
docente desenvolvido na EF escolar (e aqui entram as IES) também
representando referéncias importantes para distintos espacos de
intervencdo ndo-escolares. Essa perspectiva reforca a importincia de
uma formacao pedagdgica no processo de formagdo inicial.

Penso que, ao reconhecer a complexidade da intervengdo
pedagdgica no campo da EF, independente do contexto, tratando-a como
uma intervencdo pedagdgica exercida por um profissional que se
reconhece como um educador, um profissional que pode ensinar
diferentes linguagens aos estudantes, linguagens estas presentes na
cultura corporal de movimento, amplia a responsabilidade docente e
deriva um novo modelo de pensamento ao trabalho docente na Educacio
Superior. Essa perspectiva, além de alcar a docéncia na EF escolar a
uma condicio de referéncia importante para outros contextos,
valorizando-a, pode permitir a ampliacdo da complexidade presente em
diferentes espacos de interven¢do que interessam a EF. Talvez,
compreender a intervencdo da EF em diferentes espagos como uma
intervencdo pedagdgica, permita humanizar as relacdes que se
estabelecem em diferentes dmbitos, tais como as escolinhas esportivas
(REZER, 2003, 2006, 2009). Isso ndo significa desconsiderar as
especificidades encontradas em diferentes contextos de intervencao,
absolutamente.

Nessa discussdo, entendo que mudancas conjunturais em larga
escala sdo improvaveis. Mesmo porque, se convencionou com
determinada naturalidade que os professores atuam na escola e
treinadores atuam nos clubes ou escolinhas. O proposto neste complexo
tematico € problematizar esta condi¢do, apontando perspectivas que
permitam a edificacdo do debate no plano tedrico, no dmbito das IES,
esforco que se propde a manter em aberto a discussao.

Obstante, € possivel avancar em determinados contextos, em
determinadas aulas, em determinadas turmas de estudantes, que podem
servir de referencial para outros, em uma perspectiva que pode culminar
na formacdo de redes complexas de relagtes entre diferentes ambitos da
EF, tendo como protagonistas nesta discussdo os proprios docentes € 0s
estudantes. O trabalho de Bracht et al (2003) permite considerar que hi
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fissuras, possibilidades que, se potencializadas podem permitir construir
0o que venho chamando em outros estudos de “focos de ruptura”
(REZER, 2003, 2006, 2007, 2009), intervencdes construidas em
contextos especificos, mesmo em meio as dificuldades conjunturais da
EF contemporinea, que apontam “saidas” que podem servir de
referéncias para outros contextos.

E possivel considerar entdo que, ao ndo haver meta-narrativas
que déem conta dos problemas aqui evidenciados, os “focos de ruptura”
podem representar uma perspectiva que venha a contribuir com avangos
provisérios, mas que se constituam como experiéncias significativas e
totalizantes para quem as vive, bem como, referéncias e inspiragdes para
outras.

Nesse sentido, longe de individualizar responsabilidades, como
referido anteriormente, hd responsabilidades das quais os professores
nio podem abster-se. Se compreendermos a crise paradigmética na qual
vivemos como um momento de tomada de decisdo, avancar na reflexao
sobre as responsabilidades do trabalho docente depende,
fundamentalmente dos sujeitos envolvidos. Na direcdo de estabelecer a
complexidade do trabalho docente como um principio para os processos
de formacdo inicial, é possivel entdo, caminhar na direcdo de constituir
“focos de ruptura”’, nos quais, pequenas oportunidades podem
representar formas de avangar na discussdo estabelecida, promovendo a
possibilidade de novos paradigmas de intervencdo para o campo. Nessa
direcdo, os “focos de ruptura” podem representar micro-revolucdes,
perspectivas  construidas em micro-contextos, de acordo com
encaminhamentos assumidos pelos protagonistas que compdem o entor-
no e o interior da interven¢do, onde o melhor argumento/contra-
argumento possa ser levado em consideracdo no processo de definicio
dos caminhos a serem percorridos, na constru¢do de propostas que
venham a orientar o processo de intervenc¢do docente.

Possiveis atitudes que podem subsidiar “focos de ruptura” nos
processos de intervencdo vém sendo apresentados por diferentes estudos
(BETTI, 2003 e 2009; BRACHT et al, 2003). Tais atitudes, como a
pesquisa-a¢do, a pesquisa participante, enfim, perspectivas de
investigacdo e producdo do conhecimento pensadas colaborativamente
entre docentes e discentes de diferentes contextos, tais como escola e
universidade, podem ser uma possibilidade importante, preocupacio
expressa em diversos trabalhos do campo da EF.

Porém, € importante reconhecer que os professores parecem
receosos com propostas que aparecem, por exemplo, no cotidiano da EF
escolar, produzidas por pesquisadores, geralmente professores
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universitdrios, para serem aplicadas, no sentido restrito do termo, nos
contextos escolares (REZER, 2007). Essa condi¢do leva a pensar,
conforme Bauman, citado por Bracht (2007, p. 83), que o que tem caido
em descrédito é a prépria atividade de escrever receitas, € ndo somente
elas proprias.

Penso que chegou o momento das pesquisas serem produzidas
colaborativamente, sem idealiza¢des e, mais ainda, investigar de forma
densa o trabalho docente, construindo referéncias para o proprio
trabalho docente, promovendo a configuracdo de novos paradigmas de
intervencdo para a EF. Da mesma forma, entendo como nevrilgico a
incorporagdo no cotidiano do trabalho docente na Educagdo Superior
discussdes sobre questdes pedagdgicas vinculadas ao entorno, as
proposi¢des curriculares, sobre desafios presentes nas aulas, sobre a
avaliacdo, o plano de ensino, conforme discutido ao longo do capitulo
IL, na perspectiva de “complexificar” elementos tedrico-metodoldgicos
que ndo sdo simples.

Concordando com Silva (2008, p. 90), penso que a trajetéria da
pritica pedagégica do professor de EF, egresso de um processo de
formac@o inicial, estd fortemente ligada a sua constituicdo profissional.

Quando um curso de graduacdo e/ou de Pos-
Graduacdo toca em pontos que instigam o
académico/professor a refletir acerca do mundo
em que vive, do mundo ao seu redor e do mundo
em que poderia viver, penso que abre espago,
desde j4, para o questionamento e possivel
superacdo de praticas hegemonicas reprodutoras
do sistema social.

O estudo de Silva (2008) evidencia que estamos tendo
dificuldade na gesta¢do de uma nova tradi¢do pedagdgica para a drea. E
uma nova tradi¢do pedagdgica para a EF implica em enormes mudancas,
ndo somente de praticas educativas (objetivos, conteidos, metodologia
entre outros), mas acrescento, sobretudo, uma mudanga na maneira de
pensar a EF no processo de formagdo inicial. Entendendo a
complexidade desta tarefa evidenciada pelo autor, o trabalho docente na
Educacdo Superior pode contribuir com estes avangos, superando a
tradicdo hegemonica neste contexto, onde ainda observamos muito
presentemente, curriculos fechados e aulas expositivas. Nessa
conjuntura, por vezes, o trabalho docente na formacio inicial se esquece
da formacdo para a docéncia. Ou seja, o trabalho docente na formacado
inicial em EF diz, sugere uma determinada pritica, porventura
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desenvolvida pelos egressos, que aprendem com seus professores a
como ser professor.

Entendo que essa possibilidade se inicia a partir da premissa de
que o trabalho docente na Educacdo Superior pode perspectivar a
formacao inicial em EF, de modo que os egressos tenham condi¢des de
trabalhar em diferentes contextos, com autonomia intelectual,
capacidade de critica e fundamentacdo tedrica. Dessa forma, partindo
dessa perspectiva, ndo € dificil concluir sobre a importincia de investir
esforcos significativos na produ¢@o de conhecimentos que fundamentem
a intervengdo pedagdgica na Educagdo Superior.

E ¢é exatamente neste ponto, ao aprofundar um “olhar para si”,
que o trabalho docente na formagao inicial em EF pode representar um
I6cus privilegiado para a constru¢dio de novos paradigmas de
intervencdo para a EF, partindo da inspiracdo que seu exemplo pode
proporcionar. Ao considerar o trabalho docente na Educac¢do Superior e
0 que se articula ao seu entorno como assunto importante a ser
investigado, entendendo a intervencdo pedagdgica como ‘“‘solo-comum”
para os diferentes sub-campos, isso implicaria em redimensionar os
curriculos e, em grande medida, o modelo de formagao inicial, saindo de
uma nocdo de formacdo fragmentada para uma perspectiva complexa.

Observar estas consideracdes implica em uma nova concepcio
de universidade, de aula, de uma reconfiguracdo do trabalho docente,
entendido como um professor, um intelectual erudito que tem como
tarefa nada facil, por meio de seu trabalho, a formacdo de novos
professores, de novos intelectuais eruditos, que tenham condi¢des de, ao
longo de sua vida, construir sua trajetoria profissional pautada pela
competéncia técnica e pela autonomia intelectual. Um desafio de tal
monta representa muito mais do que “dar aula” na faculdade. Enquanto
docentes na Educagdo Superior, estamos desejosos e/ou preparados para
isso? Entendo que essa resposta se edificard, na medida em que o
préprio campo da EF se interessar por ela e nos aproximarmos do
proposto por Marques (2003), a auto-reflexdo critica dos docentes, onde
se explicitam os pressupostos assumidos, o desenvolvimento das
préticas circunstanciadas e o esclarecimento das diretrizes tedricas e dos
direcionamentos praticos nos quais arquitetamos nosso trabalho
cotidiano, elementos que necessitam se fazer presentes na agenda
cotidiana dos docentes.
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Complexo Temdtico X: “Escrever é preciso” — um principio para a
docéncia na educagdo superior.

A expressdo utilizada como titulo para este complexo temadtico
¢ derivada de Marques (MARQUES, 2001), denominada “Escrever é
preciso: o principio da pesquisa”. Trata-se de uma provocacio que nos
convida ao desafio do escrever, considerando-o como um principio
inerente a pesquisa. Ao longo da obra, o autor apresenta o argumento de
que escrevemos para pensar, € ndo, pensamos para escrever. Entdo, se
considerarmos o desafio de escrever como uma forma de desafio ao ato
de pensar, ndo consigo compreender o trabalho docente afastado deste
desafio. Dai a analogia com o titulo da obra e a perspectiva de
compreender o escrever como um pressuposto para a docé€ncia, desafio
imbricado ao esfor¢o da leitura.

Por caminhos aproximados, Bianchetti (1996) aborda sobre a
importancia da escrita no trabalho docente. Nesse caso, entende a
liberdade do escrever como possibilidade de libertagdo, esforco que
representa um pressuposto para a docéncia. Chega a considerar que um
professor que ndo escreve € tal como um pedreiro que ndo sabe manejar
uma espdtula, ou seja, algo impensavel. O autor afirma que isso requer
uma “gindstica intelectual”, imprescindivel na pretensdo de vdos mais
altos.

Penso que na Pds-Graduagdo, em tempos de exigéncia de
produtividade, este pressuposto estd presente de diversas formas em
meio a agenda dos docentes que pretendem adentrar ou continuar
fazendo parte dos quadros docentes em nivel de mestrado e/ou
doutorado. Obstante, esse movimento contemporineo de inducido ao
publicar, muitas vezes apressa o escrever e pode obliterar a capacidade
de pensar, pressuposto do escrever, edificando um cendrio paradoxal.

Por outro lado, trabalho com a idéia de pensar o escrever como
um desafio a todo docente, em qualquer nivel de atuacdo, tanto na
Educacdo Bésica ou Superior. Obstante, entendo que, por um processo
histérico, o professor no Ambito da Educagdo Superior possui condi¢des
objetivas mais favordveis ao envolvimento ora proposto. Como
exemplo, ao exercer a funcdo de Lider do Grupo de Pesquisas
Pedagogicas em EF (Unochapec6) tenho duas horas semanais em meu
plano de trabalho, que aliadas as seis horas que possuo destinadas a
producdo de pesquisas, representam um dia na semana, ou seja, Oito
horas de trabalho por semana, com possibilidade de pesquisar, estudar e
escrever. Se ndo € uma condicdo ideal, isso se trata de uma condi¢do que
deve ser aproveitada, considerando as precdrias condi¢des objetivas em
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que se encontra significativo ndmero de professores, inclusive na
Educacdo Superior, espaco que vem, paulatinamente, ampliando o
nimero de professores ‘horistas’ ou ‘hora-aula’, principalmente nas IES
privadas.

Mesmo considerando a complexidade deste cendrio, entendo
que o exercicio de escrever permite um didlogo reflexivo e critico do
préprio sujeito consigo mesmo, estabelecendo relacdes com o contexto a
partir do qual seus argumentos se edificam, esforco importante para o
amadurecimento do préprio trabalho docente. Aqui, talvez esteja uma
questdo importante de ser mencionada: nem tudo que se escreve
necessita ser publicado, nem escrevemos com a finalidade tnica de
publicar. Se for um escrito de qualidade e for publicado em um
periddico de extrato superior, tanto melhor. Do contrario, os escritos
podem servir como referéncias sistematizadas do pensamento do
professor, constituindo-se como referéncias para as aulas, para os
estudantes, para os colegas, bem como, um esfor¢co orientador de
sistematizagcdo do préprio trabalho docente. Ou seja, inicialmente, mais
do que para os outros, o ato de escrever serve para o proprio sujeito.
Apds o desenvolvimento de pesquisas, de aprofundamentos tedricos, de
experiéncias pedagdgicas, do amadurecimento dos temas, dos tépicos,
dos referenciais tedricos assumidos, entre outros, pode ser interessante
veicular aos pares, consideracdes em forma de um artigo, por exemplo.
Porém, entendo que inicialmente, o escrever deve representar um
esforco do préprio sujeito em compreender de forma sistematizada o que
faz e os problemas que lhe afligem.

Nesse sentido, esse processo de amadurecimento da capacidade
de escrever requer o esfor¢co de, paulatinamente, deslocar a centralidade
do sujeito da condicao de leitor em direcdo a condi¢@o de autor. H4 um
jargdo popular que expressa que “ao escrevermos, nos despimos e nos
mostramos como somos”. Sistematizar o pensamento, rememorar
atitudes, opgdes, escolhas ou mesmo, projetar o futuro, de forma
sistematizada e rigorosa, tentando também, ser compreendido pelos
outros, trata-se de tarefa herciilea, na mesma propor¢io que ousada.

O “artesanato do escrever”’, como se refere Marques (2001),
trata-se de um caminho para a autonomia intelectual pelo caminho do
exame critico-reflexivo ou projecdo do préprio trabalho. A publicacio
ou nio, trata-se de uma escolha de acordo com o amadurecimento da
escrita, considerando a humildade de por-se a prova frente aos pares, a
partir do momento que temos o que apresentar a determinadas
comunidades académico-cientificas. Ou seja, se escrevemos para pensar,
esforco que se faz em um processo de didlogo com os outros,
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publicamos quando temos “algo” que vale a pena contar, perspectivando
por em inspecdo aquilo que escrevemos.

Amadurecer os escritos a partir do didlogo consigo mesmo e
com 0s outros, trata-se de um pressuposto importante ao trabalho
docente na Educagdo Superior. Este pressuposto se torna ainda mais
importante em campos recentes, tal como a EF, que possuem uma
tradicdo investigativa recente, inclusive no que se refere as pesquisas
que abordem o trabalho docente na Educacdo Superior neste campo.

O desafio de sedimentar esta tradicdo pode constituir
experiéncias muito ricas, pelo fato de nos colocarmos a prova,
inicialmente para nés mesmos. Penso que todos podemos ser autores da
mais bela obra de nossa vida. Neste exercicio complexo e
multidimensional, resgato uma passagem de Marques (2001, p. 26),
quando afirma que: “De autor de minha obra, passo a dela aprendiz”,
pela compreensio do ato de escrever como uma provocagio ao pensar. E
importante entdo, enquanto docentes na Educacdo Superior, provocar
nossa capacidade de pensar, pois, as “pessoas e as instituicdes que néo
documentam suas préprias experiéncias e o que delas aprenderam, tem
vida fugaz e pobre.” (MARQUES, 2001, p. 96).

Assim, percebo a importancia de documentar o que fazemos ao
longo de nossa trajetdria, esforco empreendido nestes dltimos quatro
anos, ora apresentado nesta tese. Mas, que possibilidades poderiam ser
pensadas a fim de seduzir um incremento nos escritos que brotam dos
contextos de intervencdo, da sala/quadra/laboratério de aula do
professor na Educag@o Superior? Entendo que os chamados “relatos de
experiéncia” ou “ensaios” podem representar possibilidades iniciais
neste empreendimento, pela sistematizacdo das riquezas do cotidiano.
Isso ndo aventa a idéia, em hipdtese alguma, da escrita de experiéncia
pela experiéncia, o que pode representar o barateamento do desafio do
escrever. Desta forma, o que proponho ndo se trata de um mero
relembrar situacdes ou especular sobre o futuro, mas de considerar esta
construgdo como um esfor¢o importante para orientar o proprio trabalho
docente no cendrio da formacdo inicial em EF. O que me refiro trata-se
de uma sintese de nossas préprias propostas de intervencao, construidas
para uma disciplina ou para uma seqiiéncia de aulas, por exemplo,
promovendo uma critica a partir da auto-reflexdo que possa tencionar o
que foi desenvolvido (dilemas, acertos, equivocos, entre outros),
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fundamentado em um referencial tedrico, que possa servir de referéncia
para novas propostas'®".

Desta forma, se levado a sério, esse esforco pode possibilitar
uma articulagcdo entre teoria e pratica, reflexdo e acdo, onde a critica
assumiria papel nevrélgico, permitindo ao préprio sujeito enxergar
fendmenos que antes ndo “estavam” nas aulas, mas apareceram, porque
ele proprio se permitiu um olhar mais atento sobre sua prépria
intervencdo. Isso pressupde um apuramento importante do olhar do
professor sobre seu préprio trabalho.

Por outro lado, € possivel perceber que, paulatinamente, os
periddicos vao limitando a presenca de relatos de experiéncia e ensaios,
ou pelo menos, como expressa o Professor Everton, que € editor de um
periddico da EF, “ndo privilegiam relatos de experiéncias”. Alguns
periddicos, inclusive, nem aceitam relatos de experiéncias, a fim de
buscar uma melhor indexag¢do em bases de referéncia internacional.

Quando uma revista quer avangar nos modos atuais de avaliagdo,
LILACS, SCIELO, etc., assim por diante, nada impede de ter relatos de
experiéncias na revista, so que esses relatos ndo contam como artigos,
sdo volumes que aumentam os custos das revistas. Para efeitos de
avaliacdo da revista, relatos podem estar presentes, mas ndo contam
[...]. Esse tipo de publicacdo terd que ser em formas de livros, que nesse
caso sdo organizados em obras coletivas (Professor Everton).

Obstante a logica de privilégio a relatos de pesquisa que, sem
divida, também possui mérito, entendo os ensaios e relatos de
experiéncia como possibilidades mais acessiveis da escrita, cunhada no
cotidiano, artesanalmente, como um laboratério para escritos mais
elaborados. Nesse sentido, relatos de experimentos pedagdgicos
poderiam representar uma possibilidade de publicacdo, derivada de uma
politica editorial que talvez represente um canal de comunicagdo aberto
aos docentes de diferentes contextos, ndo s6 da Educacdo Superior,
embora continue afirmando que a responsabilidade maior de publicacio
¢ deste segmento, em virtude das condi¢Oes objetivas que possui. Como
exemplo, boas aulas ou boas propostas de intervencdo na Educacio
Superior, seus limites e possibilidades, poderiam constituir temas

18 Como exemplo, os trabalhos de Medeiros (2007), que se refere a EF escolar e o trabalho de
Rezer (2010), que se refere ao trato com o esporte na Educac@o Superior, apresentam um relato
fundamentado de propostas desenvolvidas, evidenciando possibilidades e limites que podem
subsidiar a construgio de estudos mais rigorosos ou novas propostas de intervencao.
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importantes para o desafio de escrever, que poderiam ser veiculados em
periddicos da EF ou derivar publicacdes especificas com esse escopo.

Reconhecer o desafio de escrever como um pressuposto para a
docéncia na Educagdo Superior representa uma tradi¢do no campo da EF
que ainda é recente. Talvez isso se refira ao entendimento de que o
desafio de escrever parece estar reservado para docentes que atuam na
P6s-Graduagdo Stricto Sensu, ou projetado sempre para um futuro que
nunca chega, ou perspectivando condi¢des objetivas que nunca se
realizam (tempo disponivel, por exemplo).

Isso parece se derivar, conforme Fensterseifer (2009, p. 211),
do fato de que a teoria e por decorréncia, a pesquisa e, acrescento eu, o
escrever, ndo eram reconhecidamente vinculados ao campo da EF, o que
significava uma auséncia de reflexdes epistemoldgicas, pois estas sé
cabem onde hd pretensdo de producdo de conhecimentos, esforco
recente neste campo'®”

Nesse sentido, o incremento da Pés-Graduagdo strictu sensu vai
ampliando os escritos formais, na medida em que aumentam o nimero
de programas, consequentemente o nimero de estudantes e o niimero de
teses e dissetacdes produzidas, o que sem divida, € um elemento
importante na consolidagdo da EF brasileira por meio da producio
escrita.

Isso quer dizer que as pretensdes deste complexo temdtico ndo
se referem somente as publicacdes derivadas de ensaios ou relatos de
experiéncia, mas que se preocupa em ampliar o espectro dessas
possibilidades, reconhecendo o escrever como um empreendimento que
permite ao autor um processo de auto-conhecimento, de liberdade, de
reflexdo critica sobre seu préprio trabalho, assumindo uma postura de
suspeita frente a suas agdes, o que representa um compromisso ético do
trabalho docente.

A memoria ndo ¢ suficiente para garantir o que a palavra escrita
pode preservar, nem suficiente para fazer nossos escritos circularem,
inspirarem e serem postos a prova, ndo necessariamente em periddicos
reconhecidos (melhor ainda se isso for possivel). Inicialmente, o
escrever deve servir para o proprio sujeito e, se amadurecido, pode
constituir referéncias importantes para colegas e estudantes. Entendo
que, ao optar pelos caminhos da docéncia na Educagédo Superior, em um
ambiente universitdrio, o desafio de escrever é uma exigéncia intrinseca

18 Cabe lembrar que, conforme Lima (2006), somente em 1977 foi criado o primeiro programa
de Pés-Graduagdo em nivel de Mestrado em EF no Pais e, em 1989, o primeiro curso de
doutorado da EF.
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ao préprio trabalho docente, onde é necessdrio, coletivamente, edificar
condi¢des que permitam o desafio dessa agdo.

Entendo que o desafio de escrever pode conduzir as
reentrancias interpretativas da hermenéutica, o que pode levar as
profundezas da episteme, ampliando nossa compreensdo acerca de nosso
préprio trabalho, do campo no qual operamos, bem como, da conjuntura
onde este campo se edifica. Este esforco representa uma possibilidade
de sistematizar a aproximacdo entre teoria e pratica e a interlocucio
entre os diferentes conhecimentos da EF, partindo de dilemas e
problemas cotidianos do trabalho docente nos processos de formacio
inicial, bem como, pensando e, portanto, escrevendo, sobre possiveis
“saidas” encontradas para diferentes enfrentamentos.

Assim sendo, entendo que o pressuposto do escrever atrelado ao
trabalho docente no processo de formagdo inicial no campo da EF pode
ser pensado como um exercicio de por a prova nossos proprios
argumentos. O tempo do escrever estd mais proximo do tempo do
pensamento ponderado, amadurecido, reflexivo e critico, o que pode
permitir abrir portas e construir caminhos pelos quais nunca mais nos
esqueceremos de ter trilhado.

Finalizando, ao apresentar esses Complexos Temdticos, entendo
que o trabalho docente na formagao inicial em EF necessita preocupar-
se com uma formagdo para a imprevisibilidade (CAMILO CUNHA,
2007), evidenciando a necessidade de ampliar a capacidade de
interpretagdo, tanto do professor como dos estudantes. Essa preocupagao
enfatiza o pensamento complexo, que toma como referéncia a incerteza
e a temporalidade, sem pretensdes metafisicas. E na capacidade de ler o
mundo que se possibilita o conhecimento de si, que alarga a perspectiva
pela qual entramos no mundo, em um circulo cotidiano, que exige
envolvimento organico no desenvolvimento do trabalho docente, que
mais do que uma profissdo, resguarda a exigéncia do artesanato, sem
abrir mdo do arcabougo académico-cientifico construido ao longo da
histéria da humanidade, pressuposto fundante para o exercicio da
docéncia.
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“A gente pensa uma coisa acaba escrevendo outra
e o leitor entende uma terceira coisa...

e, enquanto se passa tudo isso,

a coisa propriamente dita,

comega a desconfiar que ndo foi

propriamente dita’ .

(A Coisa, Mério Quintana, 1973)
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CONSIDERACOES FINAIS

Vou te dizer uma coisa: ndo sei pintar
Nem pior nem melhor do que faco.

. . < 190

Eu pinto um “isto” — é tudo que posso .

Ao final deste processo, desenvolvido entre 2007 e 2010, é
possivel considerar que ele teria um cardter conclusivo se a partir dos
encaminhamentos adotados ao longo do estudo, fosse possivel resolver
definitivamente os problemas evidenciados. Ao considerar a
hermenéutica como um orientador importante desse estudo, se torna
dificil concluir esse empreendimento, a ndo ser de forma provisoria.
Realmente, de acordo com Camilo Cunha (2007), o desejo de saber é
um esforco terrivelmente rigoroso e constrangedor, que pressupoe
aceitacdo, dor, sofrimento, humildade, confronto e acrescentaria ainda,
resignacdo, firmeza e tranqiiilidade.

Sintetizar experiéncias de pesquisa no espago especifico das
consideracdes finais trata-se de um esforco que testa a resisténcia e a
capacidade de sintese do pesquisador. Lembrando Freire (1991, p. 92),
“eu me apaixono ndo s6 pelo mundo, mas pelo préprio processo curioso
de conhecer o mundo”. Ou seja, mais importante do que “acabar com o
jogo”, foi “viver o jogo”, algo que seduz na mesma medida que se
constituiu como uma experiéncia genuina, condi¢do que abre “janelas”
para continuar esta empreitada de outras formas nos caminhos “pds-
tese”. Mesmo assim, os tempos e espacos de uma tese exigem um
momento final, o que felizmente ndo obriga a finalizar esta empreitada
na vida “pds-tese” ou, dito de outra forma, nao nos obriga a “acabar com
0 jogo”. Porém, se por um lado ndo tenho a pretensdo de simplesmente
concluir uma experiéncia tdo rica quanto a construgdo deste estudo, por
outro, se faz necessdrio, de forma sucinta, apresentar os pontos de
chegada deste percurso, que se encontram ao longo da prépria tese, com
maior énfase no capitulo III. Aqui, procuro retoma-los e sintetiza-los,
abrindo caminhos para novas leituras.

Um grande desafio que fica € tratar a universidade como espago
para o acontecimento daquilo que Gadamer (1992) denominou de
experiéncia genuina. Talvez, levar a sério a condi¢@o de investir em uma
universidade democritica permita que os professores destes espacos

1% Lispector (1998, p. 74).
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possam alcar a dimensio politica, tdo solapada na contemporaneidade, a
outro status, ao status de uma instancia humana que se edifica na relagio
entre iguais que se encontram frente a determinados assuntos, no plano
das idéias, mediante acordos ou ndo, que vao configurando um
movimento que permita, inclusive, maior sentido de pertencimento entre
os docentes e os projetos majoritarios que ali se edificam. Projetos que
ndo representem a simples posicdo de determinados subgrupos, mas sim,
representem compromissos edificados por espacos democriticos de
entendimentos provisorios. Dessa forma, pretender a edificacdo de uma
universidade, subsumindo com a divergéncia em prol de um discurso
univoco, trata-se de equivoco que desconsidera a necessidade da
pluralidade em uma institui¢do democrética.

Nesse caso, a ética passa a representar uma “saida” importante,
que pode levar a alteridade e ao didlogo, bem como, a uma melhor
compreensdo de préprio trabalho docente. Mais do que professar a
verdade, se torna importante entdo, o exercicio da reflexdo ética como
possibilidade de recurvar-se sobre si préprio, ampliando a compreensio
acerca de si como condi¢do humana importante para a compreensao do
mundo.

O movimento dessa tese se iniciou primeiramente com
preocupacdes epistemoldgicas, na busca de compreender o
conhecimento do campo da EF, a fim de compreender melhor o trabalho
docente na formagao inicial. Nesse caso, a primeira frustra¢do do estudo
comegou ao ndo encontrar a “verdadeira” EF, que revelaria a “esséncia”
desse campo do conhecimento. Isso porque a EF trata-se de um campo
do conhecimento nebuloso, mas ainda assim, um campo do
conhecimento com especificidades préprias. Obstante, a discussdo sobre
estas especificidades ndo se trata de um esfor¢o apenas epistemoldgico,
mas também ético e politico, visto que a EF € aquilo que seus
protagonistas fazem, considerando a conjuntura na qual se edifica.

Portanto, a pergunta “O que é EF?” ndo pode ser respondida
com pretensdes metafisicas. Trata-se de questdo a ser respondida
sempre, “de cada vez”, e nunca “de vez” (MARQUES, 1993). Desta
forma, ao perceber limitacdes na investida epistemoldgica, por meio de
uma pergunta feita por um estudante de P6s-Graduagdo'', realizei uma
incursdo na hermenéutica, pensando-a como uma possibilidade de
alargar as “janelas” epistemoldgicas da pesquisa. Essa investida
permitiu manter o didlogo com a epistemologia, porém, de maneira

1 “professor, o que é hermenéutica?”. Daf a perspectiva de que perguntas nos abrem um
mundo a cada vez.
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menos pretensiosa, entendendo-a como um constructo humano que
interessa ao estudo, sem tratd-la com pretensdes de instincia
legitimadora da verdade.

A EF brasileira se encontra em um momento histérico que
derivou diferentes “Educacdes Fisicas”, diferentes “formas-de-ser” deste
campo do conhecimento. Essa diversidade politica e epistemoldgica
vem promovendo um movimento de “encastelamento” epistemolégico
entre os sub-campos que a compdem. Essa condicio vem se
desdobrando em um cendrio composto por diferentes sub-campos com
distintas pretensdes de validade e reconhecimento. Sem didvida, essa
condi¢do se deriva em diferentes interpretacdes acerca das finalidades
da formacgdo inicial em EF, o que por si s6, ji coloca em xeque
pretensdes de que exista o real, j4 que temos de nos contentar com
interpretagdes desse real, que necessitam de acordos no mundo intra-
humano, a fim de ser dotada ou ndo de crédito.

Mais do que advogar, defender ou assumir alguma verdade para
0 campo, “com v maidsculo”, penso que o dmbito da Educacgéo Superior
deve representar um espaco de formacdo humana que perspective uma
ampliacdo da leitura de mundo dos estudantes, pressupondo o exercicio
da autonomia intelectual como principio fundante em uma universidade.
Nesse sentido, € importante ressaltar que ndo basta também,
perspectivar o relativismo, onde cada um trabalha com sua verdade. Nos
resta entdo, a capacidade de didlogo, a alteridade e a for¢ca do argumento
na construc¢io de uma identidade mével, mas autdonoma, para a EF.

Aqui, cabe destacar que, talvez seja no processo de formagao
profissional que a questdo da identidade apresente sua maior agudeza
(BRACHT e CRISORIO, 2003). Essa afirmacdo pode se constituir
como elemento que representa a importancia da discussdo ora proposta.
Isso pressupde uma mudanca de mentalidade, na qual a 16gica do “isso
ou aquilo” possa se transformar na légica do “isso e aquilo”, onde o
futuro do campo ndo se dé pela vitéria de um de seus discursos internos,
mas pelo embate, debate, acordos e desacordos de seus protagonistas, no
movimento de sua prépria histéria, tendo a formagéo inicial como palco
importante desse processo.

Um dos esfor¢os centrais aqui empreendidos se apresentou com
pretensdes de caminhar na direcdo contrdria a intransigéncia, ao
relativismo e ao dogmatismo. Entendo que no momento em que nos
encontramos, nao basta ‘“ter razdo”, ou ainda, ndo basta “ter razdo
sozinho” ou no interior de uma comunidade que, muitas vezes, ja se
encontra a priori, “partiddria” de determinadas posicdes estabelecidas
em seu interior. Assumo esta postura considerando a impossibilidade de
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avancar no mundo sem necessdrias certezas, que ndo podem ser
absolutizadas, pois sdo frageis e provisorias, o que edifica um paradoxo
incomensuravel, inerente a prépria condicdo humana.

Talvez, uma das maiores conclusdes deste estudo seja de que
ele foi um esfor¢o digno de enfrentar os préprios desafios aos quais,
inicialmente, eu mesmo enfrento em meu cotidiano, na perspectiva de
compreender melhor meu préprio trabalho. Lembrando Gadamer
(2007), qualquer compreensdo é sempre antes de tudo, um esforco de
auto-compreensao. Nesse processo, por vezes me vi “jogado” pela
“coisa” pesquisada, transitando invariavelmente entre as condi¢des de
sujeito e objeto, 0 que mais tarde, serviu como experiéncia na tentativa
de superar tal esquema, haja visto a extrema mobilidade na qual
transitamos entre um e outro.

Mesmo em meio a avancos significativos na producdo do
conhecimento no campo da EF, a docéncia ainda apresenta muitos
elementos a serem investigados. Da mesma forma, hé indicativos que a
sugerem como uma arte. Se ndo exclusivamente uma arte, com certeza,
apresenta elementos que a aproximam desta dimensdo do humano. Os
conhecimentos dos docentes nido se fundamentam exclusivamente e
apenas nas ciéncias, mas também no senso comum, na intui¢do, na
sensibilidade, na inspiracdo, recorrentes no trabalho docente,
especificamente no caso deste estudo, na formacdo inicial em EF. Sem
necessariamente abrir mao de conhecimentos académico-cientificos, o
trabalho docente se assemelha em muito a um trabalho artesanal, que
depende em ultima instancia do professor como protagonista. Portanto,
o professor estd no meio disso tudo e se, por um lado, lhe sdo exigidos
conhecimentos cientificos em suas praticas cotidianas, por outro, nem sé
de saberes cientificos vive o mundo, inclusive o mundo académico.

A docéncia na formagdo inicial em EF é um contexto com
necessidades e caracteristicas préprias, com procedimentos especificos
e, portanto, ainda com insuficiéncia de producdo tedrica, tanto de cunho
epistemoldgico, como didédtico-pedagdgico. Portanto, ha a necessidade
de novos estudos que se debrucem com maior profundidade sobre as
possibilidades e limitagdes de aproximar a docéncia na Educagdo
Superior, a discussdo que muitas obras propdem para outros ambitos,
tais como a escola.

O trabalho docente se desenvolve em meio a uma complexidade
de fatores, entre eles, o conhecimento produzido pelo préprio campo e
os ordenamentos legais “orientadores”. Isso permite considerar que a
producdo do conhecimento em EF, desenvolvida principalmente no
ambito da P6s-Graduagdo Stricto Sensu, apresenta referéncias para o
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trabalho docente no processo de formacdo inicial. Obstante, essas
referéncias sdo principalmente, no que se refere aos conhecimentos
especificos de diferentes sub-campos, e menos no que se refere ao
trabalho docente. Da mesma forma, as discussoes entre LIC e BACH
representam um modelo de formacdo inicial ainda em aberto. Se as
pretensdes iniciais desse modelo foram para qualificar a formagdo de
professores, a divergéncia no interior da EF ainda é grande. Mesmo
assim, entendo que, antes de firmar posi¢do ou partidarizar a discussdo,
o campo da EF necessita de maiores investigacdes a respeito dessas
divergéncias e, principalmente, superar a discussio sobre ser a favor ou
contra, pois isso parece simplificar a discussdo. Se torna importante
entdo, aprofundamento e afastamento de sectarismos apressados, pois, 0
mais importante € discutir a qualidade dos processos de formacao inicial
e do trabalho docente. Tal pressuposto pode ser mais proficuo do que a
defesa ou ataque a uma ou algumas posicdes, pretensdo que mais fecha
do que abre um sdfrego didlogo.

Ja o incipiente interesse pelo proprio trabalho docente na
formacdo inicial em EF, demonstrado no pequeno nuimero de
investigacdes a respeito deste tema, leva a concluir que ha um siléncio
dos professores da formacao inicial em EF sobre si mesmos. Ao deixar
de problematizar a si mesmo, o professor prescinde da possibilidade de
compreender melhor seu préprio trabalho e, por conseqiiéncia,
compreender melhor a si mesmo e ao mundo em que vive.

Nesse caso, a consideragdo de um referencial hermenéutico
possibilitaria redimensionar a questdo do trabalho docente, o que pode
implicar uma inflexdo no entendimento axiolégico, teleoldgico e
epistemoldgico da pratica pedagdgica dos proprios professores, com
devidas implicacdes para diferentes cendrios de intervencdo dos
egressos, bem como, um redimensionamento da atividade
epistemoldgica presente na formacao inicial em EF. Essas preocupacdes
possibilitariam “janelas” de discussdo frente as questdes que emergem
do proprio campo ou de suas relagdes com outros campos do
conhecimento.

Assim, a formacgdo inicial poderia fazer com que, tanto
estudantes como professores, construissem um olhar mais alargado
sobre o mundo, no caso do escopo deste estudo, pela “janela” que a EF
oferece. Uma formacdo que seja profissional, pessoal, cultural, musical,
artistica, erudita, técnica, enfim, uma formag¢do humana que amplie a
percep¢do humana de mundo e possibilite a autonomia intelectual no
exercicio da profissao.
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Considero que a condicdo de uma formacdo ampliada passa
pela compreensdo também ampliada de universidade, que se manifesta
em um curriculo construido coletivamente, articulado entre diferentes
sujeitos, em meio a um processo ousado, elemento caro em um processo
formativo. Talvez seja importante, ao promover reflexdes acerca do
processo de formacgdo inicial, levar a sério uma frase de Warren
McCulloch, citada por Damdsio (1996, p. 33): “Quando aponto, olho
para onde aponto, e ndo para meu dedo”. Penso que esta frase nos
apresenta uma amplitude de possibilidades para o trabalho docente na
formacdo inicial, que ndo necessitam se apresentar de imediato, mas
fundamentalmente, que nos permita enxergar a necessidade de deixar
em aberto as portas para o futuro, entendendo a educagdo como um
cultivo no qual nem sempre estamos presentes na colheita.

Levar isso a sério é reconhecer e manter atencdo frente a
capacidade que o professor tem de fazer inscricdes nos estudantes, de
diferentes maneiras, com tudo que isso implica. Isso representa uma
condi¢do de vigilancia cotidiana sobre as proprias acdes e
conhecimentos perspectivados pelo professor nas aulas. Esta condicio
nos exige, enquanto docentes, uma responsabilidade impar. Assim
sendo, € possivel concluir que, todo bom professor € um sedutor do
conhecimento, alguém que seduz os estudantes a querer saber mais.

Reitero a importancia de pensar que um novo paradigma para a
docéncia na formagdo inicial em EF pode promover significativos
desdobramentos em outros dmbitos do campo da EF. Embora ndo se
trate de relacdo causa/efeito, tencionar, por exemplo, a prética
pedagbgica nos contextos de intervencdo do egresso passa por
pensarmos nas tensdes presentes também no contexto da Educagdo
Superior, no processo de formacio inicial em EF.

Penso que, para isso, seja necessdrio “complexificar” aquilo que
ndo € simples. Elementos tais como o Projeto Pedagdgico do curso e seu
“entorno”, balizadores em um Ilécus onde ndo “vale tudo”; o Plano de
Ensino como um constructo tedrico; discussoes acerca dos sentidos das
disciplinas no curriculo do curso; sobre a avaliacdo; entre outros, sao
temas que perpassam todas as disciplinas, portanto, necessitam estar na
agenda do trabalho docente para discussio, reflexdo e critica que pode
permitir o avango as tomadas de decisdo referentes a estas questdes.
Recorrendo a Nietzsche (2001), o que é conhecido € habitual e o
habitual é o mais dificil de conhecer, de ver como problema, isto é, de
ver como estranho, afastado, fora de nds. Ao problematizar o préprio
trabalho e a conjuntura na qual se edifica, o professor pode compreender
de forma mais atenta, tanto seus limites, como suas possibilidades.
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Nesse sentido, a importdncia de uma base epistemoldgica para o
trabalho docente na Educag@o Superior pode permitir maior reflexdo a
respeito desse assunto.

As posi¢cdes assumidas neste estudo evidenciam a necessidade
de aprendermos a operar, enquanto docentes, de forma diferente em
cada situacdo, pois elas nunca se repetem, considerando os preconceitos
no qual nos movimentamos, sem desconsiderar a leitura da realidade
com a qual nos deparamos. Ou seja, a autonomia intelectual passa a
representar uma condi¢do nevralgica a ser assumida pelo docente em um
processo formativo, pressupondo a formagdo inicial em EF como um
16cus de humanizacdo e da edificacio da capacidade para discernir
frente aos problemas do mundo.

Para tal, a tarefa do professor é fazer enfrentamentos, na medida
em que deve apresentar a tradicio do mundo, bem como suas
contradi¢des, sem ficar refém dela. Isso coloca o trabalho docente em
uma condi¢do que se localiza entre o passado e o futuro, entre a
condi¢do de representante da tradicio e da condicdo de alguém
preocupado com o futuro do mundo. Para tal exigéncia, mais do que
ensinar o que pensar, o trabalho docente deve ensinar a pensar. Assim
sendo, entendo que o exercicio de reflexdo critica como rotina do
trabalho docente, pode contribuir com esse processo. Tal esforco
pressupde a importancia de uma base epistemoldgica para o trabalho
docente na Educacgéo Superior.

Finalizando, para lidar com as diferentes problematizagdes
desenvolvidas nesta tese, talvez seja necessdrio ampliar nossos
horizontes. Da mesma forma, a capacidade de fazer novas perguntas
passa a ser preponderante frente aos desafios que a docéncia nos
apresenta.

O enfrentamento de problemas do trabalho docente na formagao
inicial em EF, por meio de um maior nimero de investigacdes a esse
respeito, pode contribuir com o avanco de significativa parte das
consideracdes desenvolvidas nessa tese. Desta forma, poderdo deixar de
representar perspectivas utdpicas, no sentido pejorativo da palavra, para
representar expressao da esperanca, pois gragas ao projeto utépico —
como antecipacdo daquilo que “ainda ndo é”, torna-se possivel criar
condi¢des para o “ser” (ARANHA e MARTINS, 2003). Portanto, o
trabalho docente, enquanto artesanato, articulado com preocupacdes
académico-cientificas, necessita de utopias.

Resgatando a epigrafe de Clarice Lispector, apresentada
anteriormente, ao chegar ao fim dessa tese, reconhe¢o que eu escrevo
isso, pois € isso que posso. A experiéncia de viver uma tese nos
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modifica ao longo de um tempo, o que permite chegar a esse momento
mais maduro, menos sectdrio, mais ponderado, mas ainda assim,
engajado nas utopias do trabalho docente na Educagdo Superior na
formacao inicial em EF.

Concluo entdo, referenciando Oswald de Andrade (1928), ao
afirmar que sé ndo hd determinismo onde hd mistério. Dessa forma, ha
muitos mistérios a serem ainda compreendidos referentes ao trabalho
docente na formacdo inicial em EF, o que pressupde de antemdo, o
respeito a tradicdo, a abertura para o futuro e a impossibilidade de
reforcar dogmas, pensamentos feitos e determinismos.
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APENDICE 01

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE DESPORTOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA
DOUTORADO EM EDUCACAO FISICA

CARTA DE APRESENTACAO

Prezado Sr. (a)
Estou realizando uma pesquisa intitulada

O TRABALHO DOCENTE NA FOI}MACAO INICIAL EM EDUCACAO
FISICA: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS...

como projeto de tese do Curso de Doutorado do Programa de Pds-Graduacdo em
Educagido Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGEF/UFSC).

No 2°. Momento deste estudo estd prevista a realizacdo de um trabalho de campo,
contendo entrevistas com docentes da Educag@o Superior, no sentido de investigar
sobre como tém sido tratadas as demandas da pritica pedagdgica no processo de
formacao inicial em EF.

Informo que os procedimentos de investigacdo ndo afetardo o desenvolvimento de
suas atividades. Além disso, serd mantido sigilo das informagdes obtidas, bem
como, o anonimato de sua procedéncia. As informagdes obtidas serdo utilizadas
exclusivamente para o desenvolvimento dessa pesquisa.

Certo de contar com sua colaboragdo para a concretizacdo deste estudo, agradeco
antecipadamente a ateng@o dispensada, ficando a disposicdo para quaisquer

esclarecimentos.

Chapecé/Florianépolis, de 2009.

RICARDO REZER
Professor Unochapecé
Doutorando PPGEF/UFSC

Endereco PPGEF/UFSC: Campus Universitario — Trindade — Florianépolis (SC) —
CEP 88040-900 - Fone/Fax — (0XX) 48-3721-9926
Contato: rrezer @unochapeco.edu.br
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APENDICE 02

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE DESPORTOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA
DOUTORADO EM EDUCACAO FISICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado (a) Sr. (a)

Considerando a resolucdo no. 196, de 10 de outubro de 1996, do Conselho Nacional
de Satde e as determinacdes do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
da Universidade Comunitdria Regional de Chapecé (Unochapec6), tenho o prazer de
convidé-lo a participar da pesquisa intitulada:

O TRABALHO DOCENTE NA FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO
FISICA: REFLEXOES EPISTEMOLOGICAS...

como projeto de tese do Curso de Doutorado do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo Fisica da Universidade Federal de Santa Catarina (PPGEF/UFSC). Este
momento do estudo prevé a realizacdo de um trabalho de campo, contendo
entrevistas com docentes da Educacéo Superior, no sentido de investigar sobre como
tém sido tratadas as demandas da prética pedagdgica no processo de formacio
inicial em EF.

Sera mantido sigilo das informagdes obtidas, bem como, o anonimato de sua
procedéncia. As informagdes obtidas serdo utilizadas exclusivamente para o
desenvolvimento desta pesquisa.

RICARDO REZER
Professor Unochapecé
Doutorando PPGEF/UFSC

De acordo com o esclarecido, aceito colaborar (participar) na realizacdo da pesquisa
O TRABALHO DOCENTE NA FORMACAO INICIAL EM EDUCACAO
FISICA: REFLEXOES EPISTEMOL()GICAS..., estando  devidamente
informado sobre a natureza da pesquisa, objetivos propostos e procedimentos
metodoldgicos.

de de 2009.

Assinatura do Professor
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APENDICE 03

ROTEIRO PARA ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADA
(TEMAS GERADORES)

1. Conhecendo os colaboradores. O tempo de trabalho na Educagio
Superior de cada colaborador, bem como, algumas experiéncias dos
docentes neste Aambito.

- Tépicos derivados deste tema gerador: Nome, Data nascimento; Titulacdo;
Atua na EF desde; Na Educagdo Superior; na UFSC/Unochapecé; Area de
atuacdo especifica na EF (Sub-campo); Disciplinas que trabalha na
graduacdo.

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

- Toépicos derivados deste tema gerador: Os ordenamentos legais
“orientadores” (diretrizes curriculares) e a (re) configuragcdo curricular dos
cursos de EF; “implicacdes” no processo de formacdo de professores;
“Mudangas” na aula a partir desta reorganizacdo; A justificativa para a
organizagdo do campo da EF em LIC e BACH; A justificativa
epistemoldgica; Diferencas significativas entre os processos formativos;
Aproximacdes e distanciamentos entre a pratica pedagdgica desenvolvida
nas disciplinas do curso de LIC e de BACH; A produc¢do do conhecimento
no campo da EF; Influéncias do conhecimento produzido na Pés-Graduacdo
nos cursos de graduacdo em EF; A producdo do conhecimento na drea de
atuacdo dos colaboradores (Ela tem dado conta? Dialoga com as demandas
profissionais?).

3. Docéncia e condicoes de trabalho na Educacdo Superior. A
convivéncia com o0s colegas, com a estrutura, com a conjuntura € com as
condicdes objetivas de trabalho que se estabelecem para o exercicio
profissional.

- Toépicos derivados deste tema gerador: As principais dificuldades
encontradas no ambiente de trabalho; Implicacdes destas dificuldades na
pratica pedagdgica desenvolvida nas aulas; O plano semestral/anual de
trabalho; A articulagdo entre as diferentes disciplinas do curso; Espacos de
interlocu¢do entre os docentes do curso; Espaco para interlocugdes
pedagégicas.



390

4. Elementos teorico-metodologicos — complexificando o que nao é
simples. Uma abordagem acerca de elementos que ndo sdo simples, mas
que muitas vezes viram “paisagem” no cendrio de formacgdo, ou seja,
adquirem um status de “todo mundo sabe” (o projeto pedagdgico; o sentido
das disciplinas no contexto de formacdo; o plano de ensino; o processo de
avaliacdo; a aula; entre outros elementos teérico-metodolégicos).

- Tépicos derivados deste tema gerador: O Projeto Pedagdgico do curso de
EF; O conhecimento que sustenta a proposta do Projeto Pedagdgico para o
processo de formacdo; o foco da formacao; aproximagdes e distanciamentos
entre o conhecimento da EF, a proposta pedagdgica do curso e a prética
pedagégica desenvolvida em aula; o processo de construcio dos
planos/programas de ensino; os critérios para os recortes de delimitacdo do
conteddo; O processo de discussdo com os estudantes sobre o plano de
ensino; transposi¢do didatico-metodolégica de conhecimentos que
originariamente nao foram destinados a Educag@o Superior; O processo de
avaliacdo; o sentido das disciplinas no processo formativo.

5. O papel da docéncia na Educacdo Superior nos processos de
formacao inicial em EF. Uma abordagem sobre como os professores se
percebem no Aambito da Educacdo Superior, percebem suas
responsabilidades, suas impressdes sobre o trabalho docente, bem como, as
perspectivas pelas quais observam seu préprio trabalho.

- Tépicos derivados deste tema gerador: o papel da docéncia na Educacdo
Superior; na formagdo inicial em EF; Sintese dos principais problemas e
perspectivas da docéncia na Educacao Superior enfrentadas no cotidiano da
prética pedagdgica no processo de formacao inicial em EF; Espago para
reflexdo sobre o proprio trabalho docente.

6. O foco dos processos de formacao — Afinal, formacao inicial em EF
para qué? Os fins de um processo formativo em EF, discutindo as
finalidades do processo de formacao inicial e, por conseqii€ncia, do trabalho
docente neste &mbito.

- Tépicos derivados deste tema gerador: ‘“Possibilidades pedagdgicas” para
contribuir com a prética pedagdgica no processo de formacdo de professores
neste Ambito; Responsabilidades dos processos de formacdo em EF; Espaco
para comentdrios, criticas e sugestdes sobre o trabalho.



