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RESUMO

BERTINI JR., Nestor. O olhar docente para a educacado fisica contemporanea:
concepcgdes e préaticas pedagogicas. 2012. 116 paginas. Dissertagcdo de Mestrado.
Pontificia Universidade Catolica de Campinas. Centro de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas. Programa de P6s-Graduagédo em Educagdo. Campinas, 2012.

Esta pesquisa tem como questdo central investigar de que maneira as mudancas ocorridas
na area da educacao fisica vém marcando a concepcdo do professor e a sua pratica
pedagdgica. Historicamente a énfase no corpo esteve relacionada a planos inferiores,
menos valorizados. Por outro lado, o intelecto a planos, qualitativamente, superiores. Com a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 observa-se um avanco para a
educacao fisica, que passa a ser considerada um componente curricular como os demais,
deixando de ser uma atividade extracurricular. Diante deste cenario, destaca-se que a
educacao fisica passou por importantes mudancas, que marcaram as praticas pedagogicas,
influenciando a forma como professores concebem a area e sua pratica. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa, envolvendo uma investigacdo de campo, com quatro professores de
educacao fisica do ensino publico com tempo de formado e de docéncia diferentes. Os
dados foram coletados por meio de entrevistas recorrentes, envolvendo grande interagéo
entre pesquisador e sujeitos. Este procedimento baseia-se em algumas etapas de
entrevistas e transcricées com a categorizacdo dos dados apés cada uma delas. Os sujeitos
participam ativamente completando, alterando e esclarecendo informacdes. Os resultados
possibilitaram identificar que as mudancas ocorridas na area da Educacao fisica, na visao
dos docentes investigados, influenciam desde os aspectos relacionados a formacao inicial,
passando pelas condicbes de trabalho na escola e pela forma de organizar a pratica

pedagdgica, bem como influenciam na valorizacao tanto da area como do préprio docente.

Palavras-chave: praticas pedagogicas, formacdo do educador, educacéo fisica, entrevistas

recorrentes.



ABSTRACT

BERTINI JR., Nestor. The teacher’'s view of the contemporary physical education:
conceptions e pedagogycal practices. 2011. 116 paginas. Dissertacdo de Mestrado.
Pontificia Universidade Catolica de Campinas. Centro de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas. Programa de P6s-Graduagédo em Educagdo. Campinas, 2011.

This research has as a central point of investigation how the changes occurred in the
physical education area have been changing the teacher conception and his pedagogical
practice. Historically, the enphasis on the body had been related to inferior and less valorized
topics while intelectual subjects had been considered superior. With the “Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional”, from 1996, people can see an educational advance for the
physical education, which is now considered a curricular component, as the other subjects,
it's not seen as an extracurricular subject anymore. Inside this new conception, the phisical
education has been through important changes which have influenced the pedagogical
practices and the way teachers see the area ant its practice. This is a qualitative research,
with field investigation, interviewing four public physical education teachers who have
different years of experience in the area. Dates were colected through interviews, evolving a
great interaction among researcher and teachers. This procedure is based on some steps,
recurrent interviews and transcriptions and the categorization of the dates after each of them.
The subjects participate completing, changing and explaining information. The results
allowed us to realize that the changes occurred in the physical education area, in the view of
the interviewed teachers, can influence students in their initial formation, going through the
workplace conditions and the way pedagogical practice is organized, as well as that they can

influence the valorization of the subject and its teacher.

Key words: the pedagogical practices, teacher formation, physical education, recurrent

interviews.
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INTRODUCAO

O inicio deste trabalho ocorre muito antes de eu pensar em ingressar no
mestrado. Comeca logo apdés a minha graduacdo e insercdo no mercado de
trabalho, que para mim desde sempre se deu no ambiente escolar. A partir de entéo,
e jA se vado mais de duas décadas, o que tenho observado € uma desconfianca
quanto a capacidade profissional do docente de educagéo fisica que passa por
diversos aspectos, inclusive o intelectual. Hoje, reconhego que, historicamente, as
atividades fisicas sempre estiveram em um patamar inferior em relagéo as atividades
tidas como “intelectuais”, como se a area de educacdo fisica ndo fizesse parte deste
universo intelectual, discuss@o que deixo para mais tarde. No inicio da minha
docéncia, por razdes que agora me parecem mais claras, néo tinha esta visao e nem
a experiéncia que adquiri com o passar dos anos. Muitas vezes, deparei-me com
desconfiangas e provocacdes decorrentes da area que escolhi; essas praticas quase
sempre vinham de docentes de outras areas, funcionérios, gestores e até alunos.
Entretanto nunca acreditei nesse perfil inferior que todos tentavam imputar a
educacdo fisica. Muitas vezes tive que tentar provar que era uma viséo distorcida e
que docentes desta &rea podem ser tdo bons e importantes dentro do ambiente
escolar como qualquer outro. O grande desafio era saber como fazer isso,
principalmente no inicio da docéncia; mas procurava mostrar que sabia 0 que estava
fazendo e porque estava fazendo. Mesmo assim, sentia-me sempre avaliado por
todos, 0 que percebia ser diferente para os docentes de outras &reas; mesmo 0s
recém formados como eu. Contudo, o que podia gerar inseguranca se transformava
em desafio, e isso me move até hoje.

Baseando-se em Betti (1992), é possivel refletir sobre dois aspectos que
levam a ideias que contribuem para a desvalorizacdo da educacdo fisica. Um
aspecto refere-se & maneira simplificada em que a area é vista, ndo se identificando
e nem reconhecendo os conhecimentos que lhes séo especificos. O outro aspecto
se refere a ideia de que ha familiaridade intensa entre as pessoas e as praticas
corporais, dando a falsa impressé@o de que a area e o profissional seriam quase que

dispensaveis inclusive dentro do ambiente escolar.
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Na realidade, questionamentos como esses e outros olhares de desconfianca
e elogios desmedidos, que por vezes soavam irbnicos, resultou um efeito contrario.
Ao invés de me considerar o pior dos profissionais da educacédo, aquele que, ao
longo da sua carreira, ndo obteria valorizagdo econdémica, nem social, tampouco
veria para a educacao fisica 0 mesmo respeito que outras &reas possuem; acabei
fortalecendo-me e com isso ampliando uma vontade, a qual existia desde sempre,
de buscar o aprofundamento nos estudos. Para isso trilhei caminhos ndo muito
diferentes dos demais docentes que assim o fazem. Iniciei por cursos de poés-
graduagéo, um deles realizado na Universidade Estadual de Campinas, o qual me
instigou e provou ser necessario ir além. O tempo foi passando, fui preparando-me
com novos estudos e conquistando espagos profissionais; até perceber a
necessidade de estudos que me dessem a compreensdo das mudancgas e de sua
relagdo com a area de educagéo fisica. Isso me trouxe até o mestrado. Hoje percebo
que tenho maturidade, tanto pessoal quanto profissional, para aprofundar meu
entendimento sobre a area de atuacao que escolhi.

Buscaremos nesse trabalho investigar de que maneira as mudangas
ocorridas na area da educacéo fisica vém marcando a concepcao do professor e a
sua préatica pedagogica. Para isso sera necessario refletirmos sobre a perda de
prestigio da profissdo docente, particularmente o docente de educacao fisica. Assim,
optamos por realizar uma pesquisa ouvindo alguns docentes, os quais discorreram
sobre suas praticas, nos dando indicios de suas concepc¢des, expectativas e de que
forma percebem as transformacdes na &rea em que atuam, principalmente nas
Ultimas décadas.

Vamos abordar a atual exploracdo da midia sobre temas como qualidade de
vida e padrdes estéticos, observando distor¢cdes que nos levardo, possivelmente, a
alguns questionamentos, tais como: Sera que a &rea se valoriza diante do corpo
com o qual trabalha? Vale mais o corpo do individuo nas academias, do que o corpo
do aluno na escola? Nao seria este um mesmo corpo em momentos diferentes? O
trabalho dos profissionais das escolas vale menos? Estaria este docente em
desvantagem em relagéo aos seus pares das academias e clubes?

O nosso trabalho ndo tem a inteng&o de discutir a ruptura dentro da educagao
fisica, que acabou por conceber um profissional licenciado e outro bacharel. Como
questiona Faria Junior (1992), ser4 que um conjunto de conhecimentos, poderia dar

origem a duas profissbes distintas? Trata-se de uma discussdo ampla entre
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bacharelado e licenciatura, que de certa forma enfraquece a profissdo quando a
divide entre o trabalho na escola e fora dela. Tal discusséo, pelo grau de importancia
para area, merece estudo proprio e ndo sera objeto de reflexdo nesse trabalho. Mas
apenas para posicionar os acontecimentos diante desses impasses, oportunizou-se,
no fim da década de 1980, a elaboracao do Parecer n° 03/87 do Conselho Federal
de Educacéo (BRASIL, CFE) promulgado pelo Ministério da Educag¢do (MEC) que
possibilitou a formacdo do Bacharel em educacao fisica, diante da necessidade
mercadolégica da area de profissionais para trabalharem fora do universo escolar.
Criou-se a possibilidade de formar dois profissionais com atuacgéo distinta em um
mesmo curso, espécie de um polivalente na area, ficando conhecida como
Licenciatura Ampliada. Isso ndo resolveu a questdo, ao contrario criou mais
impasses e em 2001 através de um parecer do agora Conselho Nacional de
Educacdo (CNE) No. 9/2001 cria-se trés categorias: Bacharelado Académico;
Bacharelado Profissionalizante e Licenciatura cada qual com um projeto especifico.
Porém, vale ressaltar que muitos especialistas da area tém davidas quanto ao
significado e resultado positivo para area e para seus profissionais de tais
subdivisdes. Questdes de cunho politico e outros interesses teriam levado a essa
ruptura dentro da area ante os interesses pedagodgicos. Isso é de tamanha
relevancia, tanto que Castellani Filho (2009) retoma e questiona sobre o quéo
positivo foi a organizacdo da estrutura referente a formacao inicial que atualmente
estq estruturada e entdo dividida em bacharelado e licenciatura. A area e seu
profissional, mais cedo ou tarde, terdo que retomar a discussao sobre o tema, pois
ainda no meio profissional causa incerteza e desconforto quanto & sua aplicabilidade
e funcionalidade.

Voltando & questdo central desse trabalho, apesar de todos os obstaculos, as
pessoas tém redescoberto o valor dos exercicios fisicos; porém, as vezes, por meio
de um verdadeiro culto ao corpo. Um corpo belo buscando corresponder aos
padrbes estabelecidos e, por muitas vezes, inalcancaveis. Atualmente, ruas e
avenidas estdo sempre cheias de pessoas caminhando, principalmente nas épocas
mais quentes do ano, em que os corpos ficam mais expostos. Cria-se a necessidade
de estar com um fisico impecéavel, malhado e escultural, aos olhos de uma
sociedade que vive em busca do corpo ideal, desconsiderando as caracteristicas
pessoais e genéticas. Como nos mostra o documento da Secretaria Estadual de

Educag&o (SAO PAULO, 2010), somos bombardeados por imagens que, por muitas
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vezes, nos levam a buscar padrées de beleza possivel para poucos. Para isso, se
dispbem a pagar, em muitas ocasifes, altos precos ndo s6 do ponto de vista
financeiro, mas também da salde, fazendo uso de medicamentos, energéticos,
alimentos, cirurgias e excedendo em academias, colocando em risco a prépria
salde com substéncias proibidas ou inadequadas. Observamos uma
supervalorizagao do trabalho com o corpo fora da escola em detrimento do trabalho
dentro dela.

O que observamos ao longo da nossa vida profissional € uma diferenca
acentuada que persiste entre os profissionais das escolas em relagdo aos que
atuam em clubes e academias; situagdo que se evidencia nas ultimas décadas e
pode ser mais um ponto de fragilidade; muito embora também possa ser vista como
mais uma distor¢do provocada pela midia (modismo, status etc). Enfim, o que vemos
€ de um lado, um profissional e area com exposi¢cdo positiva nas midias, como
televisdo e revistas de grande circulagédo e, de outro, uma educacao fisica que esta
sem prestigio ou “significado” nas escolas.

Buscamos com essa pesquisa identificar o que pensam alguns professores
de educacdo fisica e como sdo afetados por essas contradigbes no seu cotidiano
escolar.

A educacgdo fisica desde a década de 1980 tem recebido inUmeras
contribuicdes e aumentado o numero de trabalhos e pesquisas, como as realizadas
por Castellani Filho ainda na década de 1980 que, ao organizar o livro Metodologia
do Ensino de Educacéo Fisico ou apenas Coletivo de Autores como ficou conhecido,
valorizou e enriqueceu a discusséo e principalmente a reflexo dentro da rea e com
Daolio na década de 1990 junto a tantos outros. Estudos que se fundamentam nas
Ciéncias Humanas e Sociais tém contribuido e promovido reflexdes importantes
para &rea, docentes e alunos. Entretanto, algumas dificuldades na relacéo teoria e
pratica vém trazendo problemas na implantacdo de novas praticas pedagdgicas.

Assim, diante da producdo de conhecimento na &rea e das dificuldades
enfrentadas, esta pesquisa busca discutir as mudancas pelas quais a educagéo
fisica passou, apresentando um cenario que contribua para as reflexbes sobre a
ruptura entre o que se pesquisa na area e o que realmente acontece na pratica. E
fundamental que os discursos e estudos tedricos oriundos das universidades
cheguem até as quadras, na prética diaria. Esta € uma das possibilidades para

consolidar a educagéo fisica com “a fun¢do pedagogica de integrar e introduzir o
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aluno (...) no mundo da cultura fisica, formando o cidad&o que vai usufruir, partilhar,
produzir, reproduzir e transformar as formas culturais da atividade fisica (o jogo, o
esporte, a dancga, a ginastica...)”, (BETTI, apud DAOLIO, 2010, p.50).

A educacdo fisica, como muitos autores nos descrevem, tem que ter sentido
na vida dos individuos, deve ir além das quadras e das préticas esportivas, sair das
escolas e ultrapassar os muros. O movimento pelo movimento nédo faz diferenca.
N&o se trata de mera reproducéo, pois além de saber fazer € preciso saber o que
fazer com o movimento. O que faz a diferenca é pensa-lo, dar significado e inseri-lo
no cotidiano. Essa tarefa é papel do docente de educacéo fisica, do educador da
area.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional 9.394 de 1996 (LDB),
trouxe alguns avancos para a area da educacdo fisica. Inseriu-a como disciplina
obrigatéria nas grades curriculares das escolas brasileiras, reconhecendo-a como
componente curricular e também como area de estudo relevante na formagéo global.
Nesse sentido, isto se constitui numa vitéria, embora se tenha outras conquistas.
Com destaque para os cursos noturnos que tém as aulas de educacao fisica em
caréter facultativo. Por isso é imprescindivel, como aponta Betti (1992), a formacao
de docentes com competéncia e compromisso politico.

Este trabalho, portanto, tem como problema central investigar de que maneira
as mudancas ocorridas na area da educacdo fisica, nos ultimos anos, vém
marcando a concepcao do professor e a sua préatica pedagdgica. Nesse sentido, a
pesquisa teve por objetivos: a) identificar a visdo que o professor de educagéo fisica
tem desta area de conhecimento e de sua propria docéncia; b) identificar as
principais mudancas ocorridas na &rea; c) discutir a formacédo inicial dos futuros
docentes de educagéo fisica.

Desta forma, pretendemos contribuir para as reflexdes e futuras discussoes a
respeito da valorizagdo do professor de educacéo fisica; da dicotomia entre teoria e
pratica e, consequentemente, dos desafios da formagédo inicial e continuada dos
professores de educagéo fisica.

Para se alcancar o objetivo desta pesquisa, no capitulo 1 apresentamos um
breve panorama historico, evidenciando as diferentes formas de se conceber o
corpo e o trabalho com ele, explicitando as mudancgas ocorridas ao longo do tempo.

No capitulo 2, abordamos a formacdo do docente, especificamente, do

docente em educacdo fisica. Discutimos, entre outras coisas, a questédo do curriculo
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essencialmente técnico e pratico em detrimento de um curriculo critico-reflexivo;
formador de individuos dotados de capacidade critica e em condi¢des autbnomas na
esfera da cultura corporal de movimento e de forma transformadora para com 0s
cidadaos, tendo como foco a formagdao inicial desse docente.

No capitulo 3 apresentamos o percurso metodologico. Como instrumento de
coleta de dados, utilizamos as entrevistas recorrentes; as quais tém se mostrado um
procedimento interessante e eficiente do ponto de vista da produgdo de
conhecimento de forma planejada e compartilhada. Tal procedimento envolve
grande interagdo entre pesquisador e sujeitos e se baseia em algumas etapas de
entrevista. Inicialmente aberta, em que uma questéo disparadora é elaborada, a fim
de despertar no sujeito da pesquisa as primeiras ideias sobre o problema a ser
investigado. Esses dados séo transcritos e passam por um processo inicial de
andlise com a organizac@o de categorias e servem de base para a elaboragéo de
um roteiro de questbes, a fim de se obter esclarecimentos, ampliacdes,
detalhamentos a partir do problema de pesquisa; segundo a necessidade do
pesquisador e/ou do préprio sujeito. Esse encontro e os préximos tém um formato
semi-estruturado. Tais encontros acontecem sempre a partir das transcricdbes dos
encontros anteriores e categorizagdes apresentadas ao sujeito. O problema de
pesquisa baliza a realizacdo das entrevistas e também a quantidade de encontros a
serem feitos com cada sujeito, tendo como referéncia 0 momento em que
pesquisador e sujeito acordam que se esgotaram as informacgfes a respeito da
problematica da investigagdo. A questdo disparadora para o primeiro encontro com
cada um dos sujeitos entrevistados foi: Como se deu a sua escolha pela educacgéo
fisica e qual significado ela tem na sua docéncia e na vida de seus alunos? A coleta
de dados envolveu quatro professores de educacéo fisica do ensino publico, com
tempo de formado e de docéncia diferentes.

Finalizamos retomando algumas considerac¢des, reconhecendo a importancia
da escola na sociedade atual e assumindo a relevancia do papel do professor de
educacdo fisica, o qual pode ser um grande diferencial na escola em relagdo a
outros espagos, tais como as ruas e as pragas (ROSSETTO JUNIOR, 2008). Sem a
valorizag@o devida para com a area, sem respeito e reconhecimento, a educagéo
fisica pode ser vista apenas como brincadeira, descontragdo, relaxamento dos

alunos ou lazer. Se assim for, escola e professor ndo seriam tao necessarios, pois
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outros espacos poderiam ser mais prazerosos, apesar do risco de serem menos
educativos.

Encerramos explorando algumas dicotomias que permeiam o trabalho na
area: individuo ou movimento; formar ou esculpir; adestrar ou educar; libertar ou

controlar.
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CAPITULO I
A EDUCACAO FiSICA E SEU PERCURSO HISTORICO

Defendida por Platdo, na Grécia Antiga, como parte da primeira educacéo; a
educacéo fisica, representada pela ginastica juntamente com a arte através da
musica, era vista como modelo de educacgédo a ser desenvolvida com os jovens e,
principalmente, com as crian¢cas desde a infancia prolongando-se por toda vida.
Combinando ginastica e musica visava-se obter como resultado um individuo
harmonioso, equilibrado, vigoroso, nutrido de boas palavras e ensinamentos.
Reforgando essa ideia nos ancoramos em Hardman (1994) que, nos traz a forte
participagdo da educacéo fisica nos curriculos desde a antiguidade, diante da visdo
aristotélica, em que se prepara o individuo para os desafios da vida, da salde, como
perspectivas de uma melhor qualidade de vida, do social, politico, no campo militar e
de controle socio-comportamental. Tudo focando a manutencdo da autoridade e
poder, servindo a interesses ideoldgicos desde entdo.

Na idade Média, o objetivo da educacdo fisica era formar um homem habil,
valoroso e cortés, pois os afazeres cotidianos estavam ligados intimamente ao
corpo. Assim era de grande importancia o que este homem fazia ou deixava de fazer
com seu corpo. Rittner (apud GONCALVES, 1994) destaca que essa época
apresenta trés caracteristicas que unem o corpo ao dia a dia: a no¢éo de tempo, a
nocao de personalidade e de economia.

A nocgdo de tempo refere-se ao desenvolvimento natural do corpo com o
passar do tempo. Da mesma forma que ocorre com o desenvolvimento das plantas e
dos animais. A nogéo de personalidade refere-se a organiza¢g&@o por meio de sistema
de castas, ou seja, nascia-se e vivia-se nas mesmas condicées socio econémicas,
com poucas possibilidades de mudancas visando atender aos desejos individuais,
pois esse individuo estava submetido a ordem social. Por fim, a nogdo de economia
era pautada em geral pela subsisténcia, as acdes do homem estavam ligadas as
necessidades basicas e o seu corpo era parte ndo s6 importante, mas determinante
nesse processo, na sociedade da época. Como observarmos, o corpo por vezes era
oprimido e explorado, principalmente na relagdo nobreza-servos; a ponto de

valerem, muitas vezes, menos que um animal. Tudo dependia do interesse do seu
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senhor em relagdo a sua propriedade. — as terras sinalizavam poder e dinheiro,
valendo muito mais que seres humanos.

O panorama renascentista por sua vez procurava por meio das atividades
corporais o desenvolvimento integral do homem, tanto fisico como psicolégico. Nos
séculos XVIIl e XIX a educacéo fisica foi marcada pela proposta de favorecer o
desenvolvimento das qualidades fisicas e morais, ou seja, o equilibrio organico.

Ja no Brasil, a educacgdo fisica sempre esteve intrinsecamente ligada ao
universo escolar. Uma regulamentacdo que data do ano de 1852, na provincia das
Amazonas, determinou que a educacao fisica fosse ensinada juntamente com as
outras disciplinas no que se refere ao ensino publico primario. “J4 em 1854, esta
determinacgéo foi estendida ao ensino priméario e secundario da época sob forma de
ginastica nos curriculos das escolas publicas de ensino primario.”, (MARINHO, 1975,
p. 19-20).

No Brasil a importancia da atividade fisica para a formacé&o plena do homem
foi defendida ha muito tempo. Temos o exemplo do grande escritor Rui Barbosa, que
por meio de pareceres, contribuiu para reformas do ensino e maior visibilidade para
area como, "[...] para que, em nosso pais se criasse uma mentalidade favoravel a
pratica das atividades fisicas quer sob a forma de ginastica, quer sob a de desporto
ou exercicio militar [...]" (Id, p.20). Percebemos isso claramente em suas palavras
proféticas que diziam, “Que duvida podera subsistir de que a vida do cérebro e,
consequentemente, a da inteligéncia tenham como fatores essenciais a vida
muscular, a vida nervosa e a vida sanguinea, isto &, a regularidade harmoniosa de
todas as funcdes e a saude geral de todos os 6rgaos do corpo?” (MEDINA, 2010, p.
64).

Temos ainda a participacdo de Florestan Fernandes que discorrendo sobre o
tema educagdo na Assembleia Legislativa Paulista, fez a defesa do sistema
educacional plural afirmando que, “Deveria, sim, contemplar, além da educacéo
intelectual, a educacéo dos sentidos, devendo, portanto, a educacéao fisica nela ser
contemplada...” (CASTELLANI FILHO, 1988, p. 28). Fica explicita na fala de
Fernandes a necessidade de se combater naquele momento 0 menosprezo e a
minimizacdo da importancia, até entdo dada para a éarea.

Apesar disso, vale lembrar que grande parte da histéria do Brasil passa

obrigatoriamente por nossa colonizacdo e submissdo também do ponto de vista
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cultural e educacional, estando por muitos anos diante de um quadro de
subserviéncia e subdesenvolvimento. Com a educacéo fisica néo foi diferente.

Historicamente, a area da educacdo fisica tem sido marcada por discursos e
ligada a tracos de intelectualidade inferior as demais, influenciando o tipo de
formagdo oferecida. Assim Da Matta (apud DAOLIO, 2006), traz o seguinte
pensamento de que para muitos ndo seria necessario incluir nos curriculos dos
cursos de educagdo fisica disciplinas como, por exemplo, Filosofia, Sociologia,
Antropologia. A educacéao fisica ainda é vista como area que ndo se pensa, ndo se
acumula conhecimento, nem se constroi conhecimento como as outras.

Com certeza esse cenario € também responsavel por reforgar um estere6tipo
pré-existente quanto ao professor de educacéo fisica; o qual muitos combatem, por
acreditarem em outras perspectivas para é&rea; e outros, diferentemente, o
incorporam, conforme afirma Barbosa (2005).

Vicentini e Lugli (2009) apontam que, na década de 1950, o ingresso em
cursos Superiores de educacdo fisica ndo demandava critérios rigidos; o que
colocava em xeque a formagéo dos futuros docentes. Oliveira (2008, p. 101) reforga
esse aspecto quando coloca que até a década citada “bastava o candidato haver
concluido o ensino fundamental [...] para iniciar um curso que seria de nivel
superior”. Isso claramente denotava um demérito académico para com os formandos
e criava-se uma atmosfera de discriminacgéo e inferioridade em relacéo a area.

Ao observarmos a histéria da area, € como se esta tivesse menor
responsabilidade e maior facilidade no enfrentamento do dia a dia escolar, sendo o
professor, muitas vezes até hoje, considerado um simples instrutor ou educador do
fisico.

A educacéo fisica no Brasil surge ligada intimamente & formagéo e educagéo
corporal disciplinadora, é bem verdade, com objetivos dos mais variados: militares,
de saude, estéticos, esportivos de alto rendimento ou néo, recreativos, etc. Nesse
momento da historia, a area da educacao fisica ndo alimentava pretensédo alguma
no campo intelectual para formacéo do individuo. Pelo contrario, muitas vezes serviu
como mecanismo de alienacdo; ou propoésitos politicos, quase sempre contra
regimes totalitarios e ditatoriais, valendo-se da prética ou de eventos esportivos para
desviar a atengdo das tensdes politicas e das lutas ideoldgicas (OLIVEIRA, 2008).
Exemplo desse mecanismo encontra-se no jovem do final da década de 1960, que o

governo militar buscava para formagdo de um exército forte para desmobilizar
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correntes opositoras ao regime que vigorava. Também no futebol, personificado na
selecdo brasileira, marcava o tom vitorioso de um governo autoritario e ditatorial.
Segundo Oliveira (2008), utilizava-se, intencionalmente ou néo, de uma prerrogativa
dos imperadores romanos, em aproximadamente 27 a.C., onde vinculos esportivos e
nacionalismos serviam como uma espécie de devogdo. Espetaculos ocorriam em
grandes anfiteatros com o objetivo claro de ganhar a simpatia do povo, distraindo-os.
A intencéo era alienar a plebe da época, que além da diversdo, ganhava uma porgéo
diaria de alimento. Dai a expressdo cunhada da politica da época, “péo e circo”,
ainda hoje muito explorada; embora de maneira mais velada, mas ainda presente na
sociedade atual. Pregava-se que uma nacdo politica e economicamente forte
deveria ser vitoriosa também no campo esportivo. Ainda hoje, algumas nacdes tém
em seus sistemas de governos o esporte como instrumento ideolégico, para dominio
e manutencdo da hegemonia, cita-se como exemplo, Cuba e os paises do leste
Europeu, principalmente na década de 1980 e 1990. Atualmente a China seria a
maior referéncia desse modelo de governo.

Com o passar dos anos, com abordagens e perspectivas mais criticas, a
educacdo fisica tem buscado sua identidade e sua esséncia de maneira mais
consciente, assumindo também o papel politico e moral na formacao da sociedade.

A influéncia militar na histéria da educacgéo fisica no Brasil, como pudemos
ver, foi marcante. Mas a area também teve outras influéncias, como as que vieram
junto aos imigrantes. Destacamos, com base nos estudos de De Gnest (1949), as
mais marcantes como a alema, a sueca, a austriaca e a francesa, guiadas pelos
principios positivistas do final do século XIX e inicio do século XX, para os quais
estabelecer e manter a ordem eram uma obstinacdo. A educacdo fisica vem
exatamente ocupar esse papel, adestrando, controlando, forjando os corpos a fim de
obter individuos saudaveis e fortes. O interesse estava em construir um pais forte e
soberano. Para isso, varios métodos foram utilizados sob diversas influéncias, na
medida em que a educacéo fisica ganhava espago e interesse por parte dos
brasileiros. Como j& descrevemos, esses métodos foram sendo introduzidos no pais
na grande maioria por imigrantes e também por docentes que buscavam no exterior
aprimoramento na area. Os principais séo: o sueco, o aleméo e o francés. O sueco
foi trazido por brasileiros que estagiaram no Real Instituto de Estocolmo e teve uma
aceitagdo parcial, e como legado fixou o uso de alguns aparelhos como plintos,

banco sueco, etc. O método aleméao chegou ao Brasil no inicio do século XX, por
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meio de imigrantes que se fixaram em sua maioria no sul do pais, introduzindo o
turn, espécie de manual gindstico para formagdo de um homem novo e com
principios patrioticos. Por fim, o método que na época mais contribuiu com a
educacdo fisica brasileira foi o francés, que chegou com a missao militar francesa e
foi o mais desenvolvido nas escolas do Brasil. Principalmente por essa influéncia
militar tivemos a criagdo de diversas instituicoes de ensino de formacdo em
educacdo fisica sob responsabilidade e de perfil militares como a Escola de
Formacdo em Educacgdo Fisica no Brasil, Escola de Educacgéo Fisica da Forca
Publica de Séao Paulo, entre as décadas de 1930 e 1940. A Escola de Educacao
Fisica do Exército tinha como objetivo, além da formacgéo, controlar e disciplinar o
individuo e consequentemente o seu corpo. Podemos apontar que esse momento
para a area, no Brasil é definitivamente a marca militar da educacéo fisica brasileira.

Outra influéncia observada é da classe médica, que ja naquele tempo se
colocava como capaz de redefinir padrbes fisicos, morais e intelectuais. Para isso
serviu-se da educacao fisica, buscando educar o fisico e obter saude corporal. A
area servia a interesses de politicas de saude publica em relagdo a populacdo em
geral, constituindo-se como ferramenta que viabilizaria tais intentos, tornando-se
qgquase uma subarea da medicina. Ainda sob influéncia da area médica, mais
precisamente da linha médica higienista, a educacéo fisica juntamente com um
programa de educacdo sexual buscaria a eugenizagcdo do povo, procurando
“transformar homens e mulheres em reprodutores e guardibes de proles e ragas
puras...” (CASTELLANI, 1988, p. 44).

Segundo Daolio (2006, p. 28),

O que se pretendia era a eugenia da raca, uma melhoria do padrédo
organico de todo o povo. Dai a preocupacdo com a mulher, a fim de que
ela pudesse gerar filhos saudaveis e robustos. Fica evidente também a
influéncia dos militares neste projeto eugénico, ja que a seguranca nacional
deveria estar nas maos de homens fortes e capazes.

Buscava-se criar uma sociedade robusta, harmoniosa e saudavel em
detrimento a uma maioria marginalizada e discriminada, segundo os olhares das
elites dominantes, que eram as responsaveis por pensar a educagdo da época.
Nesse momento temos outra marca significativa para &rea, evidenciada pela busca

por um padréo orgéanico de todo povo ou a eugenia da raga (DAOLIO, 2006).
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Na consolidacdo de uma sociedade moderna, novos conceitos, como a
qualidade de vida, criam o estabelecimento de uma intima relagdo com as atividades
fisicas. Enfatizam-se os beneficios trazidos pelo habito de se realizar exercicios
fisicos regularmente, ndo s6 nas academias como também nas escolas. Beneficios
esses nao so fisicos e organicos como também culturais. Como afirma Daolio (2006,
p. 24), “o professor de educacéo fisica, ao trabalhar diretamente com o corpo como
ser social que é também participa deste processo de transmissdo cultural”.
Evidencia-se aqui que as préticas pedagdgicas sdo marcadas por aspectos sociais,
politicos e culturais. Com isso espera-se que esse docente v4 além de beneficiar
seus alunos com as variadas formas de aprendizagem motoras e corporais,
almejamos que ele contribua para a “valorizagcéo da sociedade em que vivemos, por
meio de uma atuacgéo competente.”, (Idem, p. 24).

Essa forma de compreender o trabalho com o corpo visa ao movimento
consciente e com significado no cotidiano do aluno, superando com isso uma prética
descontextualizada (SAO PAULO, 2010). A educacéo fisica deve significar algo,
envolvendo o saber fazer, o porqué fazer e como utilizar este fazer fora da escola. A
educacdo fisica precisa ter sentido na vida dos alunos, para que ndo se corra o risco
de termos, no futuro, adultos avessos as praticas de atividades fisicas, como tantos
gue passaram pelas escolas e ndo reconheceram, ou nao foram despertados para o
movimento, para o dominio e consciéncia corporal.

E importante destacar ainda os que foram excluidos pela educacéo fisica
técnica ou de rendimento, aquela voltada para os mais habilidosos. Nesse sentido,
Freire (2009) destaca que quantos desses menos habeis hoje ocupam cargos
diretivos e reforgam o menosprezo, perpetuando o desprestigio da area.

Freire (2009) afirma que a educacdo fisica vem deixando de ser
exclusivamente prética, trazendo para as aulas o desafio de pensar e debater
assuntos do cotidiano que estejam direta ou indiretamente relacionados as préticas
desportivas. E exatamente neste espaco, na escola, terreno dos mais férteis para as
emocdes e também para acdes, onde grande parte das criangas tem contato com
atividades fisicas, que se faz necessério um trabalho com essas caracteristicas.
Diante desse argumento temos Soares (2009, p.173), reforcando a ideia de que a
educacdo fisica deve se desvincular dos rotulos tecnicistas a ela imputados, ir além
do saber fazer, o individuo deve saber pensar o que fazer demonstrando assim que

a érea “tem o que ensinar”.
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Mesmo reconhecida e regulamentada, a educacéo fisica, a partir da década
de 1980, com énfase principalmente na educacao fisica escolar, ruma para uma
abordagem integral do ser humano com objetivos educacionais e pressupostos
pedagogicos mais claramente definidos. Passando a evidenciar uma caracteristica
cultural e histérica, o que se apresenta como outra marca para area.

Nesse sentido, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°. 9394/96
(LDB/96) promove um avanc¢o importante, quando em seu Art. 26 determina a
obrigatoriedade da educacdo fisica, colocando-a em uma Base Nacional Comum,
envolvendo entre outros pontos relevantes os “estudos da Lingua Portuguesa e da
Matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade social e
politica, especialmente do Brasil, o ensino da arte [...] de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos, e a educacgéo fisica, integrada a proposta
pedagdgica da escola”.

A partir disso, os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem
apresentar uma base comum, em que todas as atividades da escola se articulem
com cultura e conhecimento, respeitando a liberdade de serem complementadas em
cada sistema de ensino estadual e municipal, respeitando assim caracteristicas
regionais e locais da sociedade e da cultura.

O paréagrafo 3°. da LDB/96 nos traz, como consequéncia, a educagéo fisica
integrada a proposta pedagogica da escola, como um componente curricular da
educacdo bésica, assim como as demais, ajustando-se as faixas etarias e as
condicdes da populagdo escolar e sendo facultativa nos cursos noturnos. Vale
ressaltar que consideramos tais implementagfes uma pequena vitoria, uma vez que
jA representa um progresso em relagdo aos documentos anteriores, sendo um
avanco fazer parte de uma Base Nacional Comum, alcada a condicdo de
componente curricular e, com isso, enfim tendo a perspectiva de ganhar relevancia e
significado dentro do ambiente escolar. Mas isso tudo ainda ndo é o ideal. Como
disciplina obrigatéria, temos um longo caminho, uma busca incessante em
demonstrar aos alunos o valor desta area para sua formagéo como discente e futuro
cidadao.

A partir da LDB/96, a area da educagéo fisica comegou a se organizar, tanto
dentro como fora das escolas, principalmente nos diferentes niveis educacionais.
Temos o Referencial Curricular Nacional para Educacgao Infantil - RCNEI (BRASIL,

1998a), enfocando o movimento da e na crianga, os Parametros Curriculares
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Nacionais - PCN (BRASIL, 1998b), trazem uma reorganizagdo para o Ensino
Fundamental e por fim, no ano 2000, a reorganiza¢do do Ensino Médio, por meio
dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e suas Diretrizes
Curriculares Nacionais - DCNEM (BRASIL, 2000). A organizagdo dos curriculos do
Ensino Médio passa entdo por trés areas, a saber: Linguagens, Cédigos e suas
Tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, “tendo com base a reunido daqueles conhecimentos
gue compartilham objetos de estudo e, portanto, mais facilmente se comunicam,
criando condi¢des para que a pratica escolar se desenvolva numa perspectiva de
interdisciplinaridade”, (Id. p.18-19).

Queremos destacar a area de Linguagens, Codigos e suas Tecnologias, na
qual a linguagem é considerada uma capacidade humana de articular significados
coletivos em sistemas arbitrarios de representagédo, que sdo compartilhados e que
variam de acordo com as necessidades e experiéncias da vida em sociedade. A
principal raz&o de qualquer ato de linguagem é a producéo de sentido. As diferentes
linguagens se inter-relacionam nas praticas sociais e na historia, “fazendo com que a
circulacdo de sentidos produza formas sensoriais e cognitivas diferenciadas”, (Id.
p.19), envolvendo o ato de compreender os sistemas simbdlicos e servindo com
ferramenta dessa organizag&o cognitiva. “Envolve ainda o reconhecimento de que
as linguagens verbais, icOnicas, corporais, sonoras e formais, dentre outras, [...]. [...]
as atividades fisicas e desportivas como dominio do corpo e como forma de
expressédo e comunicagao”. (Id. p. 19-20).

Agora como componente curricular da Educacdo Basica, a educacéo fisica
faz com que o professor passe a enxergar o seu aluno como um todo, sem a
fragmentagdo em vigor até entdo, passando a valorizar o corpo e a mente deste
individuo. Segundo afirma Freire e Scaglia (2009, p. 7), “a escola ndo pode se ater
somente a cabeca da crianga, mas ao corpo inteiro”. E ainda, é “possivel langar mao
das atividades corporais para educar’, (Id. p.8). Esses pensamentos s&o
compartilhados por outros nomes relevantes da &area. A educacéo fisica, dentre
tantos objetivos a serem alcangados, deve buscar o desenvolvimento de todas as
dimensdes intelectuais, sensoriais, afetivas, gestuais. Do contrario estara ficando
aquém de suas possibilidades, empobrecendo o ensinamento e, por conseguinte a
aprendizagem, perdendo a oportunidade de promover, como Medina (2010, p. 63)

afirma “vidas mais cheias de vidas”.



25

A educacdo fisica como componente curricular obrigatorio, com exce¢éo dos
cursos noturnos, ganhando espago na Educacdo Infantil, mostrando a sua
importancia no Ensino Fundamental como integrante de uma Base Comum Nacional
e participando de uma das areas do Ensino Médio junto a disciplinas como
Portugués, entre outras, sinaliza um avango que pode revelar uma intengdo de ao
menos olhar diferente para area. Ainda ha muito por fazer, mas, de qualquer forma,
0 corpo agora ndo € mais visto como um estorvo dentro das escolas, agora ele é
matriculado como um todo (FREIRE, 2009). O corpo agora faz parte de uma cultura
corporal tendo significado e sentido, agora abordamos a cultura do movimento com
enfoques e possibilidades diferentes.

Ainda em Freire e Scaglia (2009) encontramos afirmagdes que nos levam a
concordar que a &rea possui e constroi conhecimento; a educacdo fisica deve
conquistar espac¢o, mas nao com discursos vazios e sim demonstrando em suas
praticas pedagdgicas; quebrando um dos grandes paradigmas de que s6 se aprende
confinado em pequenos espagos, em carteiras e no siléncio de uma sala de aula.
Freire e Scaglia (2009) afirmam que a quadra € sim uma sala de aula, é a que
apresenta as maiores oportunidades e ferramentas de aprendizagem. A educagéo
fisica tem instrumentos importantes para se desenvolver, por exemplo, a consciéncia
coletiva, o conviver em grupo, valorizando o coletivo em detrimento ao individual. Os
jogos sdo exemplos claros de reproducédo na quadra e o que esta por vir fora dela
(Id, 2009). Na mesma direcdo, Broto (1997) contribui para pensarmos uma estreita
relacdo entre o espago da quadra e os espagos da vida, destacando que vivemos
como jogamos e jogamos como vivemos. Certamente, a educacgédo fisica pode e
acontece fora das quadras, mas ndo vamos com isso nos desvincular desse espaco
tao rico.

Nos dias de hoje, como &rea essencial e assegurada por lei, a educacao
fisica ainda € tratada por muitos (escolas e sociedade em geral) como uma disciplina
“marginalizada”, ou seja, legalizada, mas néo legitimada. Como no passado, muitas
vezes, ainda é vista com um carater unicamente utilitario, em que as atividades
corporais serviam como ferramenta na formac&o do individuo, educando apenas o
fisico, pois o intelecto ficava sob responsabilidade de outras areas. Busca-se, hoje,
uma educacdo fisica que assume papeis diversificados na formagdo do individuo e
profissionais que lutem, incessantemente, para destituir o esteriétipo de Educador do

Fisico somente. Buscamos o0 reconhecimento, o respeito dispensado aos outros
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saberes, mas devemos ter claro qual é o nosso papel, como nos lembra Freire e
Scaglia (2009, p. 32).

A educacao fisica tem um vasto campo de desenvolvimento pela frente.
Nunca nos ensinaram, na escola, a sermos sensiveis, nem lidar com as
emocgOes. Nunca nos ensinaram a viver em sociedade, nem a ter uma
moral autdbnoma; muito menos nos ajudaram a desenvolver o sentido
estético. A Unica coisa que, de modo geral, interessa ao sistema escolar é
o desenvolvimento das fungdes intelectuais (...). Se souber enxergar suas
possibilidades educacionais, a educacdo fisica poderd realizar uma
pedagogia integrada, que encerre em cada ato e em cada atitude a
mobilizacdo de recursos motores e intelectuais.

A educacéo fisica participa hoje do curriculo escolar assim como as demais
disciplinas na formacdo e no desenvolvimento do individuo, entretanto isso néo
significa que a busca pela sua afirmagao no universo escolar tenha cessado. Como
outros saberes, ela também produz conhecimento, mas para muitos a educacao
fisica ainda € vista como pratica social, e ainda persiste uma indefinicdo. Essa
dualidade dificulta a delimitacdo pertinente a cada um desses campos citados e
também da é&rea. A educacdo fisica ndo esta voltada apenas para o
desenvolvimento da aptiddo fisica, da saide, do desenvolvimento biol6gico dos
alunos; cabe refletir sobre os aspectos sécio/histérico/cultural do movimento
produzido pelo corpo, para o processo de formagdo do aluno (GUIMARAES, apud
GOES e MENDES, 2009).

Deve ser sabido por todos os docentes da area que ainda hd muito por fazer,
e dependemos muito da postura profissional de cada um, pois essa, por vezes,
reforca a imagem estereotipada que a sociedade tem da &rea e do docente.
Devemos continuar os estudos para que possamos (re) descobrir a esséncia da
area, principalmente a escolar (CAPARROZ, 2007). Segundo Daolio (2006), ndo se
trata de saber quais as causas que levaram a area a ser vista numa perspectiva da
aptidéo fisica, tornando-se uma simples atividade ou exclusivamente pratica. O mais
importante € garantir uma mudanga de paradigma e com isso ser considerada, no
cenario educacional, como uma area de conhecimento e ndo como uma atividade ou
ocupagao.

Mesmo com um cendrio que se mostra diferente daquele da década de 1960,
ainda hoje, muitos docentes apresentam uma préatica enraizada em concepcoes
ultrapassadas ou resultantes de interpretagdes distorcidas das novas abordagens.
Daolio (2006, p. 43) afirma que
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Se, por um lado, existe um discurso dos professores que, em alguns
momentos, é transformador e critico, por outro lado, a l6gica de sua pratica
ainda se mostra arraigada a determinados valores que poderiam ser
considerados, precipitadamente, como superados. E dessa forma que a
histéria da educacéo fisica no Brasil nos da bases para entender como os
professores reproduzem, no cotidiano, ideais e valores passados, como a
higiene e a eugenia do final do século XIX, ou o militarismo nacionalista do
Estado Novo, ou o modelo esportivo caracteristico do [...] governo militar.

Diante da necessidade de uma postura mais critica e transformadora frente
as préaticas pedagdgicas, é importante uma reflexdo sobre as acdes para que o
professor ndo se torne como ressalta Lovisolo (1995, p. 5), “alguém que estabelece
um programa de atividades que distribui um conjunto de meios, para atingir ou
satisfazer as demandas do grupo com o qual trabalha”.

Nas ultimas décadas, as mudancas pedagdgicas da area, possibilitaram a
sociedade uma compreensédo mais detalhada e enriquecedora da disciplina, fugindo
da exclusividade da atividade préatica e estabelecendo-se como uma é&rea que
produz e possui conhecimentos especificos.

Enguanto componente curricular agora ratificado legalmente, € preciso
entender os desafios que se colocam a educacao fisica escolar. Um deles, de ordem
politico-pedagdgica; refere-se a sua identidade, a sua esséncia, que ndo mais se
restringe & ideia de exercitar, brincar, recrear, pois, ja ndo mais esclarece suas
especificidades.

Bracht e Gonzalez (2005, p. 155) esclarecem que a educacéo fisica escolar,
na condicdo de disciplina, tem como finalidade “formar individuos dotados de
capacidade critica em condicdes de agir autonomamente na esfera da cultura
corporal de movimento e de forma transformadora como cidadaos politicos”. Mas
como se daria isso se h& ainda docentes de educacdo fisica sem essa criticidade,
pois mesmo com a possibilidade de criticar as praticas atuais nas escolas, acabam
por ndo realizarem um contraponto, evitando assim o modelo hegeménico que
criticam a fim de transforma-lo, fugindo, portanto, de uma aliena¢do que nos leva a
acomodacao e estagnagao.

Autores como Betti (1992), Castellani Filho (1988), bem como os Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998b) insistem que € realmente relevante o fato
de neste momento a polariza¢do das discussdes, em torno da educacgéo fisica, estar

ancorada na dimensdo da cultura, o que vai muito além do mero exercitar-se ou
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jogar. E nosso desejo alterar essa visdo distorcida da area até entdo posta, pois
sabemos que a realidade tem ratificado afirma¢gfes como a que nos traz Moreira
(1991, p. 37), quando afirma que “historicamente, o corpo do homem tem sido visto
e tratado preferencialmente do ponto de vista de sua anatomia e fisiologia. O corpo
trabalhado nas aulas de educacéo fisica vem sendo um corpo ‘coisificado’. O corpo
experenciado é desprezado”.

O enfrentamento para o qual estamos sendo convocados, individual e
coletivamente, assume um carater de ruptura paradigmética, afinal estamos
remando contra uma maré de longos anos, uma tradicdo em que 0s aspectos
especificos desta instituicdo republicana chamada escola, ndo nos diziam respeito e
qgue o nosso fazer ndo passava de mais uma atividade que acontecia no seu interior.
Tanto assim que a histdria nos mostra uma educacdao fisica no Brasil que cumpre o
papel de disciplinadora e de instrumento ideolégico', ignorando o ser humano e com
isso negligenciando suas necessidades e deficiéncias. Tinhamos entdo apenas o
comprometimento, se é que esse é o termo, de fazer uma atividade e hoje estamos
sendo desafiados a construir um saber com esse fazer. Mais que isso, pensar um
saber que se desenvolve ao longo dos anos escolares em complexidade e
criticidade, n&o apenas para dar credibilidade aos documentos escolares e provocar
um sentimento efémero e de dever cumprido. Sabemos dos obstaculos, “a enorme
variedade de abordagens sobre a educagéo fisica, dificulta o estabelecimento dos
seus objetivos e de sua identidade” (OLIVEIRA, 2008, p.87). Dificulta o que
Caparroz (2007, 41) denomina de “a verdadeira esséncia. Aquilo que realmente é”.

Daolio (2010) destaca alguns estudiosos que se constituiram forte referéncia
nas diferentes abordagens encontradas na educacéo fisica. Go Tani (apud, Daolio,
2010, p. 15) é um dos principais defensores no Brasil da abordagem
desenvolvimentista, que toma 0 movimento como objeto de estudo e aplicacdo na
area, afirmando que para atender plenamente as “necessidades e expectativas das
criangas, ela [a educacéo fisica] precisa compreender aspectos do crescimento, do
desenvolvimento e da aprendizagem” Ou seja, 0 aluno aprende habilidades motoras
bésicas e isso traz beneficios diretos na aprendizagem das habilidades mais
complexas. Sua principal caracteristica € o enfoque ao componente biolégico como

crescimento e desenvolvimento. Essa abordagem né&o descarta a incidéncia cultural

! (autor que fale sobre este instrumento de ufanismos)
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no desenvolvimento do individuo, mas a coloca em um momento seguinte ao dos
componentes bioldgicos.

Daolio (2010) destaca ainda o Professor Jodo Batista Freire como
representante da abordagem construtivista-interacionista; a qual, para muitos, trata-
se de uma variante da abordagem desenvolvimentista de Go Tani, que ao invés de
enfatizar o desenvolvimento motor, tem como foco o desenvolvimento cognitivo. No
entanto, Freire descarta essa proximidade quando afirma ser contrério a reconhecer
0 movimento como principal finalidade para area, ponto relevante no estudo de Go
Tani. Freire ndo nega a importancia da educacéao fisica no desenvolvimento motor,
mas afirma que “a crianca aprenda esta ou aquela habilidade para saltar ou para
escrever, mas que através dela possa se desenvolver plenamente” (Id. p. 25). Freire
propde um desenvolvimento cognitivo ante o motor de Go Tani, que valorize o corpo
como um todo sem reafirmar a dicotomia da época entre corpo e mente que ainda
hoje muitas vezes se percebe dentro da educacéo fisica escolar. Para Freire a
educacdo fisica e a escola seriam propulsoras no desenvolvimento dos individuos.
Seria somar ao aspecto técnico dos curriculos, os aspectos soOcio-politicos. A
educacdo fisica vai além das aptiddes fisicas, a area busca compreender o
relacionamento entre as manifestacdes da cultura corporal e dos problemas socio-
politicos, que a envolvem e interferem nas praticas pedagdgicas.

Ainda Daolio (2010) nos traz Castellani Filho e Valter Bracht como
representantes da abordagem critico-superadora. Segundo Daolio (Id. p. 30), para
esses autores o individuo é um ser social, considerando os conhecimentos e a

producdo humana em seu contexto historico e cultural.

A expectativa da educacdo fisica escolar, que tem como objeto a reflexdo
sobre a cultura corporal, contribui para a afirmagédo dos interesses de
classe [...], na medida em que desenvolve uma reflexdo pedagdgica sobre
valores como solidariedade substituindo individualismo, cooperacao [...] — a
emancipacdo — negando a dominacdo e submissdo do homem pelo
homem.

Explicamos com os dizeres de Nunes e Rubio (2008, p.68), que

0 ser humano é o sujeito construtor de sua propria existéncia, devendo,
portanto, atuar frente as possibilidades histéricas de transformacéo das
suas condicdes de vida desde que possa refletir criticamente sobre a
realidade, combatendo as relages de exploracdo e opressao [...].
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Diante desse quadro, fica explicito que essa abordagem se contrapbe a
educacdo fisica tradicionalmente desenvolvida. Aquela que tinha na aptidéo fisica o
seu foco, agora se centraliza no individuo e em seu arcabouco cultural.

Ainda segundo Daolio (2010), Kunz representa a abordagem critico-
emancipatoria que critica também o modelo de educacéo fisica tradicional, quase
que exclusivamente bioldgica e tecnicista. Tem na sua essencialidade a significacédo
da relagcéo entre o homem e o mundo em uma inter-relacdo e ndo de modo isolado.
Defende a relevancia cultural em relagcdo ao corpo e consequentemente aos
movimentos, tendo o homem como um ser cultural. Faz uma aproximacdo das

Ciéncias Humanas e Sociais, ao afirma que

Movimento €, assim, uma acdo em que um sujeito, pelo seu “se-
movimentar”, se introduz no Mundo de forma dindmica e através desta
acao percebe e realiza os sentidos/significados em e para o seu meio. (Id.
Ibid, p. 36).

Portanto, podemos notar que dentro dessa abordagem a relagdo
homem/mundo é determinante, o individuo é agente de desconstrucdo e de (re)
construgdo do seu mundo e no meio em que vive. Kunz (1991) deixa clara sua
insatisfacdo com alguns termos como, por exemplo, cultura corporal. Ele ressalta
gue se assim fosse, haveria outras culturas como a intelectual, o que traria
novamente para a area a velha dicotomia entre corpo e mente, ao invés disso
propde a expresséo cultura do movimento.

Por fim, Daolio (2010) destaca Betti, considerado um dos principais
estudiosos dos ultimos anos, autor que discute, j& h& algum tempo, as dicotomias
marcantes na area como: educacéo do/pelo movimento, mente/corpo, teoria/prética;
ou seja, dualidades da educacgdo fisica escolar ainda presentes, as quais ja
questionava e analisava buscando respostas pautadas em uma educagcdo fisica que
levasse o individuo & autonomia ao usufruir da cultura corporal. Daolio (2010, p. 53)
afirma que “o profissional de educacéao fisica deve considerar o outro (aluno, cliente,
atleta) numa relagéo de totalidade, ndo como objeto, (...), conhecendo-o, aceitando-
0 como ser humano global”.

Essas diferentes abordagens na forma de considerar o corpo e 0 movimento
revelam um processo de mudangas que marca a constituicdo da identidade e

valorizagdo da educagdo fisica escolar. Atualmente percebemos uma &rea
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preocupada ndo s6 com a educagdo do movimento, mas com a certeza que se
educa pelo movimento. Entretanto, diante do cenéario que se apresenta certamente o
maior ganho para o docente de educagdo fisica € reconhecimento como um
educador, assim como os demais. Com certeza a valorizagdo do docente incide
diretamente na valorizacéo da area.

Historicamente, a formacao inicial nos cursos de educacdo fisica continha
disciplinas voltadas para a técnica de seus alunos, buscando uma exceléncia fisica e
néo intelectual. Segundo Oliveira (2008, p. 58), no inicio do século XX “a educacéo
fisica compreende o conjunto dos exercicios cuja préatica racional e metodica é
suscetivel de fazer o homem atingir o mais alto grau de aperfeicoamento fisico,
compativel com a sua natureza”.

Tal afirmagdo demonstra porque, até o inicio da década de 1980, a
perspectiva acritica dominava o cenério da educacéo fisica e a tbnica era estudar o
movimento humano, segundo abordagens desenvolvimentistas, psicomotricistas,
recreacionistas e voltadas para a saude. A partir de meados da década de 1980 e
inicio da década de 1990 diante das transformacdes e alteragdes, ganha espaco
uma perspectiva critica, na qual o individuo seria levado a pensar e dar sentido ao
movimento realizado, dai o enfoque ao estudo do homem em movimento, com
abordagens construtivistas, critica e reflexivas. A partir disso, como ja destacamos
anteriormente, o individuo néo s6 estara fazendo, mas estara também pensando o
que fazer com autonomia e poder de transformar as atividades propostas.

Nos ultimos anos tem-se levantado um questionamento em torno do papel da
educacdo fisica dentro da escola, diante de uma perspectiva critica que se
contrapde a tradicional, essencialmente técnica. Essa perspectiva pratica valoriza os
desportos em detrimento da formacao global, buscando assim uma educacéao fisica
libertadora ou emancipatoria. Observamos isso na ampliagcdo de conteudos e
estratégias, no aumento das propostas curriculares para area nos diversos sistemas
de ensino, publicos ou particulares. Uma intencionalidade de mudanca na educacao
fisica escolar, ja sdo passos percebidos, mas para que a educacdo fisica se
posicione como produtora de conhecimento, dois pontos devem ser observados
como nos apresenta Barbosa, (2005, p. 110) “ndo pode ser dogmética acreditando
que tudo pode, nem cética, levando a educacéo fisica a imobilidade”. O autor ainda
destaca a necessidade do dialogo entre as diversas areas, apontando o isolamento

como uma atitude contraria as pretensdes da area.
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Quanto ao dogmatismo ou ao ceticismo, esses ainda estdo presentes nas
praticas e discursos de docentes da area, ndo colaborando com os objetivos
pretendidos nas ultimas décadas, mas ratificando assim o papel da escola diante

desta perspectiva. Segundo Daolio (2006, p. 48),

Infelizmente, no meio académico e profissional da educacéo fisica, essa
problematica ainda ndo é compreendida no a&mbito de um conhecimento
antropolégico. A énfase na formacéao profissional em educacéo fisica ainda
se refere ao homem e a seu corpo como entidade primordialmente
biolégica.

Diante dessa afirmagdo expomos que o individuo hoje ndo é apenas um ser
biolégico, mas também é um ser social, historico e cultural; portanto a educacao
fisica ndo pode e nem deve ser vista como um apéndice dentro do universo escolar,
uma atividade extra, ou um prémio, ou até mesmo um castigo e, muito menos como
salvadora da Patria. E preciso reconhecer que ha um conjunto de conhecimentos
que sao produzidos.

Houve um tempo, ndo tdo distante, em que o professor de educagéo fisica
era dispensado de participar de encontros coletivos e demais reunides de carater
pedagdgico nas escolas, como se essa disciplina ndo fizesse parte desse contexto.
Para correcéo deste equivoco a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de
1996, descreve que essa disciplina deve fazer parte da proposta pedagogica das
escolas. Portanto, torna-se importante a presenca do docente de educagéo fisica
nos processos coletivos de reflexdo, planejamento e avaliagdo pedagodgica. Isto
posto, vale lembrar que ainda hoje é um grande desafio se estabelecer dentro
desses territorios.

A educacéo fisica, ao longo da histéria tem sido uma disciplina que no interior
da escola se responsabiliza pela sistematizacdo de um contetddo especifico,
tematizando saberes relacionados as praticas corporais, mais diretamente
associadas as manifestacdes ligadas as aptidfes fisicas como jogos, esporte,
ginastica e luta (Daolio, 2010). Mas néo apenas isso. Vale lembrar que perdeu forca
a ideia de dualidade sempre presente na &rea entre corpo e mente, em que se
cuidava, prioritariamente, do primeiro. A educagéo fisica dentro das escolas néo
pode estar a servigo do esporte de rendimento, em busca de selecionar os melhores
em detrimento dos menos habilidosos, provocando exclusdo. Esse papel ficaria aos

clubes que tém como foco principal o sucesso desportivo. Nado deve também se por
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a servigo de um projeto mantenedor da saude fisica e mental dos alunos, embora
iSSO possa ser uma consequéncia do trabalho desenvolvido. Enfim, a educagéo
fisica deve se livrar de velhos dogmas e assumir o seu papel diante do ambiente
escolar, protagonizando o processo educativo e ndo mais como coadjuvante.

Como aponta Castellani (2009, p. 188) em relag@o ao que espera da area,

a educacdo fisica tinha que romper a sua relacdo paradigmatica com a
aptiddo fisica e tinha que se aproximar de uma outra relacdo
paradigmatica de natureza histérico-social. Entdao tinha que chamar para
ela elementos presentes nas Ciéncias Humanas, nas Ciéncias Sociais,
portanto na Sociologia, na Antropologia, na Histéria, na Filosofia, e a partir
dai orientar o processo de sua inser¢do na educacéo brasileira.

A educacéo fisica tem que cortar as amarras que a aprisiona a aptidao fisica,
quase que com exclusividade ainda para muitos hoje. Isso s6 se consegue com uma
formagdo que se distancia dos formadores de atletas e movimenta-se em diregcédo
aos cidadaos que refletem sobre as expressdes culturais e sociais que envolvem o
movimento.

Para ndés esse docente poderd realizar uma prética pedagoégica diferente do
gue observamos hoje, indo ao encontro de questionamentos levantados por Oliveira
(2008) e Caparroz (2007), tais como: O que € a educacdo fisica? Qual sua
esséncia? A falta de clareza em relagéo a tais questdes nos leva a pensar que iSso
tem contribuido para manter sua desvalorizacao.

A disciplina passa neste momento por uma transformagdo sem precedentes
na sua histéria e podemos afirmar, infelizmente, que o0s sujeitos dessa
transformacédo, que séo os proprios docentes, ndo tém dado suficiente atencéo a tal
transformacgdo, o que pode fazer deles meros coadjuvantes, e o que é pior, sem
alcancarem as tdo desejadas e esperadas conquistas e mudangas. Acreditamos que
esses e outros obstaculos estédo direta ou indiretamente ligados a formacé&o inicial
docente, sobretudo pelo fato de que cursos de Licenciatura ainda trazem em suas
grades curriculares vestigios de um periodo generalista e tecnicista, no qual o
esporte e a énfase na préatica fundamentavam a formacao desses futuros docentes,
se assim podem ser chamados.

E possivel afirmar que, de maneira geral, o século XX nos evidenciou,
principalmente nas sociedades ocidentais, a consolidacdo de uma educacao fisica

escolar alicercada em conhecimentos médico-biolégico, voltada apenas para uma
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funcdo principal de promotora de saude, articulada discursivamente em um campo
mais geral de uma educacéao integral do homem, no sentido do desenvolvimento de
todas as suas potencialidades (BRACHT; GONZALEZ, 2005). Também é verdadeiro
afirmar que a partir de meados do século passado, a educacgdo fisica escolar
estabeleceu uma relacdo intima com o esporte. Fato pelo qual esse fendmeno, em
sua forma institucionalizada, acabou praticamente sendo referéncia nas aulas como
0 caminho a ser seguido, a tal ponto de, no senso comum, ser totalmente
compreensivel que se associe educacao fisica escolar com a prética esportiva, com
0O jogar e sO. Argumentos como: formagdo integral, socializacéo,
interdisciplinaridade, ou seja, como Tojal (1994) nos lembra a educagéo fisica desde
sua origem, ao menos no que se refere ao Brasil, esteve fortemente ligada a
biologia, & sociologia, a pedagogia, dificultando com isso o reconhecimento de um
rigor cientifico necessario a area. Essa é mais uma das possiveis causas que levam
a educagéo fisica, ainda hoje, encontrar-se em uma posi¢cdo marcada pela falta de
identidade da mesma, reforcando com isso discursos com tons evasivos e muito
generalizados, possivelmente mais um ponto de fragilidade da area.

Nesse contexto parece légico perguntar o que significou a incorporacao
desses questionamentos tedrico-pedagdgicos ao campo da reflexdo e do fazer da
educacéo fisica? Em nossa percepcdo, a inclusdo dessas preocupacdes na area
imprimiu uma mudanca de tal propor¢do que € possivel comparar esse fendémeno
como um ponto de inflexdo na qual a trajetéria da educacao fisica faz uma quebra
definitiva com sua tradigéo.

Essa ruptura do tradicional, do que denominamos exercitar para, colocou a
area, ou seja, impOs aos seus protagonistas, a obrigacdo de reinventar o seu
espaco, na escola em particular, agora como uma disciplina escolar, ou melhor, um
componente curricular responsavel por um conhecimento especifico (inclusive
conceitual) subordinado a fungdes sociais da escola. Para Bracht e Gonzélez (2005,
p. 102)

esse processo de desconstrugcdo [...] produziu um hiato, representado
simbolicamente na expressdo cunhada por Fensterseifer e Gonzalez(2007)
como um estado entre o “ndo mais e o ainda ndo”. Ou seja, ndo mais
aquela pratica pedagdgica que se havia cristalizado, mas também ainda
ndo uma pratica renovada.
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Vale destacar entdo que hd um numero cada vez mais significativo de
docentes realizando esforgos no sentido de se tratar a educacao fisica escolar como
um componente curricular, articulando-a ao Projeto Politico-Pedagdgico da escola.
Tentando ir de um discurso a uma pratica, que possa facilitar a valorizacdo da area,
ndo sendo contraditoria € muito menos incoerente em relacdo ao que se fala e o que
se faz efetivamente.

Na &rea de educacdo fisica escolar ha muitas discussdes sobre os contetidos
que devem ser trabalhados pelos professores, sobre suas abordagens e as &reas de
conhecimentos que ela abrange. Além disso, estuda-se o movimento, com técnicas
sofisticadas, que buscam a perfeicdo e € adotado como contetdo de &reas diversas
como, por exemplo, a area médica, biolégica e humana, entre outras. Segundo
Castellani Filho (2009, p. 40),

€ fundamental para essa perspectiva da pratica pedagogica da educacéo
fisica o desenvolvimento da nogdo de historicidade da cultura corporal. E
preciso que o aluno entenda que o homem ndo nasceu pulando, saltando,
arremessando, balancando, jogando etc. Todas as atividades corporais
foram construidas em determinadas épocas histéricas, como respostas a
determinados estimulos, desafios ou necessidades humanas.

Castellani Filho (2009) na citagdo acima mostrando-nos uma nova tentativa
de inovar, refletir e sentir a educacéo fisica, destacando que no passado a educacao
fisica tinha como objetivo o desenvolvimento da aptidédo fisica do homem, na qual a
contribuicdo historica € relativa aos interesses da classe dominante, um corpo forte e
talhado para a producdo de riquezas através de mdo de obra, mantendo uma
estrutura capitalista. Mas hoje a educacdo fisica passa por novas reflexdes,
considerando o aspecto ludico, buscando investigar a criatividade humana e a
adocao de uma postura investigativa e produtora de cultura.

Pudemos ver que ao longo da histéria a formagéo profissional do docente de
educacdo fisica sempre foi muito precéria. Daolio (2010) ressalta que os
profissionais formados por volta de 1980 tinham como formagéo a predominéncia de
conhecimentos voltados para a area biologica. Tais profissionais ndo tiveram acesso
as discussodes socioculturais e ainda para 0 mesmo autor, 0 corpo era visto como um
conjunto de sistemas e ndo como cultura. O esporte era de alto rendimento ou

passatempo, ndo lidava com os fenbmenos politicos e culturais da época e a
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educacdo fisica ndo tinha o carater cultural. Essa concepc¢do nos chama atencéo
para as atuais dificuldades que encontramos ainda nos dias atuais.

Para Daolio (2010, p.13), “cultura € o principal conceito para educacéo fisica”,
tentando mudar o conceito da &rea, como citados em paragrafos anteriores. Mas
ndo se pode esquecer o carater social e cultural que a educacgéo fisica deve exercer
em seus alunos, transmitindo para os mesmos, 0s conhecimentos necessarios para
que transformem a realidade social (t&o diversa), proporcionando-lhes a interagéo
cada vez maior do ser humano com o mundo e suas relacdes.

Ja Medina (2010) menciona que o homem s6 podera evoluir cada vez mais
por meio da percepcao gradual que se da em relacdo ao mundo.

Também dentro desse tema, segundo Oliveira (2008), a educacéo fisica se da
em fungdo do homem enquanto ser individual e social, ou seja, o individuo tem que
ser entendido como um todo ao relacionar a educacéo fisica no mundo como cultura
corporal de movimento, respeitando sua individualidade.

Betti & Zuliani (2002, p. 75) destacam novos objetivos para a educagéo fisica.

Segundo os autores,

a educacéo fisica deve assumir a responsabilidade de formar um cidadao
capaz de posicionar-se criticamente diante das novas formas da cultura
corporal de movimento. A educacao fisica enquanto componente curricular
da Educacéo Basica deve assumir entdo outra tarefa: introduzir e integrar o
aluno na cultura corporal de movimento, formando o cidaddo que vai
produzi-la, reproduzi-la e transforma-la.

Os autores explicitam uma modificagdo dos objetivos, enfatizando a questéo
da formacao do cidaddo com seus deveres e direitos, para viver em sociedade com
uma visdo critica e ética. A integracdo do aluno na cultura corporal de movimento
compreende uma integragao afetiva, social, cognitiva e motora, o que segundo Betti
(1992) é a integragéo de sua personalidade.

Assumir um trabalho pedagdgico voltado para a cultura corporal do
movimento implica em pensar um trabalho que conceba a ideia de corpo e sujeito
atuais, com significado e sentido a partir de um contexto socio-histérico e cultural
determinado. Tendo a clareza que a “educacgdo fisica como ciéncia que estuda os
conteddos da cultura corporal, tais como, o0 jogo, as lutas, as dancas e o esporte,
apropriando-se de conhecimentos das areas de filosofia, psicologia, sociologia e

antropologia” (BETTI, 2011, pl4). Mas para isso, torna-se necessario ter
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profissionais capacitados para assumir e desenvolver tal trabalho. Significa dizer que
sdo necessarios a soma de diversos fatores para que se tenha éxito nesta tarefa,
como por exemplo, cursos superiores de licenciatura que objetivem a formagéao
docente para escola; grades curriculares atuais e voltadas para os alunos de hoje,
tendo em vista a rapidez com que se ddo as mudangas; compromisso das

instituicdes de ensino e do futuro docente de educagéo fisica.

Em resumo, apresentamos nesse capitulo as formas como a educagéo fisica
foi compreendida ao longo da histéria. Abordamos desde a introdugdo da area no
pais pelos militares com énfase a preparagdo de cidaddos para guerra. Também
observamos como esse perfil militar usava a area com finalidades de dominio e
controle fosse corporal ou ideolégico. Trilhamos juntos os caminhos percorridos pela
educacdo fisica, principalmente no século passado e dentre tantos pareceres e leis
chegamos a LDB de 1996 que algca a &rea ao patamar de componente curricular e
obrigatério no ensino basico. Trouxemos ainda dentro da pesquisa as diversas
visbes que a area ao longo da sua histéria no Brasil adotou. No inicio mais tecnicista
onde interesses econdmicos e por mao de obra preparada a servir eram requisitados
e a distancia entre o intelectual e o fisico se acentuavam cada vez mais. Nao
deixamos de expor 0 momento esportivo da area que foi usada mais uma vez como
ferramenta de alienacdo e desarticulagdo de massa, principalmente dos jovens.
Chegamos ao final dos anos de 1980 com uma area focada no desenvolvimento
psicomotor do aluno, a fase desenvolvimentista e conduzimos juntos, a partir dai as
diversas abordagens entre elas a critico-superadora e critico-emancipatoéria, que
foram além da visdo biologica que dominava a area até entdo, ampliando para
enfoques psicoldgicos, sociais, cognitivos e afetivos. Uma educagédo fisica como
aponta Castellani Filho (1988, p. 36), que “busca desenvolvimento integral do ser
humano sob dimensdes pedagogicas, socioldgicas e filosoficas”.

Buscamos entdo demonstrar um pouco da area desde sua introducao no pais
até os dias de hoje e como essas mudancas que ndo sé observamos, mas
apontamos tem alterado as préaticas pedagodgicas dentro da escola. O proximo
capitulo apresenta a questdo da formacdo docente, em particular do docente de
educacdo fisica. Destacamos, ainda, a importancia de se pensar na formacgéo inicial

e, nesse sentido os curriculos dos cursos de educacéo fisica.
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CAPITULO II:
FORMACAO DE PROFESSORES

2.1 A Docéncia como profisséo no Brasil

Para contar a histéria dos professores no Brasil € preciso considerar que eles
ndo constituem uma categoria homogénea. Isso, possivelmente, se deve pelas
dimensdes continentais do Pais, pelas diferencas culturais e geogréficas. A histéria
docente no Brasil tem tracos, j& no seu principio, de desorganizacdo enquanto
categoria e desarticulacdo em relagdo as praticas que caracterizariam a profissao
(VICENTINI e LUGLI, 2009). Dificuldades, que claramente foram obstaculos para
profissionalizagdo na época e que ainda refletem atualmente.

Quando destacamos a caracteristica heterogénea da categoria de
professores, podemos citar uma que ainda hoje se faz presente: a diferenga entre os
docentes, do Ensino Fundamental/anos iniciais e os do Ensino Fundamental/anos
finais e Ensino Médio, ou seja, os polivalentes e os especialistas. Essa distincéo
marca valores, posi¢des sociais, econdmicas e de trabalho, diferenciadas. Segundo
Vicentini e Lugli (2009, p. 20), embora haja grande diversidade, h4 uma unidade
“uma vez que os docentes sdo reconhecidos socialmente como grupo. Nesse
sentido, a histéria da profissédo docente permitiria contar a histéria da escolarizagédo
de um ponto de vista que €, a0 mesmo tempo, plural e Unico”.

O abismo criado entre os pares, diante de uma hierarquizacdo entre o0s
docentes, se repete nas disciplinas e se reflete na pratica pedagogica diaria,
minando as forgas dentro e fora do ambiente escolar. Diante desse quadro, o que
vemos de modo geral € um cenario de desesperanca e de desmotivacdo do docente
no exercicio do seu papel profissional.

Outro aspecto que envolve a histéria da formacdo de professores refere-se
aos processos de democratizacdo do ensino vivenciados em nosso pais. A
ampliacdo do numero de estabelecimentos de ensino leva a necessidade de uma
ampliacdo do namero de professores. Em meados do século XIX, aspectos de boa
conduta moral eram considerados prioritdrios em detrimento de uma formacao
especifica. Vicentini e Lugli (2009, p. 27) destacam que esse periodo, “caracteriza-

se, de modo geral, pela inexisténcia de uma formacédo especifica para docéncia,
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substituida pelo atestado de moralidade e conhecimento do que se deveria ensinar,
avaliados pelos concursos de nomeagé&o”. Como uma possibilidade de formacgéo de
professores, contava-se, também, com um “sistema de professores adjuntos, ou
seja, os futuros mestres aprendiam a lecionar acompanhando um profissional
durante suas aulas” (Id. ibid).

Outra possibilidade de formag&o eram as escolas normais, que eram pouco
procuradas, em razdo da facilidade das nomeagbes e da utilizagdo de professores
adjuntos que, na prética e com alunos reais, preparavam-se para a carreira.

Destoavam dessa logica as mocas de familia que procuravam as escolas
normais, mas com outro objetivo, preparar-se para ser uma esposa prendada e boa
mae, (VICENTINI e LUGLI, 2009).

Portanto, além de se pensar modelos de formagdo de professores, outro
grande desafio da educacéo era a falta de um curriculo especifico para formagéo
dos futuros docentes. A questdo era — unifica-lo em ambito nacional ou aproxima-lo
das especificidades regionais?

A heterogeneidade em relacdo aos curriculos apresenta distor¢cbes que
trouxeram dificuldades, as quais incidiam diretamente no cotidiano escolar; na
medida em que o sistema educacional absorvia esses profissionais.

No final do século XIX e inicio do século XX, iniciativas surgem visando a
melhoria da qualidade na formacdo docente e, necessariamente, a historia da
educacgéo brasileira passa pelo caminho trilhado pela Escola Normal e seus
curriculos formadores de docentes. Ainda no século XIX, mais precisamente a partir
de 1890, as Escolas Normais tinham como principal objetivo formar professores
chamados até entdo de primérios. Para isso refor¢caram-se os contetdos dos cursos

e focou-se nas préticas de ensino.

Essa reforma da Escola Normal da capital se estendeu para as principais
cidades do interior do estado de Sdo Paulo e se tornou referéncia para
outros estados do pais, que enviavam seus educadores para observar e
estagiar em S&o Paulo ou recebiam “miss@es” de professores paulistas.
Dessa forma, o padrdo da Escola Normal tendeu a se firmar e se
expandir por todo o pais (SAVIANI, 2010, p.145).

Com o crescimento da populacdo em idade escolar e, consequentemente, o
aumento da necessidade de docentes, abre-se espaco para as escolas particulares

assumirem, com maior énfase, a formagédo de professores e, estarem a frente no
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que se refere & institucionalizac@o da educag¢do em nivel superior. Os institutos de
educacgéo fariam esse papel, muito embora estivessem mais voltados para a
formacdo de Gestores Educacionais, sem a principio focar na preparacdo de
docentes para as séries iniciais. Esses institutos teriam como objetivo principal
corrigir se necessario as lacunas deixadas pelas Escolas Normais, fortalecendo
assim a Pedagogia como campo de conhecimento cientifico. Como exemplo, temos
0 Instituto de Educacdo do Distrito Federal (1932), escola de formagao de
professores que tinha o objetivo de formar em dois anos docentes para séries
iniciais e em trés para as séries finais. O magistério, em nivel de Ensino Médio, bem
como os cursos de licenciatura curta que, como o préprio nome deixa explicito, eram
de curta duragao; ofereciam uma formagéo com qualidade duvidosa ou inexistente,
principalmente nas instituicdes particulares. Essas instituigdes tiveram um aumento
significativo na participacdo formadora de docentes com subsidios e incentivos
fiscais por parte do governo, que por meio do ensino publico ndo conseguia atender
a demanda na formagédo docente. Ainda hoje esse quadro permanece quase
inalterado. Esses cursos tinham como meta formar, se assim podemos dizer,
docentes quase em carater emergencial.

A democratizacdo do ensino e a necessidade de se pensar na formagao de
professores em nivel superior, fato relevante que visa a profissionalizacdo dos
docentes, traz uma heranca negativa ao fragilizar o préprio processo de formacéo,
no que se refere ao encurtamento do tempo de formagéo, as variagbes nas matrizes
curriculares, ao excessivo nimero de alunos, professores pouco qualificados, entre

outros. Vicentini e Lugli (2009, p. 55) apontam que o

crescimento do nimero de cursos de Pedagogia no pais, (...) foi
acompanhado, especialmente durante a década de 1960 e 1970, de
severas criticas as condicfes dessa expansdo, uma vez que O Seu
estabelecimento dava-se frequentemente em condicdes precérias, com
excessivo numero de alunos, professores nao qualificados (vinham das
Escolas Normais) e, portanto, ofereciam uma formacéo inadequada para o
trabalho educativo.

Uma explosdo quantitativa no campo de formac¢&o docente, principalmente a
partir da década de 1960, obrigou o governo a deliberar e normatizar em forma de
leis, a formagao docente para aqueles que atenderiam ao Ensino Fundamental anos

finais e Ensino Médio respectivamente fazendo assim,
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a formacéo de professores para o ensino de segundo grau de disciplinas
gerais ou técnicas, bem como o preparo de especialistas destinados ao
trabalho de planejamento, supervisdo, administracdo, inspecdo e
orientacdo no ambito de escolas e sistemas escolares, far-se-a em nivel
superior (BRASIL, artigo 30, lei 5.540/1968).

Nesse embate, reestrutura-se rapidamente, a partir da década de 1980, a
formacdo de docentes para séries iniciais em nivel nacional nos cursos de
Pedagogia; no que se refere a formacao de professores para a Educacao Infantil e o
Ensino Fundamental anos iniciais, como também & formacdo de gestores. Com
certeza esse aprimoramento na formagao docente deve-se ao grau de importancia
que a educacgdo tomou, ndo s6 no ambito nacional, como também; e principalmente,
no ambito mundial.

Observamos desde entdo a estruturagdo dos cursos de Pedagogia e a
regulamentacdo das habilitacbes, ou seja, a passagem do generalista para o
especialista.

Propostas e reformulacdes, a partir disso, se sucederam tanto na Pedagogia
como nas demais licenciaturas. Uma delas é a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacédo Nacional 9.394 de 1996 (LDB/1996), a qual determina, no art. 62°, que a
“formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacao”, [...] (p.46).

Somando-se ao que foi exposto até o momento, h& também a
descontinuidade das politicas educacionais, em que reformas significam comecar do
zero, sem levar em conta possiveis aspectos positivos existentes; importando
somente a imposicdo de uma nova marca de administragdo governamental e
educacional. Encontramos um quadro no qual temos uma educacdo por vezes
desprestigiada e desvalorizada e a essa realidade educacional trazemos a area da

educacdo fisica em especial o foco da nossa pesquisa.

2.2 A formacéo do docente de educacéo fisica.

O curso de educacao fisica em sua histéria tem marcas de uma formacgao
mais técnica, que enfatizava as préaticas desportivas e aproximava-se das disciplinas
da é&rea bioldgica, reforcando seu perfil médico e higienista. Ainda hoje diversas

faculdades de educagéo fisica ttm em sua dire¢do médicos que também atuam
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como docentes, geralmente em disciplinas que se relacionam a area médica. A
presente ligacdo com a &rea médica da-se, primeiro, pela influéncia dessa area no
inicio da histéria da educacéo fisica, principalmente no Brasil, em segundo, como
nos traz Lovisolo (1995), pelas caracteristicas da area que sempre apresentou um
discurso biomédico no que diz respeito & prevencgéo de doencas e qualidade de vida,
por exemplo, em relagdo ao retardamento do envelhecimento ou aos desgastes
neurologicos e/ou psicologicos, atribui-se a &rea um poder restaurador e de
recuperacdo dos corpos. Afirmagdes como estas reforcam o vinculo com a area
médica e bioldgica.
Ainda segundo Daolio (2010, p. 1),

depois do predominio das ciéncias biolégicas nas explicacdes sobre o
corpo, a atividade fisica e o esporte por parte da educacédo fisica, essa
tarefa hoje parece estar dividida com os conhecimentos provindos de
outras areas, tais como a antropologia social, a sociologia, a histéria, a
ciéncia politica e outras. Os curriculos dos cursos de graduacdo em
educacéo fisica somente ha poucos anos vém incluido disciplinas proprias
das ciéncias humanas, e isso parece estar sendo Util para a ampliacdo da
discusséo cultural da area.

Destacamos que tais transformagdes se constituem no caminho a ser trilhado
pela area e seus docentes. Ndo queremos com isso, colocar-nos contrarios a
formacao técnica e nem minimizar a sua relevancia; mas salientar a importancia da
formacdo humanistica e pedagogica para o futuro educador, contribuindo em sua
pratica pedagogica visando ao desenvolvimento integral de seus alunos. Como nos
lembra Medina (2010), a educacdo fisica precisa pensar e repensar as suas bases
filosoficas, pois carece de uma consciéncia filosofica, sociolégica e antropoldgica.
Da mesma forma, Go Tani (apud GEBARA, 1992, p. 22) ressalta que “os
professores de educacgdo fisica sdo mais executores, carecendo de maior
fundamentacgéo tedrica no comando da atividade prética”.

Para tanto, a contribuicdo das disciplinas humanas e pedagdgicas possibilita
estudar e compreender o homem e sua relagdo como 0o mundo em que vive.
Segundo Foerste (2005), tem permanecido quase inalterada a ruptura que coloca
em lados opostos a formacdo especifica e a formagdo pedagdgica e humana,
embora j4 seja notada uma alteragdo a esse respeito, 0 que observaremos
posteriormente neste estudo.

Destaca-se, portanto, a necessidade de teorias que sustentem as préticas, a

fim de combater a fragilidade em relagdo as demais &reas. Nao se trata de



43

professores instrutores de movimentos e de alunos repetidores dos mesmos. Como
também ndo se prescinde de um planejamento e uma organizagéo didatica, exigindo
um docente preparado, organizado em seu planejamento de aula, desenvolvendo
uma préatica articulada com o mundo que o cerca.

Malaco (1996, p. 17) destaca que a legislagdo que regulamenta os cursos de
graduacdo em educacgdo fisica enfatiza a necessidade de uma formacéo
abrangente, “com um forte embasamento humanistico”, que englobe o0s
conhecimentos filoso6ficos, do ser humano e da sociedade. Apresenta ainda que o
ensino das humanidades tem por objetivo estudar e compreender o homem, “como
vive, se relaciona com outras pessoas, 0 ser com 0s outros, ser-no-mundo e o ser-ai
na sua cotidianidade”, (Id. ibid).

Na contraméo, Carmo (apud MALACO, 1996, p. 16) afirma que a educagao
fisica “privilegia a perfeicdo de gestos e movimentos”, sem levar em conta 0s
conhecimentos histéricos, sociolégicos, filoséficos, econdmicos e politicos presentes
na sociedade e necessarios a formacdo do educador.

“ A

Na mesma direcdo, Freire (apud FREITAS, 1991, p. 34) afirma que “é uma
atitude por demais ingénua achar que a classe dominante permitira o funcionamento
de uma prética pedagdgica institucionalizada que ir4 insurgir-se contra ela”.

Nesse sentido, ainda Freire afirma que a educacdo continuara servindo aos
interesses da classe dominante, como excelente instrumento de controle e
ferramenta ideoldgica (apud FREITAS, 1991).

Percebemos que h& uma intensa discussdo quanto & organiza¢ao/distribuicao
dos contetdos da educagéo fisica entre o que é especifico e 0 que é geral, no que
se refere aos fundamentos. Assumir uma posi¢éo requer, antes de mais nada,
despir-se de alguns conceitos pré-concebidos, ou mesmos mitos, sobre a ideal
formacao do profissional de educacéo fisica.

Segundo Daolio (2006, p. 55)

0 proprio nome “educacéo fisica” remete sua compreensdo para o ambito
cultural, j& que supBe uma educacdo ou uma influéncia, ou uma
intervencao social sobre o fisico, tido como o componente natural dos
homens. Em outras palavras, o homem pode viver sem as aulas de
educacéo fisica, assim como sem as aulas de matematica ou quimica etc.,
mas supfe-se que, se ele tiver educacdo fisica, serd melhor do que sem
ela.
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O autor ressalta, desta forma, que a educacao fisica tem muito a ensinar e
tem sua importancia em relacdo as demais areas. Para isso o docente tem que
assumir o papel de educador, no sentido amplo do termo. A educacao fisica ndo
pode se contentar em ensinar técnicas e taticas e sim disponibilizar conhecimento
para, a partir disso, o aluno decidir o que, quando e como fazer. Se assim for, 0
aluno compreendera e usufruira melhor da area, criticando e transformando diante
de uma formacdo consciente da importancia da cultura corporal, fisica e
principalmente cognitiva.

Os contetdos da educacgao fisica devem articular-se entre si, buscando a
(trans) formacdo de alunos conscientes e criticos; fugindo do estereétipo de
formador de atletas e treinadores. O profissional deve estar comprometido com a
formagdo de um ser social por completo e, para isso, deve acompanhar as
mudancgas que trazem novas configuracbes a educacao fisica enquanto disciplina
escolar. Segundo Bittencourt (apud OLIVEIRA E RANZI, 2003, p. 152),

as transformacdes substantivas de uma disciplina escolar ocorrem quando
suas finalidades mudam. As finalidades mudam para atender a um publico
escolar diferenciado e como resposta as suas necessidades sociais e
culturais. .

Ressaltamos que as mudancas envolvem a escola, os alunos e o proprio
professor. Desta forma, a qualidade da formacédo d& a dimenséo exata do quanto ela
pode fazer a diferenca para o profissional que esta inserido nas escolas. Lovisolo,
(1995), sugere que, em virtude das transformagdes que implicaram em diferentes
questdes na formacao do homem, como intelectual, politico e moral, que a educacéo
fisica se engaje na formagéo deste homem politico, moral e intelectual, assumindo o
papel de educador como qualquer outra area.

Entre educador e educando ndo deve haver mais uma relacdo vertical, na
qual um detém o saber, 0 que muitas vezes € sindnimo de poder, e 0 outro se torna
mero espectador, ouvinte passivo. A relagdo agora deve ser dialdgica, ambos tém o
conhecimento, em niveis diferentes e sobre assuntos de naturezas diversas. Isso
leva a uma continua interacdo entre os seres que se formam e se transformam a
todo o0 momento, sem que isso revele sinais de fragilidade, e sim, um perfil resiliente

diante da sociedade atual e positivo para formacéo significativa.



45

Os cursos de Licenciatura em educagdo fisica historicamente estiveram
voltados para uma formag@o mais técnica, com énfase nas diversas modalidades
esportivas e nas disciplinas biolégicas; relegando a um segundo plano as disciplinas
relacionadas as ciéncias humanas e sociais. Sdo importantes na formagdo do
docente as disciplinas técnicas e préaticas, mas é essencial sua articulagdo com o0s
conhecimentos tedricos. Diante desse quadro, no qual se constata um desequilibrio
entre as disciplinas técno-praticas e as de fundamentos tedricos, observa-se um
comprometimento na formagé&o inicial desse profissional, que interfere diretamente
em seu trabalho docente.

N&o se nega a importancia das disciplinas das ciéncias humanas na formagao
do profissional de educacéo fisica, entretanto, um dos desafios é motivar e despertar
0 interesse por tais areas do conhecimento. Medina (2010) alerta para que o0s
professores dessas disciplinas tenham ideia do que seja educacdo fisica, para ai sim
reconhecerem as necessidades dos alunos e dessas disciplinas em sua formacéo.

Somente a reflexdo advinda das disciplinas humanisticas nos dara a
dimenséo exata da adequada postura pedagogica para a educacao fisica. educacao
fisica & educacéo, portanto, € no arcabouco dela que se deve buscar aporte tedrico.
Ainda Medina (2010, p. 74) nos aconselha a pensar e repensar sempre as bases
filosoficas da educacdo fisica, procurando resgatar “a esséncia do ato
verdadeiramente humano e para que, dentro de nossa realidade, possamos
encontrar novos caminhos, fatalmente diferentes [dos] trilhados até aqui”.

Os conhecimentos humanos e sociais devem estar articulados com as areas
técnicas e voltados para o objeto de estudo da educacéo fisica, a fim de contribuir
efetivamente na preparacdo de um docente qualificado para o exercicio da
profisséo, isto €, um educador. Vale ressaltar que para isso, profissionais
qualificados devem assumir essas disciplinas nos cursos de educacdo fisica.

Medina (2010, p. 89) salienta que,

o que faz uma disciplina tornar-se significativa ndo € s6 o valor intrinseco
do seu conteddo, mas também a vibracdo que os seus responsaveis
colocam no desenrolar do processo de ensino, permitindo que os alunos
aprendam a se comprometer com o contetido proposto.

A Licenciatura em educacéo fisica visa proporcionar maior conhecimento

sobre Educacdo em geral, teoria e pratica da educagéo fisica nos diferentes niveis
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de ensino. Cabe aqui ressaltar que teoria e pratica devem estar intimamente
convergentes, pois acgfes praticas possibilitam alteracdes no que esta posto, no
entanto uma teoria deve lhe dar suporte e sustentagdo, pois caso contrario seria
apenas uma imitacdo, sem sentido e sem reflexdo consciente e transformadora.
(MEDINA, 2010).

Como ja exposto anteriormente, a educacéo fisica tem se constituido como
uma disciplina essencialmente prética, a qual valoriza quase que exclusivamente a
pratica desportiva. Bracht (apud DUARTE, 2009, p. 2) defende que é importante
haver consenso em se tratando dos saberes que devem ou ndo estar presentes no
cotidiano escolar, legitimando e apresentando “o qué? para qué? e por que trabalhar
a disciplina”.. Portanto, temos de um lado os tracos fortes de uma educagéo fisica
tradicional que preserva, no desenvolvimento das modalidades esportivas, um saber
relacionado a objetivos educacionais de natureza individual, valorizando a
competicdo, a superagdo pessoal, o refinamento das habilidades técnicas e, ainda, o
desenvolvimento de habitos saudaveis. Do outro lado, mais recente, temos uma
tendéncia que traz para area o compromisso de uma formacgéo critica, politica e
social; de modo a promover a participacdo do individuo, refletindo e interferindo na
sociedade em que esta inserido, marcando diferentemente em dois aspectos a
formacao inicial do docente de educacéo fisica. Segundo Barbosa (2007, p. 14) “a
educacdo fisica ndo é politicamente neutra”, pois deve assumir o seu papel
transformador e critico dentro da sociedade, além de considerar o docente elemento
fundamental nesse cenario.

A educacédo fisica deve justificar, assim, a sua importancia na vida das
pessoas, dentro e fora da escola, no que se refere ao desenvolvimento social; e para
isso a harmonia entre as disciplinas humanisticas e as demais disciplinas seria
extremamente relevante. Entretanto, com curriculos excessivamente préaticos e
ainda perpetuando a dualidade corpo e mente observa-se a manutencdo de um
modelo de trabalho pedagdgico técnico.

A nossa intengdo ndo € somente discutir as razbes da desvalorizagdo do
ponto de vista econdmico do profissional da area, e sim buscar “analisar as causas
histéricas que fizeram com que a educacgédo fisica escolar no Brasil tivesse como
paradigma a aptiddo fisica” (DAOLIO, 2006, p.59); mas também, identificar como
essa desvalorizagdo vem interferindo no cotidiano desses docentes nas escolas.

Principalmente, ao defini-los como educadores do fisico, papel que ndo é aceito por
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grande parcela dos profissionais que “assumem-se, entdo, como formadores de
valores, como orientador de condutas de pensar e fazer.” (LOVISOLO, 1995, p. 5).

Lovisolo (1995, p. 20), afirma ainda, que o docente da educacdo fisica “é
formado, fundamentalmente, para combinar conhecimentos, técnicas e tecnologias
para alcangar objetivos sociais.”. Portanto ainda segundo o autor, esse docente que
tem na sua formacdo um curriculo de caracteristicas multidisciplinar, focando uma
ou outra area, tem ainda a tarefa de fazer as jungfes entre elas, dando sentido ao
seu trabalho.

O curriculo se torna entdo um dos fatores mais importantes na formacdo de
qualquer estudante ou profissional e precisa ser construido com base em sélido
referencial tedrico; marcado por uma concepcdo histérica, politica, econémica e
social, que incida diretamente, no tipo de profissional que se deseja formar.
Bittencourt (apud OLIVEIRA E RANZI, 2003, p. 167), afirma que o curriculo é um
“espago politico e de relacdes de poder”, refletindo concepgdes e modelos do
contexto de atualidade em que vivemos. Goodson (apud GOES E MENDES, 2009,
p. 3) sinaliza que as relacdes de poder também se manifestam nos “embates
existentes no processo de designacdo da hierarquia das matérias, dentro do
curriculo, [que] estéo relacionadas a luta por mais status, recursos e territorio”.

Dessa forma, o curriculo tem papel fundamental nas definicbes do caminho a
ser percorrido e pode gerar praticas pedagogicas baseadas em concepcdes de
diferentes naturezas. Bittencourt (apud OLIVEIRA e RANZI, 2003, p. 174) alerta que
a organizagdo do curriculo pode dar origem a uma atuagdo “ndo sistemética, com
um suporte de conhecimentos tecnicamente sofrivel, e sem muito compromisso com
a formagdo dos alunos propriamente dita”. Observam-se algumas matrizes
curriculares que reforcam um estere6tipo profissional pratico, o qual trabalha de
modo improvisado e com suporte tedrico restrito, que se agrava diante de
preferéncias pessoais em relacdo ao conteudo disciplinar apresentado aos alunos;
mostrando falta de compromisso com os discentes e com a area, evidenciando uma
atividade empirica e néo cientifica (BITTENCOURT apud OLIVEIRA e RANZI, 2003).

Para Medina (2010), a partir da década de 1980, a educacéao fisica passa por
uma crise de identidade, ndo s6 no cenario educacional, mas também social, diante

do olhar da sociologia para o tema. A educagéo fisica ainda precisa mostrar-se
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realmente preocupada com o ser humano, [...]. E necessério que faca
uma permanente critica social; seja sensivel as diversas formas de
repressdo a que as pessoas estdo sujeitas e as ajudem a entender os
seus determinismos e superar 0s seus condicionamentos, tornando-as
cada vez mais livres e humanas. (MEDINA, 2010, p.36).

Ja Lovisolo (1995) compara os curriculos das instituicbes superiores de
educacdo fisica a um mosaico ou uma colcha de retalhos, o que na pratica por si, ja
expbe a fragilidade do profissional advindo dessas instituicdes. Assim sendo, as
instituicdes estdo cada vez mais formando, ao invés de educadores, recreacionistas
e monitores de lazer, os quais reproduzem mecanicamente procedimentos simples,
com objetivos simples. Cabe ressaltar aqui que ndo ha nada de errado em exercer
tais funcdes, até porque elas sdo necessarias e estdo em consonancia com a
formagao desses profissionais; contudo, para uma instituicdo superior de educagéao
fisica isso € pouco, e para o campo educacional, ainda mais.

Na prética os curriculos das instituicbes de educagéo fisica, principalmente o
de algumas instituicbes privadas, estdo centrados no paradigma técnico-linear, com
uma preocupacdo primeira nas disciplinas préaticas, voltadas as modalidades
desportivas. O aspecto técnico € importante na formacdo do educador, mas néo
essencial. Essencial mesmo seria a sua articulagdo com os conhecimentos teoricos.

Uma das fontes do paradigma técnico-linear € o pensamento de Ralph Tyler
(1949); para ele, a educagédo serve para modificar comportamentos, em que a
técnica € sempre a mesma e deve se respeitar sempre a filosofia da instituicdo na
busca da alteragdo dos comportamentos.

Para Tyler (1949), o paradigma técnico-linear compreende a corrente
conservadora da construgdo do curriculo, para a qual os fundamentos norteadores
sdo os principios de administracdo cientifica, vigentes nas industrias e transferidos
para as escolas na busca pela eficiéncia e exceléncia administrativa educacional —
caracteristica de uma sociedade capitalista.

Daolio (2006, p.43) traz contribuicdes para refletir sobre o paradigma técnico-
linear de Tyler (1949), ao afirmar que a educacéo fisica pautada por um curriculo

construido segundo estes principios, formara um

ser humano brasileiro, que serd intelectual, moral e fisicamente melhor, tal
como se pretendia no final do século passado, ou durante o periodo do
Estado Novo. Entretanto, em vez de qualificar a mao-de-obra ou preparar o
individuo para a defesa da pétria, a educacao fisica atual pretende
aprimorar o corpo, levando-o a perfeicdo da técnica, para, por seu
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intermédio, alcancar um tipo de eficiéncia caracteristica da sociedade
capitalista.

Para Tyler (1949), os professores manipulam, controlam as acdes e devem
insistir no processo para que haja alteragdes, as quais nem sempre séo observadas
de imediato, 0 que pode levar mais ou menos tempo, dependendo de instituicdo
para instituicdo, por exemplo. A abordagem de Tyler é centrada em uma abordagem
tecnicista, ou seja, no como fazer, mas nem por isso deve ser desprezada. Podemos
sim realizar algumas adapta¢Bes sem romper com o sistema, ja que fazemos parte
dele. Para Tyler (1949), os objetivos devem ser claros e mensuraveis, tais como: o
que queremos dos nossos jovens e qual mudangca em determinado conteddo.
Devendo-se sempre criar condicdes para que o aluno tenha experiéncias,
oportunizando a pratica e com isso facilitando o aprendizado do contetdo desejado.

A sincronia entre teoria e pratica torna-se ainda mais relevante e importante
no curriculo e na formagéo de qualquer educador. Ainda mais, para o de educacao
fisica, o qual convive com a dualidade teoria e prética o tempo todo, fazendo da
observacéo e das experiéncias grandes aliadas no processo ensino-aprendizagem.
Lembramos que o principio deve estar na visdo de totalidade da préatica pedagdgica
e da formagéo, como forma de eliminar distor¢des decorrentes da priorizacdo de um
dos dois aspectos. No caso da educacéo fisica quase sempre a pratica superando e,
muitas vezes, contrapondo-se ou desprezando a teoria.

Nas faculdades de educacéo fisica deve-se ter atencdo redobrada em relacéo
a abordagem e profundidade da concepg¢do de curriculo no momento de sua
elaboracéo, a fim de se evitar ou pelo menos minimizar a abrangéncia da pratica em
detrimento da teoria; criando um debate infindavel quanto a relevancia das mesmas
néo s6 na formag&o, como também na prética pedagogica desse futuro educador.

Ponto de divergéncia e discussdo, presente ainda hoje na maioria das
instituicdes, é a dualidade entre teoria e pratica, o que gera um conflito de natureza
filosofica e de identidade, quanto a clareza de que profissional se deseja formar: o
técnico ou o educador. Diante disso, o ponto primordial para as mudancgas passa,
obrigatoriamente, pela matriz curricular das Instituicdes Superiores de Ensino que

formam os futuros docentes.
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2.3. A matriz curricular na formacé&o do docente de educacéo fisica.

Quando se fala em matriz curricular para o curso de educacéo fisica, até
alguns anos atrds, o que se observava era uma grade focada nas disciplinas
relacionadas as é&reas biol6gicas como anatomia, psicologia, fisiologia ou é&reas
técnicas desportivas. Em alguns casos, disciplinas como estatisticas, administracao
de eventos, informatica e até idiomas como inglés ou espanhol constavam na grade,
assim como a exigéncia da elaboragdo de Trabalho de Concluséo de Curso e a
realizac@o de estagios supervisionados.

Entretanto, uma reforma nos cursos de educacdo fisica trouxe a primeira
cisdo, mais precisamente no ano de 1987, dando a oportunidade as faculdades
organizarem um curso que atendesse a necessidade de se formarem profissionais
especificamente para escola e outro para demais funcdes atribuidas a &rea fora da
escola. A discussdo se da diante do formato que se apresentava na época. Os
cursos de graduacdo formavam profissionais para atuarem nas diversas éareas
abrangidas pela educacédo fisica, ou seja, ao final do curso estariam aptos a
desenvolver suas atividades dentro ou fora da escola.

Diante disso comegou a se demonstrar a intengédo em modificar o formato dos
cursos de formacéao inicial, onde um curso formaria entdo profissionais para fora da
escola, os bacharéis com disciplinas voltadas para areas como a desportiva, da
salde ou mesmo para pesquisa na area, entre outros. O outro curso formaria
docentes para atuar nas escolas, dando énfase as disciplinas pedagdgicas e
especificas para o ambiente escolar, a licenciatura. Essa separag&o no inicio ndo
atingiu o objetivo que se propds e as faculdades passaram a oferecer duas
modalidades em um curso apenas, conhecido como licenciatura ampliada ou
expandida. Somente em 2001, mais precisamente no més de maio, através do
(Parecer CNE/CP No. 9/2001), temos a consolidagdo da separacdo entre as
modalidades de formacgao e, por conseguinte a formacéo de trés diferentes carreiras
atravées da formacdo inicial para é&rea, sdo elas: Licenciatura (formagdo do
profissional que vai atuar no magistério, na educagéo bésica, na area de educacao
fisica — refere-se a uma disciplina escolar), Bacharelado (formac&o do profissional
que vai atuar na &rea de educacdo fisica, em clubes, academias, formacédo de

equipes desportivas, personal trainer, etc) e Bacharelado Académico voltado para o
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campo da pesquisa na area. Diante desse formato cada &rea passa a ter curriculos
particulares com projetos especificos o que era almejado ja hd algum tempo tanto

pela area, mas principalmente pelos profissionais de educacéo fisica em geral.

2.4. Obstaculos naformacgéo docente

Um dos maiores entraves encontrados na formagéo inicial dentro dos cursos
de licenciatura sempre se pautaram nas seguintes divergéncias: desarticulagéo
entre teoria e pratica e um processo de formacao com objetivos claros; a separacao
entre formacdo pedagdgica e formacdo especifica; busca por uma formacao
solidificada no que se refere ao compromisso social do docente, bem como
intelectual, buscando a criticidade ao invés da alienacao, se estabelecendo como um
agente de transformacado social; visualizagdo da formacao inicial e da formagéo
continuada de maneira equivocada e a valorizagdo exagerada da habilitagdo em
bacharelado em detrimento da habilitacdo em licenciatura.

Os cursos de licenciatura em educacado fisica tém, além dos problemas
descritos acima, outros como a falta de uma identidade profissional e também a
auséncia de um objeto de estudo claro para area. Por sinal, esta é uma das
caracteristicas da educacado fisica, decorrente da diversidade de abordagens e
consequente abrangéncia do campo de estudo da educagdo fisica com suas
multiplas identidades (LOVISOLO, 1995). A marca dos cursos de formacéo tem sido,
entdo, de carater generalista; tentando assim preparar o profissional para as
diferentes situagcdes a serem enfrentadas; apresentando uma matriz curricular
fragmentada em relacdo ao conhecimento; enfatizando as disciplinas de cunho
biolégico e deixando de lado, muitas vezes, os conteludos da area das ciéncias
humanas.

O resultado desse formato de grade € um individuo mais preparado para a
atuacdo técnico desportivo ou para areas voltadas a saude, do que propriamente
para a atuacgdo escolar. Nao afirmamos com isso, que essas dimensdes ndo possam
estar presentes no ambito escolar; mas nesse ambiente as mesmas se déo de
maneira ndo preponderante, permeando 0s aspectos pedagogicos e inerentes aos
movimentos.

A relacdo entre educacgédo fisica e saude, que é histérica, quase sempre

elevou os aspectos biologicos a uma maior relevancia dentro da matriz curricular dos
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cursos de educacdo fisica, o que se tornou quase uma referéncia em se tratando de
cursos da &rea. Isso nos faz refletir se esse seria 0 motivo das dificuldades de se
compreender a dimenséo educacional da &rea, por parte dos futuros formandos.

Esse cenério foi motivo de discussdo dos anos de 1970 em diante, colocando
em sempre pauta os problemas relacionados a formacgao profissional, até entdo em
educacdo fisica. Diante desse quadro caodtico, que apresentava uma formacao
deficitaria no que dizia respeito ao profissional acritico, sem embasamento historico
tanto quanto cientifico; ocasionava a fragmentacdo do conhecimento. Somando-se a
tudo isso, a grande questéo era a desconexdo entre a teoria e préatica. Esse docente
que aparentemente era formado para tudo, licenciatura plena; no entanto era em
geral, um profissional com uma formacao deficitaria, principalmente no que se referia
ao universo escolar, onde o despreparo era nitido e comprometedor para a
educacdo, para a educacéo fisica e para o educador Medina(2010).

Dai a necessidade de se realizar uma andlise criteriosa em relacdo as
matrizes curriculares existentes, e, a partir disso, de maneira categorica, discutir a
difusdo do curso e criar com isso, ao invés de uma licenciatura generalista, uma
licenciatura especifica e um curso de bacharel; atendendo assim as especificidades

e peculiaridades de cada éarea.

2.5. Formacgéo do docente

Diante do quadro apresentado, a década de 1980 ficou marcada por reformas
e revisbes, tendo sempre a temédtica curricular em pauta. Entre as preocupacdes
ainda estavam a aproximacédo do ideal ao real, ou melhor, da teoria a pratica; alvo
de uma busca incessante por parte dos cursos de formagdo de docentes de
educacdo fisica, poucas vezes alcancado. Somado a isso temos também a
identidade do profissional, principalmente a formac¢&o do docente em substituicdo ao
profissional, pois mesmo parecendo uma mera nomenclatura faz grande diferenca,
principalmente, levando-se em conta a formagao e o campo de atuacéo.

Os anos de 1990 sdo marcados pela quebra de paradigmas que perduravam
h& anos, os cursos de licenciatura passaram a visualizar e discutir as problematicas
pedagogicas da area. A tematica da saude desvincula-se da formac&o do docente,
tal como a esportiva; valorizando a formacdo pedagdgica e humana voltada para o

ambiente escolar que é, afinal, o foco desse profissional.
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Outra tendéncia que percebemos e que incide diretamente na formagao e na
qualidade do docente formado, mas ndo é um problema exclusivo da formagéo de
professores de educacdo fisica, € o encurtamento dos cursos superiores. Essa
tendéncia, importada como tantas outras, teve um carater emergencial, a fim de
atender o mercado de trabalho. Na Europa, esse modelo de educacdo superior
rendeu, no final dos anos 1990, um tratado conhecido como tratado de Bolonha
assinado em 19 de Junho de 1999, que indicou a adogdo de um sistema de
encurtamento para facilitar a formagdo e com isso aumentar a empregabilidade e o
nivel de competicdo no mercado europeu. Em relacdo a licenciatura criou-se duas
fases: uma antes e outra depois da licenciatura concluida, onde a primeira com
duracdo de até 3 anos, habilitava para o mercado de trabalho e a segunda fase ja
em nivel de mestrado e doutorado. Modelo este que ndo com o mesmo formato,
mas mesma intencionalidade, ou seja, formar com mais rapidez para atender o
mercado, vem ganhando espaco nas Universidades através dos cursos com até 2
anos de duracdo, como exemplo os tecnoldgicos oferecidos por diversas instituicdes
de ensino superior.

Entretanto, a luta persiste, e os problemas quanto a formacdo do docente de
educacdo fisica também. Entre eles, a falta de valorizacdo da profissédo docente em
si (NOVOA, 1997), fato que continuou a existir mesmo com um processo avangado
na construcao de novos referenciais e matrizes.

Para que possamos tentar entender esse cenario que envolve as diretrizes
curriculares, optamos por coletar informagdes em matrizes curriculares de algumas
Universidades, levando em conta a sua composicdo e objetivando, com isso,
enxergar o docente que sera formado pelas mesmas. Tivemos a preocupagdo, em
nossa analise, de levar em consideracdo, dentro das matrizes curriculares, em
primeiro lugar a formagdo do professor de educacéo fisica voltado a atuacdo na
educacéo basica. Como segunda preocupacao, levamos em conta a construgdo do
saber docente diante das matrizes apresentadas; verificando se as mesmas
estariam em conformidade com as interfaces na dimensdo educacional e com o0s
saberes das ciéncias humanas que, ao nosso entender, sdo decisivos na formagéao
do futuro docente.

Temos por objetivo analisar as matrizes, observando a articulacdo entre as
disciplinas académicas, no que se refere as questdes da escola, da pedagogia e da

propria educagéo fisica, identificando, portanto quanto do conjunto todo do curso se
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destina as disciplinas relacionadas a contetdos especificos e quanto se destina as

disciplinas para formacgao de professores.

2.6. O curso de Educacéo Fisica: O seu formato nessas Universidades

Foram escolhidas 5 universidades obedecendo a um critério basico, todas
deveriam ser universidades publicas. As quatro primeiras foram: USP (Universidade
de S&o Paulo), UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), UNESP
(Universidade Estadual Paulista), UFSCAR (Universidade Federal de S&o Carlos),
as quais se localizam no estado de S&o Paulo, e sdo consideradas referéncias
educacionais dentro do nosso pais. A quinta universidade foi a UFV (Universidade
Federal de Vigosa), também publica, mas localizada fora do estado; cuja escolha se
deu em razdo do 6timo desempenho do curso no ultimo ENADE em 2008, no qual
obteve a nota mais alta (5), deixando o curso de educagéo fisica entre os 5 melhores
desta universidade.

A seqguir apresentamos um breve relato de nossas observagdes das matrizes
curriculares das universidades citadas.

Analisando a matriz curricular da Universidade de S&o Paulo (USP),
observamos que no curso de licenciatura as disciplinas séo distribuidas em 8
semestres, totalizando uma carga horaria de 3.810 horas, sendo 400 horas de
estagio. Ao observarmos a separacdo das mesmas em seus respectivos semestres,
pudemos perceber com clareza que do 1° ao 4° semestre da-se uma énfase maior
as disciplinas biolégicas, tendo um equilibrio entre estas e as disciplinas esportivas e
uma menor frequéncia nas disciplinas humanas.

Do 5° ao 8° semestre, existe uma inversdo categorica e marcante, pois as
disciplinas bioldgicas e esportivas praticamente desaparecem da grade eletiva, que
fica apenas a cargo de disciplinas optativas, evidenciando as disciplinas da area das
Ciéncias Humanas. Tal aspecto nos sugere que estando o aluno em um maior nivel
de desenvolvimento a USP passa a fortalecer o curso no ambito da educacéo, pois
primeiramente o curso d4 énfase e amplia o campo de conhecimento da érea,
investindo, na sequéncia, no trabalho de formargao docente propriamente dito.

A matriz curricular da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP)

apresenta também um curso de licenciatura dividido em 8 semestres, com uma
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carga horéaria de 3.225 horas. Observamos que essa carga horaria esta dividida em
horas de pratica como componente curricular, de estagio supervisionado, de
conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural e outras atividades académico-
cientifico-culturais. Outra particularidade se dé4 ao fato de que, tanto a licenciatura
como o bacharelado tém um nudcleo comum chamado de central, que equivale a
aproximadamente 70% do curso, deixando os outros 30% para um nucleo
denominado como especifico para um ou para o outro. Ressaltamos que fazem
parte do nucleo central da habilitacdo em licenciatura, as disciplinas voltadas ao
universo escolar, tal como os estagios; estando as disciplinas de cunho esportivo,
em sua quase totalidade, ainda dentro do ndcleo central, mas como disciplinas
optativas e com créditos reduzidos. Ou seja, nesse curso a énfase maior ndo esté na
formacao do técnico e sim na formacdo do docente. Quanto ao nucleo central, existe
um equilibrio entre disciplinas biologicas, humanas e esportivas, pois ele transcorre
em conjunto com o curso de bacharelado.

A matriz curricular da Universidade Estadual Paulista (UNESP) apresenta um
formato parecido com o da UNICAMP. Também oferece um curso de licenciatura
dividido em 8 semestres, com disciplinas comuns ao curso de licenciatura; e o de
bacharelado com disciplinas exclusivas para a licenciatura, de cunho pedagdégico e
humanistico. A carga horaria é de 2.910 horas, apresentando também semelhanca
com a USP quando prioriza nos primeiros semestres disciplinas biologicas e
esportivas e deixa para os 4 ultimos semestres as disciplinas voltadas para a escola.
Os cursos investem em disciplinas tedricas especificas na segunda parte do curso,
pois nesse momento o aluno j& se encontra de posse de uma bagagem académica e
pode melhor realizar suas escolhas, a partir disso iniciando assim as disciplinas da
area pedagogica.

A matriz curricular da Universidade Federal de S&o Carlos apresenta um
curso com duracdo de 8 semestres, com carga horéria de 3.240 horas . Nos 4
primeiros existe um equilibrio entre as disciplinas bioldgicas e esportivas, com uma
pequena énfase nas disciplinas humanas e afins. A partir do 5° semestre, passa a
ndo ter a presenca de disciplinas da area biologica, com queda nas disciplinas
esportivas e com um grande aporte de disciplinas humanas, assemelhando-se assim
as demais matrizes até aqui observadas.

Entendemos, portanto, que essa seja uma tendéncia ao menos das

universidades analisadas, com o objetivo primeiro de inserir o discente aos poucos
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no ambiente educacional e a partir de entdo dar énfase as disciplinas, que
acreditamos, formardo o docente critico e autbnomo; o que se faz necessario neste
momento educacional, principalmente para &rea de educacéo fisica.

Por fim, a Universidade Federal de Vigosa, escolhida como ja explicitamos,
pelo excelente desempenho de seus alunos no Enade de 2008, apresenta uma
matriz curricular muito proxima das demais, pois enfatiza as disciplinas humanas
apenas a partir do 5° semestre, deixando as disciplinas biologicas e esportivas
ganhar mais espago nos primeiros semestres. O curso de licenciatura conta com
3.200 horas de carga horéaria. O que chamou a atencdo foi que tanto o curso de
bacharelado como a licenciatura tém a mesma carga horaria; porém a divisdo se faz
de maneira diferente entre eles, principalmente no que se refere as disciplinas
optativas. No curso de licenciatura essa carga horaria € menor o que limita a
possibilidade de divagar muito dentro do curso, tornando-o mais fechado e enxuto. O
aluno tem um leque de opgdes restrito a algumas disciplinas bioldgicas, humanas e
esportivas, tendo cumprido nas disciplinas obrigatérias muito do que realmente lhe
serd necessario, inclusive todos os estagios supervisionados e o TCC. Esse formato
€ mais fechado quanto a escolha das disciplinas optativas, o que acaba limitando-as.
Sao dadas opgbes, mas elas ndo sdo muito abrangentes, evitando assim que 0s
alunos se dispersem ou fagam escolhas desconexas com a realidade, que
posteriormente sera vivenciada na escola.

Diante dessa rapida andlise das matrizes citadas, percebemos que as
universidades tém buscado se adequar as novas realidades e necessidades;
principalmente no que diz respeito a dimensdo pedagdgica voltada agora
exclusivamente para o ambiente escolar; da Educacéo Infantil até o Ensino Médio.
As Universidades observadas tém em suas matrizes um equilibrio entre as
disciplinas biol6gicas e desportivas, dando énfase as disciplinas humanas e
pedagogicas. Com isso esperamos que “0 produto dessas escolas ndo sejam
atletas, mas professores”, (OLIVEIRA, 2008, p.102).

Segundo Daolio (2006, p. 36) o tipo de formagéo, na maioria das vezes, leva
“estes profissionais a falta de embasamento teorico, falta essa que impediria a
transformacgdo de sua préatica.” O que nos surpreende € que para alguns docentes o
foco de suas aulas € mesmo as habilidades esportivas, afastando-se do perfil de
educadores e aproximando-se do papel de técnicos ou de atletas, com uma

educacdo fisica excludente e exclusivamente préatica e de rendimento. (Id).
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As praticas pedagdgicas nas aulas de educacéo fisica podem fazer uso de
recursos e habilidades que sdo mais explorados em outras disciplinas, contribuindo
para desmistificar a marca essencialmente técnica e pratica que a impregna. Nesse

sentido, Goes e Mendes (2009, p. 8) nos esclarecem que a

educacéo fisica também pode se valer do cédigo escrito para transmitir, da
melhor maneira possivel, seus conteddos e garantir a eficacia do processo
de ensino-aprendizagem. (...) ndo tem como separar 0 uso da escrita e a
comunicacdo oral para ensinar qualquer contetdo (...) ndo nos parece
possivel ensinar qualquer conteddo sem nos valermos da palavra escrita.
Assim como acreditamos ndo ser possivel ensinar a alguém sem
considerar a dimensao corporal e motora do sujeito que aprende.

E certo que o uso da escrita sofre resisténcias por parte dos alunos e, até
mesmo, dos préprios professores de educacéo fisica. O que acaba dificultando a
utilizagdo desse mecanismo e sustentando o estere6tipo de que a educagéo fisica
esta direcionada somente a exercicios fisicos, (JEBER, apud GOES e MENDES,
2009).

N&o se busca de nossa parte, retirar da educacao fisica a incumbéncia do
desenvolvimento fisico e, muito menos o desenvolvimento das habilidades motoras
por meio dos jogos e dos esportes. ISso seria certo exagero e até uma
descaracterizagcdo da area, mas essas atividades nédo sao fins em si mesmas, e isso
deve ficar muito claro. Para tanto, o aluno tem que perceber uma coeréncia entre a
retorica e a pratica, pois por vezes enfatizamos aspectos sociais, mas 0 que vemos
é a predominancia do aspecto motor. Esse e outros tantos exemplos acontecem no
cotidiano escolar e cooperam para reforcar a desarticulagédo entre teoria e prética.

Para isso precisamos que muitos fatores conspirem a favor da éarea de
educacdo fisica; incluindo instituicdes de ensino com projetos sérios e adequados as
novas realidades mundiais e um curriculo adaptado as necessidades atuais.

O momento agora € de mostrar que a area pode e deve influenciar na forma
de viver, de agir e principalmente de pensar; levando em conta muitas vezes 0s
problemas e a realidade social vigente. Para Barbosa (2007), € obrigagdo docente
colaborar para uma transformacgéo social, mesmo sob a pena de ser rotulado como
um tedrico ou mesmo um estranho no ninho.

N&o se pode pensar o trabalho com o movimento corporal segundo a
perspectiva do aprender a aprender, promovendo com iSso saberes espontaneos e,

consequentemente, o enfraquecimento do papel do professor, enfatizando o fazer
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pelo fazer. Para Saviani (2010), seria 0 esvaziamento da docéncia, tornando-se um
facilitador pedagogico.

Dessa forma destacamos que segundo Goes e Mendes (2009, p. 10),

a educacao fisica deveria ter mais prestigio no curriculo escolar, em
especial, por se tratar de uma disciplina que tem a possibilidade de ser
desenvolvida fora e dentro de sala; também por tratar de temas que
estimulam o pensar, refletir, questionar sobre os problemas educacionais,
sociais e culturais enfrentados pela sociedade, bem como, interferir com
propostas inovadoras para solugéo de tais problemas.

Diante deste cenario os Parametros Curriculares Nacionais, (PCN, BRASIL,
2000), nos mostra o quanto se torna imprescindivel a presenca de um profissional
com uma formacdo adequada para a tarefa de estimular o aprendizado da area e do
que ela pode trazer além dela propria. Esse potencial da educacéo fisica ndo se da
naturalmente, tornando decisivo o papel docente.

A &rea de educacdo fisica hoje deve assumir o papel que lhe é conferido por
diferentes documentos (PCN, LDB etc.), quanto a sua relevancia dentro da estrutura
escolar, promovendo “o desenvolvimento de diferentes capacidades cognitivas,
afetivas, fisicas, éticas, estéticas, de insercdo social e de relagédo interpessoal”
(BRASIL, 2000, p.143).

As aulas de educacéo fisica oportunizam a aquisicdo desses saberes e séo
portanto, importantes ferramentas diante do quadro legal que se apresenta
atualmente. Precisamos de docentes preparados para o exercicio dessa tarefa,
colocando a educacao fisica a disposicdo destas geracdes, com significacdo e
sentido dentro e principalmente fora dos muros escolares.

A seguir apresentamos 0s aspectos metodologicos da pesquisa e 0s sujeitos
gue participaram da mesma, buscando identificar como as mudancgas ocorridas na
area da educacéo fisica vém marcando a concepcado do professor e a sua prética

pedagdgica.
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CAPITULO 3;
PERCURSO METODOLOGICO

Por se tratar de uma pesquisa em Educacao, ou seja, no campo das Ciéncias
Humanas e Sociais, realizamos um trabalho que compreende uma pesquisa
qualitativa. Nos dias atuais parece redundante relacionar pesquisas em Educacéo a
pesquisa qualitativa, tendo em vista que o volume de trabalhos qualitativos em
Educacéo resulta quase que a totalidade, embora nem sempre tenha sido assim,
especialmente as pesquisas realizadas antes da década de 1980, especificamente
no Brasil. Ndo se trata apenas de uma discusséo sobre técnicas de pesquisa, mas
sobre maneiras de se fazer ciéncia.

Santos (2001) esclarece que por longo tempo perdurou o dominio das
Ciéncias Naturais nas quais expandia e ditava o0 conceito a ser seguido pelas
pesquisas. Como consequencia, assistimos a um embate entre as Ciéncias Naturais
e Humanas, que, atualmente, vem sendo superado.

As Ciéncias Humanas e Socias foram marcadas pela necessidade de definir
seu objeto de estudo com clareza e precisdo, bem como de compreender como se
aplicam os fundamentos da ciéncia e os principios do método cientifico no campo
sociologico. O objetivo dessa busca foi a superagédo das analises impressionistas e
extra-cientificas acerca das sociedades e a valorizacdo da ciéncia enquanto forma
de saber positivo; um discurso intelectual diante da realidade que pressupde
"determinados procedimentos de obtencéo, verificagdo e sistematizacdo do
conhecimento e uma concepc¢édo do mundo e da posicdo do homem dentro dele.”
(FERNANDES apud MARTINS, 2004).

Tratava-se, fundamentalmente, da necessidade de "fazer ciéncia" segundo
procedimentos do método cientifico. O objetivo era definir métodos que pudessem
dar conta do seu objeto e que possibilitassem a investigacio dos fendmenos sociais.
Em decorréncia das dificuldades de tratamento de um objeto como o ser humano tao
sujeito as modificagdes, complexo e que, principalmente, reage a qualquer tentativa
de caracterizacdo e previsdo. As Ciéncias Humanas e Sociais corriam o risco de
apresentar uma base cientifica fragil, diante do cenério em que se desenvolviam as

pesquisas ha época. As criticas surgiam no sentido de questionar o rigor cientifico,
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colocando em cheque os procedimentos que aproximavam o pesquisador de seu
objeto. A proximidade entre o pesquisador e objeto investigado conduziria a
trabalhos de carater especulativo e pouco rigorosos, colocando em risco, assim, a
neutralidade e a objetividade do conhecimento cientifico.

Bogdan e Biklen (1982, p. 50) esclarecem que as pesquisas qualitativas tém
caracteristicas especificas, tais como: “0 ambiente como fonte de dados e o
pesquisador como instrumento principal; os dados coletados s&o descritivos; o
processo tem maior relevancia que o produto final; as pessoas e os significados que
estas ddo a suas vidas merecem o foco do pesquisador; e por fim, a andlise se da
por um processo interpretativo”.

Na mesma direcdo, Ludke e André (1986, p. 13) destacam que “a pesquisa
qualitativa (...) envolve a obtencéo de dados descritivos, obtidos no contato direto do
pesquisador [e] se preocupa em retratar a perspectiva dos participantes”.

Ainda sobre a pesquisa qualitativa temos em Minayo (2008, p. 57) que o

método qualitativo € o que se aplica ao estudo da historia, das relaces,
das representacfes, das crencas, das percepcfes e das opinides,
produtos das interpretagdes que os humanos fazem a respeito de como
vivem, constroem seus artefatos e a si mesmos, sentem e pensam.

Minayo (Id. ibid) reforga que as pesquisas qualitativas se “conformam melhor
a investigacdes de grupos e segmentos delimitados e focalizados”..

N&o se trata, portanto, de colocar em oposi¢cao as abordagens qualitativas e
quantitativas, mas ter clareza do percurso metodolégico assumido em cada
pesquisa. Dependendo do tipo de problema a ser investigado e dos objetivos da
mesma, muitas vezes a articulacdo entre pesquisa qualitativa e quantitativa é
possivel. Cada uma tem seu papel, tendo seu espaco e sua serventia. Quando
procedimentos de quantificar e gerar medidas precisas ou percentuais que permitam
uma andlise estatistica, ou ainda, quando o objetivo € mensurar e permitir o teste de
hipéteses, os procedimentos quantitativos contribuem para a andlise e interpretacdo
de dados qualitativos. Podem esses dois métodos contribuir, a sua maneira, com
resultados de uma realidade social, ndo havendo a necessidade de hierarquizarmos
um em detrimento ao outro.

Portanto, a pesquisa qualitativa pode trabalhar com coleta dados

quantificaveis e ambas as abordagens — qualitativa e quantitativa — podem ser
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utilizadas em conjunto, de acordo com a necessidade, habilidade e conhecimento do
pesquisador.

Segundo Gémez, Flores e Jiménez (1996), na pesquisa qualitativa, a cada
momento, o investigador tera que tomar decisGes entre as diferentes alternativas
que vao se apresentando. Esse tipo de pesquisa se compde de uma fase
exploratéria, que segundo os autores dividem-se em duas etapas: a reflexiva e o
desenho.

A reflexiva envolve o levantamento bibliografico, estabelecendo o marco
tedrico-conceitual do qual partiré a investigagdo. A fase denominada desenho refere-
se ao planejamento das atividades a serem realizas nas fases posteriores. E a
delimitagdo do projeto.

Ainda segundo Gomez, Flores e Jiménez (1996), o trabalho de campo
constitui-se de dois momentos. O acesso ao campo e a coleta de dados. O acesso
ao campo nao significa apenas a entrada no local onde os dados serdo coletados,
mas principalmente a possibilidade de estabelecer vinculos de confianca e
seguranca, a fim de que os sujeitos se sintam a vontade para fornecer as
informacdes necessarias.

A pesquisa qualitativa coloca o pesquisador no papel de investigador, de
interprete na construcdo do conhecimento, que € processual, dialética e historica,
inserida em uma realidade social onde, “o proprio dinamismo da vida individual e
coletiva com toda a riqueza de significado que transborda dela” (MINAYO, 2008,
p.42).

Assim, esta pesquisa que tem por objetivo saber de que maneira as
mudancas ocorridas na &rea da educacdo fisica vém marcando a concepgdo do
professor e a sua pratica pedagodgica, busca identificar o que o professor de
educacdo fisica tem a dizer desta area de conhecimento e de sua propria docéncia.
Para isso dar-se-a voz a quatro professores de educacéo fisica, a fim de buscar, nos
diferentes discursos, a maneira com que as mudancas ocorridas na area nos ultimos
anos, e ja evidenciadas anteriormente neste trabalho, vém marcando a concepcéo e
a pratica pedagogica dos sujeitos investigados.

O instrumento de coleta de dados escolhido é a entrevista, sendo
considerada um dos mais ricos instrumentos que privilegia a interagdo social entre
pesquisador e sujeito pesquisado.

Para a Goémez, Flores e Jiménez (1996),
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la entrevista es una técnica en la que una persona (entrevistador) solicita
informacion de otra o de un grupo (entrevistados, informantes), para
obtener datos sobre un problema determinado. Presupone, pues, la
existencia al menos de dos personas y la posibilidad de interaccion

verbal. (p. 167).

Gomez, Flores e Jiménez (1996), nos mostram que por meio das entrevistas
existe a possibilidade de obtermos informagdes dos sujeitos ou do grupo em que ele
esta inserido, influenciando de certo modo a postura e, por que ndo, as praticas
desse sujeito no dia a dia, funcionando até como uma valvula de escape para 0s
desafios diarios.

Devemos considerar para uma entrevista alguns pontos importantes como: a
interacdo e relacionamento entre as partes, a elaboragéo das perguntas, os registros
e a devolutiva dos resultados do pesquisador para com o pesquisado (GOMEZ,
FLORES e JIMENEZ, 1996). Temos que considerar, ainda, a existéncia de
diferentes estratégias e técnicas de entrevistas; nos neste trabalho optamos pela
técnica de entrevistas recorrentes. Essa opgdo se deu pela necessidade de buscar
uma consisténcia e amplitude, a fim de permitir maior clareza na expressao dos

sujeitos.

3.1. A Entrevista Recorrente

Essa técnica de coleta de dados consiste, segundo Leite e Colombo (2006, p.
128), em um processo de maior interagdo entre pesquisador e sujeitos na
construgdo “do conhecimento sobre o tema de maneira partilhada e planejada”.
Envolve um nimero reduzido de sujeitos e escolha intencional dos mesmos. Baseia-
se, inicialmente, em entrevistas individuais abertas, gravadas em audio, contando
com uma questdo disparadora e com pouca interferéncia do pesquisador. Esse
primeiro momento de coleta de dados é transcrito e submetido a uma andlise inicial
de categorizacdo. ApGs essa primeira etapa, segue-se um segundo momento de
entrevista, em que 0s sujeitos sdo incentivados a completar/alterar/propor novos
arranjos e o pesquisador pode solicitar esclarecimentos de informagdes. Nessa
etapa as entrevistas sdo semi-estruturadas, com uma participagdo mais ativa do
pesquisador e como foco o problema da pesquisa para que ndo haja disperséo.

Novas transcricdes e analise dos dados colhidos, neste segundo momento, levam a
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uma nova categorizagéo, forgando um novo encontro no qual o sujeito novamente |é
toda a entrevista tendo a disposig&o os trechos do primeiro e do segundo momento
e suas categorizac¢des, incluindo novas categorias, caso tenham surgido. No terceiro
encontro, o sujeito novamente, se achar necessario, indica arranjos, complementos,
faz esclarecimentos e quando mais nada tiver para acrescentar, encerra-se 0
encontro, deixando agendado mais um e, neste caso o Ultimo, para uma reviséo
geral e definitiva. E importante destacar que essa dinamica pode ocorrer de forma
diferente de sujeito para sujeito, variando o ndmero de encontros. Como parte
prevista nos procedimentos, inclui-se a possibilidade de novas entrevistas, caso
necessério (LEITE e COLOMBO, 2006).

Na etapa final de organizagdo dos dados ocorrem novas andlises e todo o
material coletado deve ser lido, buscando a familiarizacdo e a apropriacdo das
informag0des, propiciando a revisdo das categorias.

A identidade dos sujeitos envolvidos ser4d mantida em sigilo. Eles seréo
identificados por S (sujeito) e o numero (de 1a 4)

Cabe ressaltar que os resultados aqui apresentados nao deverdo ser
generalizados para outras instituicdes de ensino ou mesmo outros profissionais, mas

poderéo servir de referéncia para outros pesquisadores neste campo de estudo.

3.2. Os sujeitos da investigacao

Foram escolhidos quatro professores de educagdo fisica que atuam em
escolas publicas, no nivel Fundamental e/ou Médio, na regido de Jundiai. Conforme
j& apresentado, o pesquisador teve a oportunidade de interagir com o0s sujeitos para
a efetivacdo do levantamento e coleta dos dados, quantas vezes foram necessérias.

A escolha pela escola publica se deu em funcdo da atuagédo do pesquisador
como docente nesse sistema por longo periodo e por acreditar ser esse um dos
terrenos mais férteis para investigacoes e reflexdes.

A escolha dos sujeitos se deu observando alguns critérios. Além de serem
professores que trabalham somente no ensino publico, consideramos que era
importante que tivessem significativa carga horaria de aulas na mesma escola, bem
como uma diferenciagdo no que se refere ao tempo de formado e ao tempo de
atuacdo no magistério. Intencionalmente, foram selecionados sujeitos formados nas

décadas de 1970, 1980, 1990 e 2000. Com isso, buscamos investigar possiveis
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alteracbes nas formas de compreender a educacdo fisica como é&rea de
conhecimento e identificar alteragbes nas praticas pedagdgicas desses sujeitos.
Vale ressaltar que a definicho por essas décadas ndo correspondem
necessariamente a marcos significativos de mudancas em relagdo a educacéo
fisica. Fizemos a op¢éo por esses intervalos de tempo por acreditar que a diferenca
entre o tempo de formagdo entre os sujeitos, que consequentemente resulta em
nosso caso um tempo de efetivo exercicio na area, pudesse nos trazer por meio de
suas falas concepcdes diferentes em relacé@o ao olhar para a educacéo fisica.

A questdo disparadora para a entrevista inicial foii Como se deu a sua
escolha pela educacéo fisica? Qual significado ela tem na sua vida de docente e na
vida de seus alunos?

A partir dessa questdo, 0s sujeitos relataram livremente opinides e
experiéncias sobre a educacdo fisica e sua pratica pedagogica. A seguir

apresentamos informacdes especificas sobre cada um dos sujeitos entrevistados.

3.2.1. Sujeito 1

Tem 53 anos, é do sexo feminino, formou-se em 1977 pela Universidade de
Sao Paulo — USP; atua na area desde formada e, especificamente, no ensino
publico, desde 1993. Em 2000 concluiu curso de complementacdo Pedagdgica em
Amparo. Proporcionou encontros interessantes pela sua larga experiéncia e boa
formacdo pedagdgica. Tivemos encontros tranquilos e sem interrupgdes, pois 0s
mesmos aconteciam na biblioteca da escola. Com esse sujeito a interagéo foi total,
muito aberta e esclarecedora.

Foram realizados ao todo 4 encontros, sempre no mesmo local. No primeiro,
especificamente, existia de maneira natural uma curiosidade e expectativa quanto ao
que se faria, como e para qué. O que se esclareceu téo logo foi explanado os
procedimentos e como se daria a rotina de nosso trabalho.

Os encontros duravam em média 60 a 90 minutos, sendo os dois primeiros
mais longos, até por que envolvia o inicio de trabalho; sendo os dois ultimos mais
curtos, porém ndo menos ricos em material coletado. Lembrando que no primeiro
encontro, apos a obtencdo dos dados pessoais do sujeito, a entrevista iniciou-se

com a pergunta disparadora, j apresentada.



65

Como j& descrito anteriormente, sempre que se iniciavam 0s encontros se
dava a leitura de todo material transcrito dos encontros anteriores. O sujeito 1 trouxe

contribuigdes, alterando, complementando e poucas vezes excluindo falas.

3.2.2. Sujeito 2

Tem 27 anos, é do sexo masculino, formou-se em 2005 pela Universidade de
Sorocaba — UNISO; atua na area ha oito anos e no ensino publico, desde 2003,
quando ainda era estudante. Desde sua graduacdo concluiu 3 cursos de pos-
graduacdo em areas como Educacdo Fisica Escolar e Técnico Desportivo.
Proporcionou encontros também relevantes, mas ao contrario do sujeito 1 sua
jovialidade deu o tom as entrevistas e, mesmo com pouco tempo de formado,
mostrou-se preocupado com sua continua formacdo pedagogica. Os momentos de
entrevistas com o0 sujeito 2 seguiram praticamente a mesma dinamica que as
realizadas com o sujeito 1, foram realizados em local agradavel, tranquilo e sem
interrupgdes. Demonstrou disponibilidade e disposigao.

Ao todo foram 3 encontros, sempre em seu local de trabalho, uma escola em
ltupeva. No primeiro, especificamente, existia da mesma maneira que o sujeito 1, a
curiosidade e expectativa quanto ao que envolvia este trabalho e o que se esperava
dele. Assim que foi exposto como fariamos, quais seriam 0s passos e como se daria
a rotina dos N0ssos encontros, iniciamos a entrevista.

Obedecendo ao mesmo procedimento, os encontros tiveram duragdo de 90
minutos no primeiro encontro e 60 nos seguintes, iniciando com a questédo
disparadora. No segundo encontro este sujeito apresentou grandes contribuigcées, ja
no terceiro, limitou-se a ler o que até entéo tinha falado e sem mais para acrescentar
encerramos 0S N0SS0S encontros.

Como descrito, esse sujeito tem tempo de experiéncia menor do que o
primeiro, entretanto em termos de formacéao, ele nédo deixou a desejar, mostrando-se
preparado para o desempenho da docéncia, enriguecendo assim 0S NnOSSOS
encontros; os quais iniciavam sempre com as leituras devidas de todo material
descrito nos momentos anteriores. Sempre l|he era oferecido todo material,

possibilitando-lhe fazer contribuicbes, alterar, complementar e, diferentemente do
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primeiro sujeito, este fez algumas exclusdes nas falas do primeiro para o segundo

encontro, ndo repetindo essa agao no terceiro momento.

3.2.3. Sujeito 3

Tem 32 anos, é do sexo masculino, formou-se em 1999, pela Escola Superior
de Educacgéo Fisica de Jundiai — ESEFJ. Atua na area desde 2000 e no ensino
publico, desde 2007. Desde sua graduagdo conclui cursos de pds-graduacdo em
areas como Fisiologia do Exercicio. Da extrema importancia para sua continua
formacao pedagdgica e atualizagdo profissional. Tivemos encontros de grande valia,;
0 entrevistado tem hoje uma grande paix&o pela area, muito embora o seu inicio
como docente tenha sido desestimulante, pois encontrou na realidade algo que,
segundo ele, era muito diferente do que previa e percebeu que o seu planejamento
teria que sofrer alteracfes até mesmo em termos de carreira. Sua ligagéo inicial com
a educacdo fisica se deu pela &rea da saude, na qual atuava ha tempo. Como ja
dissemos hoje ele estd ambientado dentro da Educacédo e diz que foi conquistado
pela &rea. Os momentos de entrevistas com o sujeito 3 seguiram a mesma dinamica
que as anteriores em termos de local e privacidade. Sempre mostrou disponibilidade
e disposicdo para os encontros, bem como para esclarecimentos que se fizeram
necessarios apos as entrevistas.

Foram realizados com este sujeito ao todo 3 encontros, sempre no seu local
de trabalho, uma escola em Varzea Paulista. No primeiro, especificamente, existia
da mesma maneira que 0s sujeitos anteriores a curiosidade e expectativa quanto ao
que envolvia este trabalho e o que se esperava dele. Assim que exposto como
fariamos, quais seriam os passos seguidos e como se daria a rotina deles, iniciamos
com a questao disparadora.

Da mesma forma, os encontros tiveram a duragdo entre 60 e 90 minutos,
sendo o primeiro mais longo que os demais. Os encontros seguintes foram
proveitosos tanto quanto o primeiro, pois este sujeito tem consideragbes e
concepgdes riquissimas sobre a area.

Como é possivel observar, o sujeito 3 tem tempo de experiéncia menor do
que o primeiro, e maior do que o segundo sujeito. IniciAvamos os encontros com as

leituras de todo material coletado, dando possibilidades a ele de fazer contribuicdes,
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alterar e complementar as falas; nesse caso especifico ndo houve exclusdes de

falas.

3.2.4. Sujeito 4

Tem 47 anos, é do sexo masculino, formou-se em 1985, pela Escola Superior
de Educacédo Fisica de Jundiai — ESEFJ. Atua na area desde 1987, inclusive no
ensino publico. Desde sua graduacdo conclui cursos de pos-graduacdo em areas
como Educacdo Fisica Escolar e Técnico Desportivo. Em 2005 concluiu
complementacdo Pedagdgica o que |he proporcionou uma experiéncia, no ano de
2007, na gestao escolar como vice-diretor. Acredita que essa importancia que tem
dado a sua continua formacdo pedagodgica e atualizacdo profissional o mantém
motivado ainda apds 24 anos de atuacdo na area. Tivemos encontros de grande
relevancia, pois como podemos perceber a exemplo do primeiro sujeito, este
também tem uma vasta experiéncia e isso traz contribuicdes importantes. Sua
ligagéo inicial com a educacdo fisica ja se deu na area educacional e esportiva, onde
se mantém até hoje. Mesmo tendo colocado durante as entrevistas que o seu foco
seria a principio o esporte, sua ambientagcdo na Educacdo Fisica Escolar se deu
rapidamente. Os momentos de entrevistas com 0 sujeito 4 seguiram a mesma
dindmica realizada com os anteriores em termos de local e privacidade. Mostrou
disponibilidade e disposigdo para os momentos dos encontros, bem como para
esclarecimentos que se fizeram necessarios ap0s as entrevistas.

Foram realizados com este sujeito ao todo 3 encontros, sempre em sua
residéncia em Campo Limpo Paulista. No primeiro, especificamente, existia da
mesma maneira que com 0s sujeitos anteriores a curiosidade e expectativa quanto
ao que envolvia este trabalho e o que se esperava dele. Apds algumas explicacdes
e esclarecimentos, o processo de entrevista foi iniciado com a questao disparadora.

Como com o0s primeiros sujeitos, os encontros tiveram a duragdo de 90
minutos em média no primeiro encontro e 60 minutos nos seguintes. Os encontros
apresentaram um sujeito experiente, com considera¢des e concepgdes importantes
sobre a area de atuacdo. ApGs o primeiro encontro, COmo aconteceu com 0S outros

sujeitos, iniciAvamos 0s encontros seguintes com a leitura do material transcrito,
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oferecendo a possibilidade do sujeito realizar alteracbes e complementagcéo. O
sujeito 4 realizou poucas exclusdes no material coletado.

Este sujeito, como se pode perceber tem tempo de experiéncia menor apenas
em relagdo ao primeiro. Sua formacdo também contempla a poés-graduacéo,
demonstrando preocupagédo com sua atualizacdo e desempenho da docéncia e,
principalmente, com a manuten¢do da sua motivagdo para com a area educacional,
especificamente a educacdo fisica; o que contribuiu muito nos encontros.

Reconhecemos a importancia desse instrumento de coleta de dados para
nossa pesquisa e a relevancia dos dados obtidos. Diante disso, no préximo capitulo
apresentamos o tratamento especificamente realizado com os dados e os resultados

obtidos que para n6s é a alma de nossa pesquisa, S80 as respostas & nossa

pergunta que motivou o trabalho.
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CAPITULO 4:

ANALISE DOS DADOS E APRESENTACAO DOS
RESULTADOS

4.1. Processo de andlise dos dados

Diante dos dados obtidos nos varios encontros, por meio das entrevistas
recorrentes fomos identificando categorias juntamente com a anuéncia dos sujeitos

entrevistados.

Leite e Colombo (2006, p. 127) destacam que

a construcao das categorias finais é fruto de processos centrados em
decisbes marcadamente inferenciais, porém, ndo aleatorias. Isto significa
gue tais decisdes sdo assumidas a partir da consisténcia e coeréncia dos
proprios dados coletados e analisados, além, obviamente, do referencial
tedrico assumido previamente pelo pesquisador, como base de todo o
trabalho desenvolvido.

Optamos por utilizar neste processo de andlise dos dados a elaboracdo de
nucleos de significacdo. Trata-se de um conceito proposto por Aguiar e Ozella

(2006, p. 228), visando a apreensao dos sentidos dados pelos sujeitos.

A apreensao dos sentidos nao significa apreendermos uma resposta Unica,
coerente, absolutamente definida, completa, mas expressbes do sujeito
muitas vezes contraditorias, parciais, que nos apresentam indicadores das
formas de ser do sujeito, de processos vividos por ele.

Assim, as informacgdes fornecidas pelos sujeitos durante os encontros para as
entrevistas foram a matéria prima para a busca de indicadores que revelaram de que
maneira as mudancas ocorridas na area da educacao fisica marcam a concepgéo do
professor e a sua préatica pedagogica.

O processo de tratamento dos dados, segundo a elaborag@o dos nucleos de
significacdo, segue trés etapas diferentes. Conforme Aguiar e Ozella (2006) no
primeiro momento h4 a identificacdo de pré-indicadores, que servem de referéncia
para a constru¢do de indicadores (segundo momento), que culminam com a ultima

etapa — os nucleos de significacao.
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A partir das transcricdes das entrevistas, os pré-indicadores sdo identificados
e abordam uma diversidade de temas, considerando a frequéncia com que
aparecem, a importancia dada pelos sujeitos, as incertezas, as contradi¢cdes, etc.
Aguiar e Ozella (2006, p.230) preveem que “geralmente estes pré-indicadores sédo
em grande numero e irdo compor um quadro amplo de possibilidades para a
organizagéo dos nucleos”.

Nesse sentido, ap6s 0s encontros com 0s sujeitos, como ja descrevemos,
fizemos a leitura do material repetidas vezes, procurando nos familiarizar e nos
apropriar do mesmo, com o objetivo de identificar os pré-indicadores que sugeriram
algumas categorias iniciais, que foram apresentadas aos sujeitos a cada novo
encontro. Estas categorias iniciais foram denominadas de indicadores. Portanto, o
processo de tratamento dos dados aconteceu da seguinte maneira: a cada encontro
os dados eram transcritos e lidos sucessivas vezes com o objetivo de identificarmos
nas falas os conteddos que se relacionavam com 0 nosso problema de pesquisa.
Este momento gerava uma lista de recortes de comentéarios e opinides explicitadas
pelos sujeitos, consideradas importantes para a compreensdo do objetivo da
investigacdo. Tais recortes eram entdo os pré-indicadores, que ao serem agrupados
por critérios de semelhanca ou oposigdo resultaram na elaboracdo de indicadores
(categorizagéo inicial que foi apresentada a cada sujeito no inicio de cada novo
encontro, apds o primeiro).

No anexo, encontram-se dois quadros identificando o processo final de
organizagdo dos nucleos de significacdo. Apresentamos no quadro 1, uma coluna
com recortes das falas dos sujeitos que sdo os pré-indicadores. De maneira
correspondente, apresentamos os indicadores elaborados a partir dos referidos
recortes e, na sequéncia trazemos o quadro 2 com os indicadores e seus
respectivos nucleos de significagcdo construidos a partir dos mesmos.

Assim, apds o processo de aglutinacdo dos pré-indicadores, resultando nos
indicadores, o trabalho de tratamento dos dados prosseguiu pautado por um novo
processo — o de articulagdo (AGUIAR e OZELLA, 2006) — que possibilitou a
organizacdo de trés nuacleos de significagdo. Segue abaixo o Quadro 1,
apresentando os indicadores que serviram de sustentacdo para a construgdo dos

nucleos de significagao.
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Quadro 1 — Indicadores e seus respectivos nucleos de significaco.

Indicadores NUcleo de significacdo
Formacéo de Professores
Visao do Docente sobre a educacéo fisica Formacéo Inicial

Bacharelado X Licenciatura

Organizacgédo da Pratica Pedagoégica Atuacédo do Docente na area
Condic@es de Trabalho

Outros olhares sobre a area
Valorizacdo da area Relacdo Docente X Sociedade
Valorizacéo do Professor

4.2. Apresentacao dos resultados

Ap6s o processo de aglutinagdo que deu origem aos pré-indicadores,
resultando nos indicadores, o trabalho de tratamento dos dados, como ja
descrevemos ancorado em Aguiar e Ozella (2006), gerou trés nucleos de
significacdo, também ja expostos anteriormente. Apresentamos agora, cada nucleo
detalhadamente. O primeiro, denominado Formacgéo Inicial nos traz informagdes
sobre os aspectos que levaram esse sujeito a escolha pela educagéo fisica e a sua
visdo sobre a mesma, buscando, no formato da graduagdo, aporte para tentar
identificar caracteristicas desse novo docente e sua relagdo com a area. O segundo
nucleo, Atuacdo do docente na &rea, prioriza os dados sobre como esse docente
organiza suas préticas pedagogicas principalmente diante das condi¢fes de trabalho
que lhe sdo ou ndo oferecidas. Por fim, o terceiro ndcleo, Relacdo Docente X
Sociedade, tentamos elucidar aspectos relevantes a area no que se refere a
valorizagdo da mesma e do professor, principalmente em relagdo a como estes séao
consierados pela sociedade de maneira geral. Buscamos com isso dar subsidios

para nossa pesquisa e respostas para 0 nosso problema.

4.2.1. Nucleo de significacdo 1: Formacéo Inicial

Este nucleo aborda os aspectos apontados pelos sujeitos que se relacionam
com a formacéo inicial. Vai desde as razfes que justificam a escolha de cada um
dos sujeitos pela educacéo fisica, passando pela importédncia da formacao inicial

para o exercicio da docéncia e os problemas identificados na propria formacdo de
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cada um dos sujeitos participantes da pesquisa. Destacamos ainda a mudanca na
organizagdo dos cursos de formacao inicial, que até alguns anos atras tinha um
formato de licenciatura ampliada ou plena e hoje esta dividido em licenciatura e
bacharelado. Este aspecto sem duavida exerce influéncia na formagéo e,
consequentemente nas praticas pedagogicas.

Em relagdo aos aspectos que levaram os sujeitos a optarem pela educagéo

fisica podemos destacar:

uma coisa [...] mais livre, que néo fosse presa dentro de uma sala. (S1)

Achava legais as aulas de ginastica e “moleza” o servi¢o do professor [...].
(S3)

Percebemos que os sujeitos tinham uma visdo que ainda hoje representa um
paradigma a ser quebrado, fazemos isso levantando alguns questionamentos como:
a educagéo fisica se reduz apenas ao brincar, entreter ou recrear? Em razdo de a
educacéo fisica envolver atividades realizadas, na maioria das vezes, em quadras
sinaliza para uma facilidade maior que outras areas? Ou ainda; em razdo do espago
onde o ensino e a aprendizagem ocorrem, que geralmente é a quadra, a educacao
fisica € considerada como um componente curricular “livre” enquanto espago fisico?
Sera que esse “livre” ndo esté relacionado a liberdade de se fazer o que quiser sem
que haja uma cobranca até por falta de uma sistematizacdo, concordando com
nosso sujeito que coloca a area como uma “moleza”™? Tais questionamentos e
aspectos reforcam muitas vezes a desvalorizagdo da area e do proprio docente em
formacao.

Enquanto temos sujeitos de nossa pesquisa que apontam para uma area
cheia de facilidades e liberta em relac&o a outras disciplinas, temos na contramao,
0s comentarios do sujeito 2 que acredita em uma mudanca a longo prazo. Por outro
lado, evidencia como uma mudanga positiva para se resgatar a valorizagdo da area
e de seu docente o tratamento dispensado a educacéo fisica no periodo militar.

Expressou o seguinte:

tem gente tentando mudar, mas vai demorar, é a longo prazo. Para voltar
como era, por exemplo, na época militar, o professor de educacao fisica
era bem valorizado. (S2)
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Algumas consideracfes a esta questdo se fazem necessarias. Com base em
Daolio (2006), primeiramente, a educacao fisica ocupava sim um espaco estratégico
dentro do pais. Os militares tinham interesse pela area no intuito de ter uma nacéo
preparada para guerra. Nesse sentido, ressaltamos que a inclusdo da educagéo
fisica nas escolas do pais ocorreu em 1929 que, segundo o mesmo autor, tinha a
clara intencdo de disseminar a ideologia militar, o adestramento fisico preparando os
jovens para cumprimento de deveres, lembrando que os docentes da época ou eram
militares ou formados nas escolas militares. Observamos que os docentes eram
levados a acreditar que prestavam um grande servigo ao pais enquanto valorizavam
em demasia 0s esportes e menos o intelecto. Nao havia na época a percepcédo por
parte dos docentes que na verdade serviam aos interesses do poder e com iSso
desmobilizavam qualquer tentativa de reprovagdo ao modelo dominante, envolvendo
principalmente os jovens. Por tudo isso, cabe questionar se os docentes eram
valorizados, respeitados por consideragdo e compreensao ou eram temidos por
servirem a um governo sabidamente repressor?

O que nos surpreende é o fato do sujeito 2 ndo ser oriundo deste periodo no
que diz respeito a sua formagéo e, mesmo assim compartilha de opinides assumidas
por alguns como o Prof. Carlos Sanches Queir6s que enaltecia a Escola de
Educacéo Fisica e o modelo militar para area no passado, colocando que era sim
dado e devido muito respeito (CASTELLANI FILHO, 1988). Sem duavida trata-se de
um periodo marcante para historia da educacgéo fisica brasileira, mas longe de ser
uma unanimidade, pois para muitos esse modelo de educacédo fisica servia a um
modelo de educagéo vigente que acarretava ndo sé a sociedade como aos docentes
uma “desideologizacdo e uma despolitizagédo”, (CARVALHO, 2006, p.119). Pontos
que interferem diretamente em uma valorizagdo da area e de seu docente.

Ainda em relagdo & maneira como se deu a escolha pela educacéo fisica,
buscando aspectos relacionados ao seu valor para 0s sujeitos entrevistados,

encontramos marcas que ainda insistem em permanecer:

Para a maioria dos futuros docentes a educacao fisica é jogar bola. (S1)

Se considerarmos, segundo Souza Jr (1999), que para a sociedade s se da
valor aquilo que a mesma sociedade reconhece como importante, perguntamos

como valorizar a area quando um docente pensa neste critério para realizar a sua
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escolha pela graduagdo em educacédo fisica? Com essa visdo seremos ainda por
muito tempo vitimas de n6s mesmos e reféns de paradigmas que consideram a area
com o papel de entretenimento e recreacdo ou socializagdo e ainda de apoio a
outras areas, conforme salienta Carvalho (2006). Com pensamentos que persistem
e que se encontram representados na fala do sujeito 1 reforcamos a ideia de que a
educacdo fisica apenas esti para exercicios fisicos e esportes, ou seja, 0o ponto
maximo esta pautado no aspecto motor (Idem). Aspectos e imagem que com certeza
s6 contribuem para uma desvalorizacdo da area e do proprio docente.

Ainda pensando na escolha pela educacéo fisica, o sujeito 4 afirmou em uma
de suas falas que pautou sua escolha em uma promessa com tom profético que ele
apds os anos de docéncia ndo percebeu ou experimentou. Mesmo ao afirmar que
sua escolha foi direcionada por uma crenca de que a educacdo fisica seria a
profisséo do futuro, ou seja, mais idealista, hoje se mostra, com o decorrer dos anos

na profissdo, mais desanimado em virtude das dificuldades encontradas:

desde quando estudava dizem que a educacdo fisica é a profissdo do
futuro, tem 24 anos que dou aula e ainda continuam dizendo que é a
profissdo do futuro . (S4)

Diante dessa fala de (S4), fica para nds alguns questionamentos que a
pesquisa ndo tem o objetivo de responder, mas vale para uma reflexdo e sao eles:
Qual é a ideia de profissdo do futuro para esse docente? E 0 seu compromisso
enquanto docente na construgdo desse futuro? Seria relacionado ao aspecto
financeiro? Uma profissdo que garanta um futuro tranquilo economicamente?

Parece que (S4) desconsidera o quanto o esporte avangou e quanto iSso vem
influenciando o universo da &area da educacéo fisica. Por outro lado em 24 anos de
docéncia o quanto (S4) se colocou como protagonista na construgéo desse futuro.

Temos a percepcdo que os mais variados caminhos e motivos levam a
escolha pela profissdo. Diversas vezes expectativas sdo criadas e tornam-se
determinantes nessa escolha. Falas como estas reforcam marcas histéricas dentro
da érea e que se perpetuam ainda hoje dentro do ambiente da educacao fisica.
Muitos veem no passado uma legitimidade, valorizagdo e melhores condi¢des e
esquecem que diversos fatores influenciam a area, dentro ou fora da educacéo.
Talvez falte, como aponta Carvalho (2006), discutir a &rea junto a outros docentes e

a comunidade escolar em geral e, a partir disso assumirmos um compromisso com o
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processo ensino-aprendizagem de maneira séria e interessada. Quem sabe como
aponta Souza e Vago (1999), facamos parte de uma area que esta fadada a um
menor prestigio em relacdo as outras areas devido a sua ligacdo com aspectos
corporais e motores e menos intelectuais e cognitivos. O que temos certeza é que
para a concretizagdo da promessa aguardada pelo nosso sujeito 4 temos muito
trabalho por fazer e isso passa obviamente pela formacéo inicial, mas também pela
formagao continuada, pois a formagao inicial ndo poderia dar conta de tudo. Para
Hargreaves (2002), a formag&o inicial € o primeiro momento de uma formagé&o
docente que ir4 continuar por toda vida até porque a formacdo inicial seria
insuficiente.

Ainda dentro deste nucleo contemplamos aspectos que se referem a forma
como o0s sujeitos percebem hoje os futuros docentes e sua formacgdo para
trabalharem na é&rea. Fica claro que os desafios ndo estdo apenas na formagéo
inicial como j& dissemos, pois as coisas mudam e estes docentes devem ser
realimentados para dar conta dessas novas realidades e desafios que se impdem

constantemente:

Falta ndo sO capacitacdo para o uso do material como também de
capacidade para atuar na area como um todo. (S1)

Destacamos a importancia de o docente manter-se atualizado e em constante
formagdao, pois assim reconhecemos o valor da formagao em servigo. Conforme nos
aponta Nascimento (apud MERCADO, 1999, p. 105) é fundamental

a formacgéo recebida por formandos ja profissionalizados e com vida ativa,
tendo por base adaptacdo continua a mudancas dos conhecimentos, das
técnicas e das convicgcdes de trabalho, o melhoramento de suas
qualificacdes profissionais e a sua promocgao profissional e social.

Podemos entédo, diante disso, reconhecer que a formagdo continuada pode
sim agir positivamente na melhoria das préaticas pedagogicas e com isso trazer maior
qualidade para o ensino da educacéo fisica, como também das demais areas.

Apos destacarmos a relevancia da formagdo em servigo, pois percebemos
que s6 a formacdo inicial ndo daria cabo de tudo que envolve a docéncia em
educacdo fisica especificamente, notamos que os desafios permanecem depois da
graduac&o, principalmente no chio da quadra das escolas. E isso que nos aponta o

sujeito 1:
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Pois ainda hoje eu observo professores que foram fazer uma graduacédo
em educacgdo fisica por acreditar que era facil. Que ele iria jogar na
faculdade e apds faria o seu aluno jogar também. Eu acho que a
qualificacdo dos mais novos € pior. (S1)

Podemos identificar neste comentéario a postura pessoal e particularizada em
relacdo ao comprometimento com a sua formagdo, com a é&rea e,
consequentemente, interferindo na sua prética docente e valorizagdo da area. Como
j& explicitamos, o foco esta na formacéo inicial, como também na formacdo em
servi¢o. Por outro lado, 0 sujeito 3 aponta outro aspecto, envolvendo a questéo da

formagao — o interesse pessoal do docente ou futuro docente.

ndo vejo ma qualidade na minha formacao e sim de interesse mesmo
pessoal, questao de foco. (S3)

Notamos que durante a sua formacao o sujeito relata o seu foco na &rea da
saude, onde ja atuava e, com menor énfase para a area pedagodgica. Hoje na escola
se ressente disso, mas refor¢ca que isso esta acontecendo por um posicionamento
pessoal e até imaturo, segundo ele, e ndo por conta da sua formagdo inicial
recebida. O sujeito relata que tem suprido isso em cursos de formagao em servico
oferecidos pelo sistema educacional em que trabalha.

No caso do sujeito 1, percebemos um docente que ainda vé a area como
exclusivamente prética e desportiva, abordagem hoje ultrapassada nas
universidades. Ja o sujeito 3, que € um docente relativamente jovem na é&rea e,
portanto recentemente formado, vivenciou, com certeza, uma formagao diferente do
sujeito 1. O sujeito 3 é fruto de um curriculo mais equilibrado entre as é&reas
bioldgicas e humanas e assume a responsabilidade de, por op¢éo pessoal, envolver-
se mais com as disciplinas da area da biologia e menos com as disciplinas da area
de humanas e pedagdgicas.

Como vimos os dados demonstraram que 0s sujeitos identificam algumas
dificuldades no seu exercicio profissional e que claramente tem a ver com opc¢des
que fizeram anteriormente. J& outros localizam o problema e deficiéncias na prépria
formagado que independem de postura ou mesmo grau de interesse.Nesse sentido,

comenta o sujeito 4:



77

minha formacao ndo tem nada a ver com o que facgo hoje. (S4)

Percebemos entdo que as mudancgas de hoje que passam por aspectos na
area cientifica, tecnolégicas e de conceitos obrigam praticamente o docente a estar
em continua atualizag@o. Alarcdo (2001) reforca a tese de que a formagédo de um
docente nunca acaba, muito pelo contrario. Como nos traz o sujeito 4 o campo
profissional que este escolheu e para o qual foi preparado ndo tem mais a ver com o
que ele aprendeu. Voltamos entdo em um ponto j& levantado que € a formacdo em

servi¢co. Segundo Carrascosa (1996, p. 10-11)

[...] a formacao de um professor € um processo a longo prazo, que nao se
finaliza com a obtencdo do titulo de licenciado (nem mesmo quando a
formacéo inicial tiver sido de melhor qualidade). Isso porque, entre outras

razdes a formacdo docente é um processo complexo para o qual sao
necessarios muitos conhecimentos e habilidades, impossiveis de ser todos
adquiridos num curto espago de tempo que dura a Formacao Inicial (p. 10-
11).

Isso nos mostra um sujeito que com dificuldades no desempenho do seu
trabalho teve que buscar alternativas a sua formagéo inicial.

O sujeito 4 vem de uma época em que a formacgéo era tecnicista e de um
momento em que na educacéo fisica a abordagem desenvolvimentista se mostrava
homogénea dentro dos cursos de graduagédo. Desta forma, o aspecto motor era
valorizado e enaltecido através dos esportes e jogos sempre com caracteristicas
motoras e psicomotoras, pois era através dessas atividades que se garantia o
desenvolvimento cognitivo e afetivo por exemplo. Fruto deste contexto, hoje traz

dificuldades em sua prética pedagdgica que ele verbaliza da seguinte forma:

parte dos professores de educacao fisica tem mais dificuldade de trabalhar
a teoria do que a pratica. S4

Carvalho (2006) afirma que essa dicotomia entre teoria e pratica, entre o que
é intelecto e motor, sempre marcou a area e, dentro do periodo de formacédo do
sujeito 4 isso era ainda mais forte. Como o proprio sujeito relata a sua graduacao se
deu na década dos anos de 1980 e segundo ele eram passados ensinamentos
técnicos e praticos, para que o trabalho fosse realizado exclusivamente em quadra.
A teoria era no maximo as regras dos esportes e alguma coisa na area bioldgica,

mas nada muito aprofundado dentro do campo de conhecimento da area. Por isso,
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ele ainda nos traz outras dificuldades em decorréncia de sua formacgdao inicial e que

se apresentou como um dos obstéculos da pratica docente:

tive muita dificuldade quando me vi dentro da sala de aula. S4

Isso confirma que sua formacé&o tem forte marca desenvolvimentista de um
periodo tecnicista. Tempo esse onde se tinha como referéncia que o “movimento € o
objeto de estudo e aplicagdo da educacdo fisica”, (DAOLIO, 2010, p.15).
Percebemos a forte influéncia do aspecto motor e, por conseguinte do conceito da
pratica que se iniciava nos cursos de graduacdo e se disseminava pelas escolas
através de docentes formados sobre essa luz. Hoje, muitas coisas mudaram e 0s
docentes que permaneceram na area escolar tiveram que se atualizar.

As falas indicam os desafios e obstaculos a serem transpostos no exercicio
da profissdo e dentro dos desafios, entramos na busca de formacéo para além da
inicial que se fez necessario principalmente pela dicotomia existente entre teoria e
pratica apontada pelo sujeito 4. Caracteristica essa que tem a ver com curriculo e
configuracdo da propria area.

Quando o nosso sujeito coloca a dificuldade em sala de aula ele se refere
muito mais a desafios que surgem diante da formagdo que teve, do que
propriamente as dificuldades em sala de aula, pois a sala de aula em si apresenta
desafios também aos demais docentes de modo geral. Problemas em sala de aula
ndo é exclusividade da educacao fisica, mas os outros docentes normalmente sao
preparados na sua maioria para esse espaco fisico. Espaco que como nos expde o
sujeito 4 ele ndo havia sido preparado. A formagao inicial apresenta as mudancas
ocorridas na area, que refletem nas préaticas pedagogicas, pelo menos para o sujeito

4 que explicita isso em suas falas:

Foi dificil para mim e acho que deve ser para outros também, somos fruto
de nossa formacdo. [..] Nossa formacdo era tecnicista, generalista.
Saiamos técnicos de modalidades, para ensina-los na pratica, a pratica. S4

Esses séo os desafios e obstaculos que vao exigir na verdade uma formacéao
continuada que va além da formacéo inicial, j& que para nds é a confirmacgéo de que
a educacdao fisica passa sim por uma relagdo dialética entre pratica e teoria e vai
além de praticas corporais de movimentos. Marcas essas presentes na formacao

inicial principalmente dos sujeitos 1 e 4.
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Historicamente, no final da década de 1980 se tem inicio uma discusséao pela
necessidade de se formarem profissionais especificamente para a escola e outro
para as demais funcdes atribuidas & educacéo fisica fora da escola. Tal necessidade
surgiu diante do formato que os cursos de graduagéo tinham na época. Formavam
um profissional polivalente, que ao final do curso estaria apto a desenvolver suas
atividades dentro ou fora da escola. Diante disso, comegou a se fomentar a
intencionalidade de se modificar o modelo ou formato dos cursos de graduacgao,
onde um curso formaria profissionais para fora da escola — os bacharéis — com
disciplinas voltadas para a parte técnica desportiva etc. e, o outro curso formaria
docentes para atuar dentro das escolas, com énfase nas disciplinas pedagdégicas —
os licenciados. A principio, essa separacdo ndo se deu como se esperava e 0S
cursos passaram a oferecer as duas modalidades em um s6 curso de graduacéo,
que ficou conhecido como licenciatura ampliada ou plena. Somente em 2001, com 0
Parecer CNE/CP No. 9/2001 consolida-se a separacdo entre as modalidades de
formacao.

E exatamente diante dessa mudanca de formato na formacdo que
guestionamos NOSSOS Sujeitos sobre o quanto isso interfere hoje, no cotidiano
escolar, em relagéo a estes que vieram de uma formacdo ampliada ou plena. As

respostas nos surpreenderam:

Faria bacharelado, porque acho que é uma area que me identifico mais.
(S3)

N&o sei se iria para licenciatura. (S4)

Percebemos que hoje alguns de nossos sujeitos escolheriam outra carreira ao
invés da docéncia. Diante desse fato nos questionamos quantos ndo estariam nesta
mesma situacao? Eles estdo dentro da escola, mas na verdade tém o interesse em
outra area, podemos supor. Caparroz (2007) faz um trocadilho que nos parece muito
relevante. Destaca que vale lembrar que a educagéo fisica na escola é diferente da
educacdo fisica da escola. Estar dentro da escola ndo garante & area perceber seu
lado pedagdgico, de componente curricular e didético.

O sujeito 3 coloca em duvida se a separagdo em licenciatura e bacharelado é
o melhor caminho para uma maior clareza sobre a area e para os proprios sujeitos

gue optam por ela, sejam eles os bacharéis ou os licenciados:
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ndo creio que 0 mais importante seja a separacdao da licenciatura do
bacharelado, mas o devido esclarecimento no ensino regular das
diferencgas, objetivos, campos de atuacgdo e principalmente, de intervencao
social que cada um vai ter. (S3)

Para n6s ndo estd em foco discutir e muito menos responder quanto a
validade da separacdo dos cursos. Queremos € mostrar Como 0S N0SSO0S Sujeitos
observaram e sentiram essa alteragdo, sem perder de vista 0 nosso problema,
mostrando que isso tem alterado a préatica pedagdgica dentro da escola. Afinal hoje
o docente é preparado em sua formacd&o inicial para a escola e ndo mais para atuar
em varias frentes inclusive na escola. Desta forma, espera-se um docente mais
consciente do seu papel dentro da escola e perante a &rea, enquanto agente de
valorizagc&o da mesma.

E certo para nés que “existe uma educacdo fisica na escola e ndo uma
educacdo fisica da escola” (CAPARROZ, 2007, p.15), por isso deve haver diferenca,
pelo menos € o que se espera, entre alguém que se prepara exclusivamente para
esse ambiente, dos demais; ndo fosse assim ndo se justificaria a separagéo dos
Cursos.

Mas essa duvida permanece ndo sO para nés que ndo temos a ambicdo de
responder pelos formados dessa modalidade de formacao inicial. Ela também esté

presente para n0Ssos Sujeitos:

A minha ddvida é quanto essa nova geragdo formada neste modelo como
serd que estd chegando as escolas, melhor ou pior que eu, mais
preparados ou nao? (S4)

Pudemos perceber através da nossa pesquisa que duvidas como esta e
outras dos nossos sujeitos ainda estdo presentes no cotidiano das escolas. Mas foi
importante para a pesquisa identificar e trazer para a discusséo o quanto esse novo
formato de formacdo inicial interfere direta ou indiretamente nas praticas
pedagogicas daqui em diante.

Em sintese, neste nucleo de significacdo, foi possivel observar uma gama de
comentarios que demonstraram a visdo dos sujeitos da pesquisa sobre a &rea da
educacdo fisica antes de ingressarem em suas respectivas graduacdes, como
também evidenciou como cada um deles vivenciou o processo de formacdo inicial e

como hoje esta formacao influencia as suas préaticas pedagogicas. O nucleo também
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se prop0s a refletir e instigar a discussao confrontando as ideias expostas nas falas
dos sujeitos, sobre o formato que hoje se apresenta os cursos de graduagdo —
bacharelado e licenciatura — que representa sim uma mudanga que interfere no
desempenho pedagdégico dos docentes na escola.

Lembrando que nossos sujeitos foram escolhidos de modo intencional
buscando uma variagdo no tempo de formado e de experiéncia profissional,
recolocamos que o sujeito 1 formou-se em 1976, o sujeito 2 em 2005, o sujeito 3 em
1999 e o sujeito 4 em 1985. Sem duvida, esta diferenca na época de concluséo da
graduacdo remete a forma como cada um dos cursos realizados pelos sujeitos
estava organizado. Os sujeitos 1 e 4 tiveram um curso de duragdo de 3 anos com
um perfil técnico, esportivo e promotor de salde através das aptiddes fisicas.
Vivenciaram mais a abordagem desenvolvimentista da educacéo fisica, da qual ja
mencionamos algumas caracteristicas anteriormente. Esses sujeitos tiveram uma
influéncia esportiva muito forte, que segundo Betti (1992) definiu quase uma
homogeneizag&o esportiva dentro das escolas. J& os sujeitos 2 e 3, por concluirem o
curso mais recentemente, tiveram uma formagao com duragdo de 4 anos e com uma
matriz curricular equilibrada entre as areas biologicas, esportivas e humanas, o que
nos leva a apostar em um docente diferente dos anteriores quanto a sua formacéo e
adaptacdo as novas caracteristicas da area. Vivenciaram uma época em que,
segundo Kunz (1991), a educacéo fisica recebeu influéncias de abordagens criticas,
trazendo diferencas na forma de compreender e organizar a pratica pedagdgica.
Inicia-se um contraponto a abordagem hegemdnica até o momento para area, a
bioldgica, e o ensino tecnicista. O mesmo autor propde entdo uma abordagem que
v além do movimento corporal e busque aproximagdes com aspectos
socioeducacionais, socioecondmicos e politicos. Por isso, a proposta do
distanciamento das ciéncias naturais apenas e um estreitamento com as ciéncias
humanas e sociais. Para Kunz, fator essencial para uma melhor compreenséo e
atuacdo da &rea perante a sociedade que dela se serve.

Poderiamos citar que muito das divergéncias nas falas dos sujeitos se dao
em fungd@o do periodo em que realizaram a graduagdo. Como j& expusemos, dois
dos nossos sujeitos se formaram em 3 anos e outros dois em 4 anos, onde se dava
o titulo de licenciatura ampliada, ou seja, acreditava-se que o discente seria
preparado de modo polivalente, tanto para a escola como para as demais areas da

educacéo fisica, fora do ambiente escolar. O que na prética se mostrou uma
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frustracdo dentro desse modelo de 4 anos de graduagdo. Desde 2001 encontramos
o formato das matrizes curriculares das universidades separadas em curso de
bacharelado e licenciatura. Atualmente para atender um aspecto mercadologico
principalmente por parte das Instituicbes de Ensino Superior (IES) particulares ja se
oferece um curso no formato 3 + 1, onde o aluno faz a Licenciatura em 3 anos e com
mais 1 ano se forma bacharel. Vale lembrar que este formato foi exaustivamente
criticado por tentar formar para tudo e ao mesmo tempo se mostrar insuficiente.
Ficou claro que um curso mais longo, abrangente, permite ao sujeito focar certas
areas dentro da formacdo, como o sujeito 3, o que também ndo significa maior
sucesso dentro da docéncia.

Por conta dessas questes que vao envolver fragilidades na propria formacéo
inicial, os dados foram apontando que os sujeitos buscaram outras formas de suprir
as deficiéncias, através de cursos que podemos considerar como de formacao
continuada, pois todos passaram por eles, seja curso de Pedagogia ou de
especializagdes de ambito esportivo e principalmente escolar. Os dados nos
apontaram momentos de desanimo, arrependimento, de esperanga, de superagéo
destes desafios transpostos pela propria busca por atualizagdo. Como também
apatia e desmotivagéo, essa gerada na maioria das vezes pela desvalorizagdo do
docente e da érea.

Como nos traz Carvalho (2006), a area enquanto componente curricular é
considerada uma area de conhecimento, deve passar isso aos alunos e a
comunidade em geral, colocando sempre que tem na sua particularidade as praticas
corporais. A educagéo fisica, esta apta a estar presente em qualquer espago da
escola e ndo somente a quadra. Sendo ainda essencialmente préatica, mas néo
exclusivamente, demonstrando compromisso pelo processo de ensino-
aprendizagem (Idem). Desta forma espera-se que pais e comunidade escolar como
um todo possam perceber o quanto a area pode ser importante para os alunos
dentro do ambiente escolar e fora dele também, visdo esta que ndo € compartilhada
muitas vezes até mesmo pelos alunos segundo nossos sujeitos.

Diante do exposto, observa-se uma convergéncia de ideias entre 0s sujeitos,
mas como era de se esperar até pela diferenca de idade e de momento na
formacao, fica evidenciada as divergéncias em relacdo aos critérios de escolha da
educacdo fisica antes do ingresso na graduacdo, revelando a visdo que tinham da

area, bem como no que se refere ao tipo de formacao recebida, dando destaque aos
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problemas enfrentados em decorréncia desta. Com isso, 0s sujeitos mostraram que
ao explicitar o que achavam que encontrariam e 0 que encontraram nos cursos de

graduacdo, efetivamente tém influenciado em suas préticas pedagogicas.

4.2.2. Ntcleo de significagédo 2: Atuacio do Docente na Area

Este nucleo aborda os aspectos apontados pelos sujeitos que se relacionam
com a atuacgdo do docente na &rea. Vai desde como estes docentes organizam suas
praticas, como as observam, passando pelas condicdes de trabalho que a estes
sujeitos sé@o oferecidas.

Iniciamos abordando os aspectos relacionados a organizacdo da pratica
pedagogica. Em certos momentos desta pratica o sujeito 1 indicou que se ressente
da falta de comprometimento por parte dos docentes, como também do corpo

gestor. Parece observar tal questao na escola onde trabalha:

cada um chega la e faz o que quer. E quando ele ndo quer, ele vai e ndo
faz. Apesar de nds termos um curriculo entre aspas de educacao fisica,
para a escola se ele for cumprido ou ndo, ndo faz diferenca. (S1)

Certamente que a questdo da falta de compromisso com a profissdo néo é
um problema exclusivo da &rea da educacéao fisica, mas inferimos que por ser vista
como uma atividade de quadra, que trabalha com jogos, isso aumenta a
probabilidade da falta de comprometimento com o processo educacional e com o
projeto pedagdgico da escola.

Para reforgar ainda o aspecto levantado pelo sujeito 1 trazemos a fala do
sujeito 3, que evidencia que a falta de compromisso do docente leva a falta de
compromisso dos alunos, que, muitas vezes percebem as aulas de educacéo fisica
como diversdo. Tal visdo, por vezes, recebe a conivéncia do docente que tenta
ainda justificar a sua agdo embasada num sentimento que o entorpece e ndo o deixa

perceber o quanto nocivo para area e para docéncia isso pode ser:

os alunos sdo muito mais felizes com aulas livres, onde eles possam jogar
0 que eles querem jogar. Deixa-los brincar como eles querem pode ser um
jeito de me enganar quanto a aula ter sido boa. (S3)
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Para a educacdo fisica ndo é positivo ancorar a sua préatica apenas no prazer
do aluno ou do docente, o aluno vai para a escola para aprender algo. O nosso
grande desafio & fazer com que nas aulas de educagdo fisica se articule
aprendizagem e prazer, pois se corre o risco de o professor se tornar desnecessario
no ambiente educacional, bastando apenas espaco e material disponivel para os
alunos jogarem. As formas como alguns sujeitos percebem a &rea e atuam séo de
grande heterogeneidade tanto no que se refere a formagéo inicial, & organizagdo da
pratica ou nas préprias condi¢cfes apresentadas. H4 um longo caminho a percorrer.

Diante deste cenario, houve um processo, no inicio dos anos de 1990,
envolvendo discussdes na esfera das Diretorias de Ensino do estado de Sao Paulo,
com a participacdo de docentes de educacao fisica, a respeito da necessidade de
organizagdo curricular, definindo contetidos para &rea. A principio, o que se revelava
era um grande desejo de se configurar a educagdo fisica como as demais
disciplinas. Mas, sera que para se garantir um contetdo especifico para a area o
caminho é um material didatico que seja um guia para toda a rede do estado de Sao
Paulo?

Nesta questdo, os dados coletados trazem comentarios a respeito dos
Cadernos do Professor e do Aluno que séo distribuidos no Ensino Fundamental
anos finais e Ensino Médio nas escolas publicas estaduais de S&o Paulo e fazem
parte do Curriculo da Secretaria de Educacdo. Estes Cadernos sdo propostas de
uma sistematizacdo de contetdos definidos para cada area do conhecimento. Os

sujeitos 3 e 4 comentam sobre este material:

pode ser um norte, mas se € um norte ndo pode ser obrigatério. (S3)

nao pode fugir da esséncia da area que sao as atividades praticas. (S4)

Observamos que em um primeiro momento, parece gue o sujeito 3 expressa
certa concordancia com o material e seu propésito auxiliador, mostrando algum
otimismo em relacdo ao seu objetivo e a sua fung@o dentro do contexto escolar. Mas
na segunda parte da fala deixa transparecer uma posicéo de contrariedade quanto a
obrigatoriedade do uso deste material, deixando no ar, a ideia de que ter uma
referéncia quanto aos conteudos e formas de trabalhar € bem-vinda, desde que néo

engesse a pratica pedagogica.
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Jé o sujeito 4, salienta que ha um risco na sua visdo — para que o aluno tenha
acesso a um conteudo teorico especifico, a disciplina pode perder a sua “esséncia”,
OuU seja, seu carater pratico. O sujeito 4 ndo defende a area como exclusivamente
pratica, mas apenas teme por exageros, pois 0 material propde atividades para
serem realizadas na classe, mudando o ambiente caracteristico da educacao fisica —
a quadra. Salientamos que pode se constituir em um desafio equilibrar as atividades
do caderno do aluno em classe ou extra classe e, as atividades em quadra ou outro
espaco externo.

Também temos em relagdo aos Cadernos do Professor e do Aluno outras
falas que destacamos dos nossos dados, pois nos levam a refletir sobre o uso deste

material pelos docentes, esbarrando em outras questdes:

Os que estdo atrapalhando entre aspas, [...] estdo se dando um pouco
melhor em virtude de terem um caderno de atividade pronto e poder segui-
lo sem a busca por nada. (S1)

Bom para o professor que esta perdido, mas ndo vai ser util para aquele
gue ja tem claro exatamente os aspectos que ele quer trabalhar. (S3)

Pelas falas destacadas temos algumas consideragdes. Os sujeitos 1 e 3
concordam que o material tem servido de apoio pelo menos a um grupo de
docentes, que o sujeito 1 qualifica como “atrapalhando”. Ou seja, um grupo de
docentes que esta em dificuldades e acaba por contribuir com a imagem distorcida
da &rea. O sujeito 3 usa para esse modelo de docente o termo “perdido”, aquele que
precisa de ajuda, pois pode incorrer em erros, ou se acomodar. O que difere na fala
destes sujeitos é que para o sujeito 1 este material ndo servira de apoio no sentido
de auxilio, contribuindo para a atuagdo docente e, consequentemente valorizando a
area, mas sim como uma bengala em que o docente ira se apoiar. Ja o sujeito 3
expde sua opinido de auxilio como ja dissemos, mas o considera inutil para aquele
docente que sabe exatamente o que deve fazer, o papel que deve assumir perante a
area, sua prética e diante do projeto pedagdgico da escola.

O que fica para nés em relacdo a estes sujeitos € sim certo ceticismo para
com o material e como se deu a elaboracéo e insercdo do mesmo na escola, ja que
a participagdo dos docentes do chédo de quadra das escolas, como denomina

Caparroz (2007), néo foi levada muito em conta.
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Ainda percebemos quanto a essa tematica falas mais duras e com certo

pessimismo:

nao ajudardo em nada [os Cadernos]. (S4)

continua tudo do mesmo jeito, nada tem mudado. Ndo acontecem na
pratica; [mudancas, abordagens trabalhadas nas faculdades]. (S2)

Fica claro para ndés que os sujeitos 2 e 4 ndo depositam muitas expectativas e
nem alimentam muitas esperancas quanto a implantacdo deste material para os
alunos de escolas publicas estaduais de Sdo Paulo. Para o sujeito 4 esse material
néo far4 a menor diferenca e nem trard nem um aspecto positivo. Para o sujeito 2 a
possibilidade de mudanca passa também pela formacdo que este docente tem e
vem recebendo nos cursos de graduacdo, a formacdo inicial, ponto j& discutido
anteriormente.

Ainda dentro dessa discussao e pontuando o aspecto da falta de legitimidade
do material proposto aos docentes e para os alunos temos o sujeito 3 que assim

coloca:

A minha grande critica [...] € que ndo da para vocé misturar teorias, pois
uma vai falar mal da outra em algum aspecto. A minha grande briga com
eles é que a gente ndo tem que ter uma so teoria. Quando seguimos por
um caminho privilegiamos um aspecto e o ser humano ndo é feito de um
aspecto ele tem varios [...]. (S3)

Para este sujeito ndo s a participacdo ou no caso a falta dela, por parte dos
docentes interfere na aplicagcdo e aceitagdo em relagdo ao material, mas

principalmente por haver uma “guerra de vaidades™

entre os académicos. Disputam
para impor essa ou aquela abordagem, esse ou aquele modelo, quando na verdade
deviam juntar-se e olhar para area. O tom conciliador ndo significa dizer que esta
tudo certo, mas demonstraria bom senso, por parte daqueles que pensam e
discutem a area dentro das universidades como uma ciéncia, como um campo de
conhecimento especifico. Para nosso sujeito o que atrapalha é que “uns poucos
decidem o que muitos irdo fazer” e tomam isso como uma “verdade absoluta” como
Unica opgao a ser seguida. Em seu ponto de vista isso tem atrapalhado mais do que

beneficiado a area e deixa claro isso em sua fala.

2 Falas do suijeito 3, destacadas em italico neste paragrafo.
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Por outro lado, o que a Secretaria de Educagdo do Estado de S&o Paulo
buscava com a implantacdo desse material que se constitui um curriculo escolar

para educacéo fisica era a superacdo de uma

pratica descontextualizada, na direcdo de uma apropriacdo critica da
cultura de movimento, a sistematizacdo proposta nos Cadernos do
Professor e do Aluno, como recurso didatico, afigura-se como ferramenta
valiosa para a contextualizacdo [...] pretendida pela proposta. (Secretaria
Estadual de Educacao/SP, 2010, p.186).

Percebemos além de uma inten¢do, uma acdo concreta que vai ao encontro
de um grande anseio da area que é a sistematizacdo dos conteddos proprios da
educacdo fisica. Com isso situagbes como “faz o que quer” seriam praticamente
extintas, o que a principio € um avanco, pois ndo se pode negar que as escolas hoje
tém condicbes minimas para se trabalhar. Vale apenas ressaltar que quando
afirmamos isso nos apoiamos no texto que compde o material da SEE/SP e que nos

faz muito sentido.

A quadra é o tradicional espaco da aula de educacéo fisica, mas algumas
situacBes de aprendizagem [...] podem ser desenvolvidas no espaco da
sala de aula, no patio externo, na biblioteca, na sala de informatica ou na
sala de video, ou em espacos na comunidade local, desde que
compativeis com as atividades programadas. (Secretaria Estadual de
Educacéo/SP, 2010, p.185-186).

Como vemos embora ndo estivemos em todas as escolas do estado,
nenhuma delas deixa de ter ao menos dois desses espagos, 0 que seria suficiente
para o inicio de um trabalho. Ndo estamos apostando em uma educacéo fisica sem
pratica, mas ndo exclusivamente pratica que impeca a realizacdo de um trabalho
sério na area.

E exatamente sobre esse aspecto que agora iremos discutir: as multiplas
visbes em relagdo ao que estd posto hoje para o trabalho do docente quanto as
condi¢des de trabalho. O que buscamos é entender essa relagdo entre o0 que se

oferece aos docentes e até que ponto interfere na pratica pedagdgica dos mesmos:

Condicbes tém, o que falta por vezes é vontade. (S3)

Observamos na fala do sujeito 3 que ela vai ao encontro de um dos grandes

clichés da éarea que seria a falta de capacitagdo e enfim de uma formacéo
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continuada adequada e possivel para os docentes. Tais capacitagfes tornariam
possivel um desempenho satisfatério e que compensasse as possiveis deficiéncias
da graduacgdo. Alids, h& vérias discussfes sobre o uso dos termos capacitagdo ou
reciclagem, preferimos utilizar o termo atualizagédo. Mas voltando ao foco desta
questdo encontramos docentes que concordam e que se contrapdem & ideia de

auséncia de capacitagoes:

nao vejo que a mudanca seja uma questéo de cursos de capacitacao, pois
estes n0s temos aos montes, € uma questdo, creio eu, de atitude de
mudanca. (S3)

Esta fala retrata o que de fato tem acontecido nas redes de ensino, que
promovem diversos cursos de capacitacdo dentro e fora do Estado de Sao Paulo,
ministrados por académicos da area, contrariando o que muitos docentes relatam e
apoiam suas dificuldades e desafios. Assim 0 nosso sujeito 3 concorda que o0 que
deve mudar seria mesmo a agao de cada docente. Sair de um discurso para uma

pratica comprometida, buscando a participacéo efetiva dentro da escola.

Dessa maneira, na interacao entre a vivéncia e a compreensao e atribuicdo
de sentidos/significados as manifestagbes corporais, [...], espera-se
promover a autonomia necessdria para que 0 aluno possa intervir e
transformar o patriménio humano relacionado a cultura do movimento.
(Secretaria Estadual de Educacao/SP, 2010, p.186).

Destacam-se nesse trecho do documento da SEE/SP o papel do docente de
assumir o compromisso perante a Educagéo e principalmente para com a educagao
fisica.

Para alguns docentes os desafios dentro da escola passam por aspectos
menos metodologicos e didaticos e mais por aspectos estruturais e de
reorganizagéo, como percebemos particularmente na fala do nosso sujeito 4. Este
pontua decisivamente como entrave para area quanto as condi¢gfes de trabalho para
ele disponiveis, o fato das aulas de educagéo fisica terem sido deslocadas para o
turno, ou seja, para 0 mesmo periodo em que as outras aulas acontecem, estando

agora junto aos demais componentes curriculares da escola:

fora do periodo o interesse ainda era maior [...] para se trabalhar era
melhor. (S4)



89

Cabe diante desta fala alguns esclarecimentos a fim de situar o que o sujeito
4 expressa quando se refere ao lado negativo que esta mudanga, em particular,
trouxe para a area. Até meados da década de 1990 as aulas de educagéo fisica
aconteciam no contra turno, isto € no periodo contrério as demais aulas do dia. Por
exemplo, os alunos que estudavam pela manha, tinham que estar no periodo da
tarde para realizarem as atividades dentro da disciplina educacgéo fisica, e com os
alunos que estudavam no periodo da tarde era exatamente o inverso. Mas ainda na
mesma década, mais precisamente a partir da aprovacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (Lei n°. 9394/96), as aulas de educacéo fisica foram
deslocadas para o préprio turno, principalmente em instituicdes publicas de ensino,
juntamente com as demais disciplinas. Isso ao mesmo tempo em que gerou pontos
positivos, como menor deslocamento dos alunos que indo embora da escola
deveriam voltar no periodo inverso para aula, 0 que geraria um custo com
transporte, que muitas vezes a familia ndo tinha condicdes de arcar e muito menos o
poder publico, a partir dai enfrentou-se um problema chamado evaséo. Outro ponto
positivo defendido, é que estando no turno existiia uma maior continuidade
pedagogica e com isso maior articulagdo com o Projeto Politico Pedagdgico (PPP).
Por fim os que defendem as aulas no turno com as demais disciplinas relatam que
as aulas quando aconteciam fora do turno tinham caracteristicas de disciplina
extracurricular, o que ndo era nada interessante. Mas hé aqueles que defendem o
contra turno se apoiando em que os alunos realizando suas atividades fora do
periodo interfere menos na rotina da escola, também se ancoram no fato de a parte
higiénica dos alunos ser melhor atendida, j& que auséncia de estrutura fisica nas
escolas dificulta e desestimula os alunos como, por exemplo, ndo ter vestiarios
adequados e chuveiros suficientes para atender as necessidades dos alunos que,
muitas vezes, retornam a sala de aula suados. Por fim, aqueles que defendem o
contra turno acreditam que com as aulas fora do turno conseguiriam otimizar melhor
0S espacos muitas vezes insuficientes nas escolas. Essa discussado € longa e esta
longe de alcangar uma unanimidade, mas o retorno da disciplina agora para o contra
turno traria muito mais mazelas que beneficios, como aponta Souza, (2003, p. 77)
“[...] a inclusdo da educagéo fisica no periodo, junto com as demais disciplinas,
proporcionou uma aproximacdo entre as demais e abriu a possibilidade de se
trabalhar a interdisciplinaridade, através do desenvolvimento de projetos”.

Reconhecemos que esse caminho ndo sera mais viavel aos professores tdo pouco
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para area, devendo estes adaptar-se a essa realidade que ja vigora ha alguns anos.
Marcas como essas estdo presentes nas falas dos docentes com maior tempo de
experiéncia como os sujeitos 1 e 4, pois para 0S mais jovens, sujeitos 2 e 3, essa
marca nem aparece como desafio em sua atuacdo na &rea, no que se refere as
condi¢des de trabalho.

Por sinal, € do sujeito 2 que vem as falas propositalmente deixadas para o
final dessa nossa analise dos dados nesse nucleo. Sdo falas carregadas, com um
tom de desesperanca, desmotivagédo, que nos chamou a atengdo em particular por
ser este o sujeito da pesquisa mais jovem e o menos experiente dentro da docéncia.
O que vemos em suas falas sdo marcas normalmente encontradas em um docente

em final de carreira ou com maior tempo de docéncia:

Quando falo em sair da area seria propriamente dito, € da docéncia em

escola. [...] Continuarei sendo professor, mas fora da escola. Para melhorar
a minha qualidade de vida eu vou ter que sair, pois comego a me estressar.
(S2)

Muito do que aparece em suas falas acreditamos venha em decorréncia deste
sujeito ter seus pais como docentes da mesma area e também com histéria de muita
luta, desapontamentos e desafios dentro e fora da escola, levando o nosso sujeito a
fazer uso de termos fortes como “comendo pao que o diabo amassou”, ao se referir
as situagbes vividas por eles. O que para nds torna-se compreensivel, mas ndo o
bastante para ignorarmos o fato sem uma atengao especial.

Como dissemos fica claro para nés o sentimento de quase um desespero na
fala desse sujeito. Ele deixa transparecer que ndo ha expectativa pessoal em
relagdo ao futuro na area escolhida ou pelo menos na Educacdo, como se néo
houvesse salvacdo. Isso nos chamou a atengéo como ja dissemos, pois ele € jovem,
formado recentemente e com experiéncia de pouco mais de 6 anos. Claro que este
fato pode ser pontual dentro do universo docente da educagéo fisica ou mesmo uma
postura pessoal, pois nédo téo raro vemos individuos que fizeram a escolha por uma
profissédo e percebem-se insatisfeitos. Mas como buscamos identificar as mudancgas
na area e sua interferéncia na préatica pedagogica, levando em conta as falas do
sujeito 2, as mudangas ndo teriam sido positivas ou suficientes para que ele

desejasse se manter na escola.
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Em resumo neste ndcleo de significagdo, foi possivel observar nas falas dos
sujeitos como as mudancas ocorridas na &rea interferem na maneira que estes
docentes organizam suas praticas pedagogicas. Somando-se as mudangas,
ressaltamos que condicdes sdo oferecidas aos nossos sujeitoS e como essas
condi¢gbes incidem nas praticas, influenciando a sua organizagdo e qualidade.
Buscamos conhecer a atuacdo desses sujeitos na é&rea, reforcando ou néo
estereotipos do docente e da disciplina enquanto componente curricular.

As mudancas identificadas e que vém interferindo na organizacdo da pratica
pedagogica se referem principalmente ao material pedagdgico distribuido pelo
governo do estado de S&o Paulo elaborado pela Secretaria Estadual de
Educacé&o/SP. Enquanto alguns acreditam em um avango, um norte ou mesmo uma
tentativa de sistematizacdo, percebemos que ainda isso ndo ocorre de maneira
uniforme. O que nos parece é que falta aos docentes sentir legitimidade ou, se
preferir, representatividade no processo de constru¢céo dos Cadernos e por iSso nao
h& muito compromisso em colocé-los em pratica no cotidiano escolar, mesmo como
material de apoio. J& para outros docentes, esse material aparece como Uunico
elemento de aprendizado para area. Percebemos que ha, muitas vezes, a utilizacdo
de maneira equivocada como um instrumento punitivo caminhando no sentido
inverso da proposta para a area. Este material tem no fundo o objetivo de minimizar
os desafios e deixar para trds um passado descontextualizado, principalmente
quanto a selecdo de conteludos para area. Nesse sentido os Parametros

Curriculares Nacionais de Educagéo Fisica destacam que:

Quanto a selegéo de contelidos para as aulas de educacéo fisica, sugere
gue se considere a sua relevancia social, sua contemporaneidade e sua
adequacdo as caracteristicas sociocognitivas dos alunos. Em relagcdo a
organizacdo do curriculo, ressalta que é preciso fazer o aluno confrontar
os conhecimentos do senso comum com o conhecimento cientifico, para
ampliar o seu acervo. Além disso, sugere que os contetdos selecionados
para as aulas de educacédo fisica devem propiciar uma melhor leitura da
realidade pelos alunos e possibilitar assim, sua insercao transformadora
nessa realidade. (BRASIL, 1998b, p. 25-26).

Outro ponto destacado que na verdade ndo sofreu mudancas se refere a
forma coma educacéo fisica ainda € vista por alguns docentes, alunos e gestores. A
ideia de aulas livres, onde o prazer e a satisfacdo € fazer o que quer, na hora que

quer, se constitui num aspecto de preocupacao e de desvalorizacdo da area.
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Quanto as condi¢cdes de trabalho, o que destacamos € que geralmente ha nas
escolas quadra, materiais diversos como bolas, arcos, cordas etc. A area ndo se
encontra abandonada a propria sorte, tdo pouco o docente. Por outro lado,
reconhecemos que a organizagdo das praticas muitas vezes depende de uma agao
pessoal desse docente. Observamos que ainda falta a consciéncia e a certeza de
que a “escola n&o é lugar para brincadeira, devemos aprender algo” (SCAGLIAY), e
na atual aula de educacao fisica existem inUmeras oportunidades para que isso

acontega.

4.3.3. Nucleo de significacdo 3: Relacdo Docente-Sociedade

Este nlcleo aborda os aspectos que para nés estdo imbricados e refletem
direta ou indiretamente nas préaticas pedagodgicas. Compde os aspectos apontados
pelos sujeitos pesquisados a respeito de como percebem o olhar do outro sobre a
educacdo fisica. Tais aspectos envolveram os olhares de alunos, docentes de outras
disciplinas, enfim das pessoas em geral, tanto dentro como fora da escola.
Abordamos também neste nicleo o aspecto da valorizagdo do professor, que néo
necessariamente é resultado apenas de como ele € visto pela sociedade em geral,
mas como esta valorizagdo o atinge, tanto do ponto de vista do universo escolar,
incluindo o aspecto econémico, como da &rea especificamente. Esses aspectos com
certeza tém uma relagdo intima com a maneira que o docente desenvolve a sua
pratica pedagdgica.

No que se refere aos olhares do outro, destacamos a seguinte fala:

A educacéo fisica ndo tem a minima importancia para a sociedade. Para o
pai e para mée, ela ndo tem importancia. (S1)

Destacamos que, muitas vezes, 0s pais possivelmente ndo reconhecem o
valor da &rea por realmente desconhecerem o que de fato ela é, ndo reconhecendo
a sua relevancia na formacgéao de seus filhos.

Nessa diregdo o sujeito 4 trouxe informac¢des sobre esta mesma questao:

% palestra proferida no 6° Congresso de Educacéo Fisica de Jundiai, 12 de Novembro de 2011.
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Muitas vezes isso se da em virtude da cultura que esses pais tém e como
veem a area diante de suas experiéncias passadas em seus tempos
escolares. (S4)

Fica claro na fala desse sujeito que a visdo que hoje estes pais tém
possivelmente seja em virtude do que para eles a educacéo fisica foi e representou,
ou seja, as atitudes dos docentes hoje refletirdo certamente nas geracgdes futuras.
Temos que perceber e reconhecer como docentes o compromisso que temos com a
area hoje e no futuro. Sabemos que nem sempre a culpa € apenas do docente, pode
estar em outros fatores que ja discutimos em outros nucleos, como a formacéo
inicial, as condi¢cbes de trabalho. Mas isso ndo diminui a responsabilidade para com
a &rea e de como a sociedade pode vir a enxergar a educacdo fisica.

O reconhecimento da educacgéo fisica enquanto area de conhecimento se
concretiza no respeito pelo docente, pelas aulas, pelo espaco que ela ocupa nas

escolas. O sujeito 2 explicita a relagéo entre reconhecimento e respeito:

Uma sociedade que nao reconhece a area [...], portanto ndo a respeita.
(S2)

Esta fala mostra claramente que a sociedade aqui representada pelas
pessoas que estdo fora da escola, por ndo terem conhecimento e entendimento dos
beneficios da educacéo fisica na vida do aluno e futuro cidaddo acabam por ndo a
respeitar. Se ndo a respeitam, ndo a valorizam e com isso é ébvio que o docente fica
em uma posicdo menos prestigiada que outros docentes de outras areas.
Ressaltando que ndo é uma questédo aqui de lamentacdes e sim de dar significado
ao que a sociedade fala e pensa da &rea sem nenhum tipo de mascara.

Ainda encontramos com certa for¢ca o esteridtipo de que a educacéo fisica
ndo deve se preocupar em transmitir e/ou construir conhecimento, pois se ocupa
apenas da educacéo do fisico. Esta é a sua principal e quase sempre Unica funcao.

Visdes como estas geram incomodo, como demonstra um dos sujeitos:

Ainda hoje se tem a ideia da escola ser um espaco sé de educacédo. Mas
guando eu ponho um aluno para correr, [...] que tem marca-passo [...], eu
estou usando meus conhecimentos de fisiologia. (S3)

A escola ainda pensa no cognitivo e ainda dizem que a educacao é global.
(S3)
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Percebemos que a escola ou a comunidade que dela faz parte como ja
destacamos pais, alunos, docentes de outras disciplinas etc, ainda persistem em
visualizar a &rea como se essa nao fosse capaz de participar do processo de ensino-
aprendizagem, reforcando um olhar que separa corpo e mente. Desta feita, ainda se
cré que a educacdo fisica ficaria responsavel pela parte educacional do corpo, a
parte motora, enquanto a mente, o intelecto ficaria a cargo dos demais docentes,
como se conseguissemos isso (AYOUB, 2011).

Para nos fica claro o incobmodo que esse tipo de situacdo causa no sujeito 3.
Quando este faz referéncia & escola como sendo um “espaco s6 de educagéo”,
podemos destacar que se sente desvalorizado, dentro da propria escola, em relacdo
aos seus saberes especificos. De certa forma, se mantém o esteriétipo de que o
docente de educacdo fisica apenas conhece de esportes, jogos e brincadeiras.
Como o nosso sujeito explicita, o docente da &area vai além da recreacéo e tem a
possibilidade de transmitir e administrar saberes, que muitas vezes a ele ndo séo
atribuidos e sim a outros profissionais. Um docente da area, como demonstrado nas
matrizes curriculares das universidades pesquisadas, tem na sua formagéao inicial
conhecimentos que passam pela filosofia, fisiologia, biologia e também pela
sociologia, ciéncias da educacdo e da historia da educacéo, entre outras areas
disciplinares, (LOVISOLO, 1995). Portanto, tem condi¢cdes de ir além do que se
entende por educagéo fisica como disciplina técnica desportiva e recreativa.

Reconhecemos entdo que esse olhar ainda é mais comum do que
pensavamos e reforgca o pensamento em geral e errbneo quanto a superioridade dos
aspectos intelectuais em detrimento dos corporais, o que fica reforcado com o que
afirma Bracht (1999, p. 70).

A tradicdo racionalista ocidental tornou possivel falar confortavelmente da
possibilidade de uma educacao intelectual, por um lado, e de uma
educacao fisica ou corporal, por outro, quando nao de uma terceira
educacao, a moral [...]. Essas educacdes teriam alvos bem distintos: o
espiritual ou o mental (o intelecto), por um lado, e o corp6reo ou fisico, por
outro, resultando da soma a educacdo integral (educacdo intelectual,
moral e fisica). [...] Também na melhor tradicdo ocidental, a educacao
‘corporal’ vai pautar-se pela ideia, culturalmente cristalizada, da
superioridade da esfera mental ou intelectual — a razdo como identificadora
da dimensao essencial e definidora do ser humano. O corpo deve servir. O
sujeito € sempre razao, ele (o corpo) é sempre objeto; a emancipacdo é
identificada com a racionalidade da qual o corpo estava, por defini¢éo,
excluido.
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Diante desse texto fica facil compreender o porqué do desprezo até certo
ponto pela area, pelo docente e por tudo que advenha dela.

Outros olhares que a area tem dificuldade de se desvencilhar sédo aqueles
que a veem como um eterno divertimento, algo apenas para Ser prazeroso.
Acreditamos que isso se d& muitas vezes pelos instrumentos e atividades que os
docentes da é&rea langcam mao para auxilid-los no processo de aprendizagem.
Instrumentos e agdes muitas vezes ndo compreendidas pela sociedade escolar ou
nao escolar.

Nesse sentido, Freire (2009, p.171) destaca que,

Para a escola, a crianga ndo esta aprendendo. Mesmo que, por dominar
algumas teorias, admita que ela aprende nesse momento, ndo reconhece
essa aprendizagem como significativa para sua vida; sequer reconhece a
gue conhecimento ela corresponde. Para os adultos, trata-se apenas de
uma diversdo, menos importante que qualquer tarefa considerada séria
pela sociedade adulta.

A educagéo fisica é muito mais que diversdo. Mesmo envolvendo atividade
ludica, que diferentemente do que se prega nado € a possibilidade de se fazer o que
quiser. Existem regulamentos especificos para toda e qualquer atividade dentro da
area da educacdo fisica, mesmo fora da escola em uma simples brincadeira as
regras ndo estdo ausentes, porque seria diferente com as aulas e atividades dentro
da escola? Sdo esteredtipos como estes que devemos a todo custo desvincularmos
da é&rea, o livre, 0 solto e o sem regras.

Tais ideias séo mais uma vez evidenciadas pelo sujeito 3:

Ainda se mantém essa ideia do professor de educacéo fisica ndo ensina,
ele deixa os alunos brincarem. (S3)

Ainda hoje olhares para &rea se traduzem em falas como essas colocando
em duvida a legitimidade pedagOgica da area, (SOUZA JR, 1999). Para nés ao
analisarmos os nossos dados fica claro que a comunidade escolar de modo geral
tem muitas incertezas quanto a contribuicdo da educacgéo fisica para o processo de
ensino-aprendizagem, principalmente em relacdo aos outros componentes
curriculares. Macedo (1995, p. 17), nos traz contribuicdes para essa discussdo em

relacdo ao papel da brincadeira nas aulas de educacéo fisica.
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A brincadeira poder ser considerada uma experiéncia fundamental ao
individuo, pois possibilita maior intimidade com o conhecimento, construgédo
de respostas por meio de um trabalho ludico, simbdlico e operatério
integrados, a brincadeira tem um sentido espiritual, filos6fico, cognitivo,
cultural, simbdlico e operatério.

Macedo (1995) ao destacar o valor da brincadeira nos possibilita pensar a
necessidade de se aproximar a teoria da pratica. E isso passa, necessariamente
pela acdo docente. As mudangas podem vir do chédo da quadra nas escolas.

Trazemos mais uma fala que revela certo pesar no que se refere a falta de
valorizagdo em decorréncia da falta de compreensédo que envolve o trabalho da

educacdo fisica:

Inicialmente alunos nao sabem por que existe a disciplina de educacao
fisica. [...] O aluno deveria saber a importancia da disciplina, o porqué de
alguns contetidos e aplica-los na pratica. (S1)

Assim como Saviani (2003), que diante da &rea estar ligada a um conjunto de
conhecimentos com origem nos dominios académicos e por se tratar de um
componente curricular, com conteddos proprios, precisa primeiramente reconhecer
0S seus objetivos, seus conteudos, maneiras de ensinar e avaliar, respeitando
aspectos historicos e sociais de onde a &rea esteja inserida. Como aponta Oliveira
(apud Daolio, 2010), sem que se sistematize, organize ndo se obtera um
desenvolvimento significativo em relacdo a aprendizagem e que vé ao encontro dos
anseios e entendimento dos alunos. Este aspecto foi abordado no nicleo anterior, a
sistematizagdo da &rea.

Um ponto de fragilidade da area é quanto a sua relevancia dentro da escola.

O importante é alfabetizar, ensinar a ler e escrever e fazer contas, isso € o
gue importa. Todo projeto de reforco gira em torno dessas preocupacoes.
Nunca vi um reforco ou preocupacgdo do tipo: "essa crianga cai demais
vamos coloca-la em um reforco para melhorar sua coordenagdo motora”.
(eu olhando apenas para o movimento de novo...). (S3)

E também fora da escola.

Nenhuma faculdade de engenharia cobra conhecimentos em educacao
fisica em sua selecdo sejam praticos ou tedricos, alias, nem a faculdade
de educacao fisica. (S3)
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Percebemos pelos relatos que convergem as opinides sobre a falta uma
cultura sobre a &rea, um conhecimento mais apurado por parte da sociedade de
modo geral e principalmente nesse caso da sociedade escolar, pais, alunos e outros
docentes. Estes ndo conseguem reconhecer o quanto a area pode acrescentar no
cotidiano das pessoas. Por outro lado, como j& comentado, alguns docentes
reforcam e perpetuam estereétipos existentes em relacdo a educacdo fisica,
colocando-a como uma area quase exclusivamente prética e esportiva, perdendo,
assim a oportunidade de demonstrar a sua esséncia, que definitivamente ndo € a do

jogo pelo jogo, como lamenta o sujeito 2:

Tem professor que taca uma bola na quadra e por isso acho que nés
mesmos ja nos desvalorizamos. (S2)

Esse tipo de pratica ja deveria estar extinta, mas permanece e contribui
negativamente para o reconhecimento da area e do seu docente perante a
sociedade.

Temos urgéncia em agOes docentes que possam reverter esse quadro
exposto e que de maneira gradual faga com que a comunidade escolar aproxime-se
da &rea e a enxergue como ela deve ser vista. Para isso precisamos de docentes

gue valorizem o seu ensino:

Enquanto vocé nao tiver um profissional que convenca o aluno disso
(relevancia) também nao vai mudar nunca. (S1)

Precisamos nos ater a realizar principalmente o que a primeira parte da fala
do sujeito 1 enfatiza, para que ndo nos acomodemos e enchamos de pessimismo
como a segunda parte da fala sugere. Temos grandes desafios pela frente, ou
enfrentamos ou desistimos, correndo o risco do descarte no ambiente escolar ou
mesmo que retornemos a condicdo de atividade extra curricular, 0 que seria
desastroso também.

Os sujeitos entrevistados fizeram alguns comentérios que nos levam a pensar
que, as vezes, eles mesmo desacreditam que seus alunos de fato valorizam o
trabalho realizado nas aulas de educacéo fisica, reforcando a ideia de que gostam

porque € fora da sala de aula, porque € descontragao:
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Crianga gosta da aula de Educacéo Fisica porque néo fica dentro da sala.
(S2)

Os alunos dizem: eu gosto de vocé! Ai eu brinco com eles: gostam nada,
vocés gostam porque eu venho tira-los da sala, do ambiente fechado e
restrito. (S3)

Querem ir para educacao fisica para ficar 14 fora usufruindo de uma
liberdade que nao tem em sala de aula com outras disciplinas. (S4)

Observa-se, claramente, nos comentarios dos sujeitos 2, 3 e 4, que 0
interesse em realizar a atividade constitui-se no fato de acreditarem em uma falsa
liberdade e com certeza pela falta de conhecimento de modo geral em relacdo a
disciplina. Mas o professor ndo pode acreditar e se acomodar diante dessa situagao.
Seria minimizar muito a area em relacdo as suas possibilidades pedagogicas e
sociais. Como j& explicitamos isso acontece por desconhecimento da esséncia da
area que definitivamente ndo é proporcionar lazer, distragdo ou liberdade por alguns
momentos, até porque o conceito de liberdade também aqui seria discutivel.
Podemos estar presos dentro de uma quadra tanto quanto em uma sala, vale a
mesma reflexdo quanto a liberdade.

Algumas mudancgas em relacdo a forma como a area vem se constituindo nos

documentos oficiais sdo evidenciadas na fala do sujeito 4:

Perdeu-se ja um pouco aquela histéria que educacéo fisica é s6 na
guadra, ndo tem que escrever, nem aprender sobre nada, hoje ja vivemos
outro momento na area. (S4)

Vemos que existe sim um movimento em diregdo a uma educacao fisica
legitimada do ponto de vista do potencial pedagdgico como as outras disciplinas
(CARVALHO, 2006). Caminhamos para o reconhecimento dos saberes que a area
pode transmitir tanto no campo cognitivo, como no afetivo, social e motor. Nao se
trata de negar a esséncia pratica da area, mas de assumir uma posicdo dentro da
escola como componente curricular, que produz e ensina conhecimentos especificos
e que néo pode mais continuar em um patamar inferiorizado em relagéo aos demais
componentes curriculares.

Outro aspecto relacionado a valorizagdo do professor e se manifesta na
relacdo docente-sociedade, apontado pelos sujeitos investigados se refere ao
aspecto econdmico. Para dois dos sujeitos entrevistados um fator motivador para
promover mudancgas e maior comprometimento em relacdo as préaticas pedagodgicas

seria a questéao salarial:
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Vejo alguma movimentacdo nessa direcdo quando existe um agente
motivador, ou seja, dinheiro porque logo apés tudo volta ao normal (ex:
prova de mérito). (S1)

A partir do momento que vocé estad sendo valorizado vocé esta sendo
melhor pago. N&o adianta nada tapinha nas costas. (S2)

Temos duas situagdes nas falas aqui apontadas. O sujeito 1 vé o fator
econbmico como agente motivador, mas ao mesmo tempo ja coloca que este
momento é passageiro e ndo suficiente para que o docente se sinta valorizado.
Portanto, nos parece que a valorizagdo passa por aspectos além do econdémico. Ja
para o sujeito 2, o aspecto econdmico é sim um sinal claro de valorizacdo e
reconhecimento, ndo bastando a ele outras maneiras de valorizacdo que sédo até
mais comuns.

Chamou-nos a atengéo o fato de o sujeito 4 ndo ter mencionado o aspecto
econdmico em suas falas, considerando que tem mais de 20 anos de experiéncia.
Por outro lado o sujeito 3 revela em sua fala uma percepc¢ao de valorizagéo diferente

dos demais:

Quanto a me sentir valorizado, eu me sinto sim. (S3)

O que néo fica explicito em sua fala claramente € de que tipo de valorizagdo
ele se refere, mas, o que o dado sugere € que tal valorizacdo parece nado se
restringir apenas a questdo econdmica. Para nds o aspecto em questdo € a
valorizagdo do professor e isso necessariamente ndo excluia outras formas de
valorizagdo que néo fosse a econdmica. O sujeito 3 parece se sentir valorizado no
desempenho de sua docéncia.

Como néo poderia deixar de ser, temos também olhares pessimistas para
area principalmente no que se refere as mudangas em curto prazo e isso ficou

marcado fortemente na fala do sujeito 2:

N&o vejo uma mudanca para daqui 20 anos, portanto se continuar na area
vou me aposentar fazendo a mesma coisa, tendo 0 mesmo estresse e
ganhando a mesma porcaria. (S2)

Pudemos identificar nessa fala uma postura estritamente pessoal e que na

esséncia difere dos demais sujeitos. O que ndo se apresenta como grande surpresa,
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pois assim como nos outros ndcleos este sujeito se mostra mais desmotivado e
desencantado com a profisséo.
No sentido inverso o sujeito 4 nos presenteia com uma fala que desvela os

obstaculos a serem transpostos:

Mas a valorizacdo tem que vir primeiro do profissional, se mostrando
interessado para ele ser valorizado. Ficar ouvindo que professor de
educacao fisica ndo faz nada e ele também nao faz nada para mudar isso
entdo ele esta sendo omisso e contribuindo com esse pensamento.
Ninguém cobra e eu também nédo vou fazer, muitos continuam assim. (S4)

Percebemos que para o sujeito 4 os obstaculos a serem vencidos passam por
uma acao dos docentes, pois estes mesmos muitas vezes corroboram para esta
desvalorizagdo. A valorizacdo passa sim pelo docente, outros aspectos estédo
envolvidos, mas o comprometimento do docente é primordial. Para isso a
necessidade de estar se atualizando é fator muito importante, para se oferecer aulas
com qualidade, cooperando com a formacao do aluno (CAMPAGNA; SCHWARTZ,
2007).

Mais uma vez, o sujeito 4 nos aponta, na sua visdo, o que pode ser feito em

direcdo de um caminho para mudangas:

Trabalho organizado, o respeito aos alunos, uma preocupagdo com O
pedagdgico no geral. (S4)

Temos ai alguns indicios do que podemos fazer para que se conquiste a
valorizagdo tdo desejada. Ha muita coisa a ser feita, (re) vista, pois os dados
apontam que 0s sujeitos pesquisados se ressentem da maneira como seu trabalho é

considerado. O proprio sujeito 4 desacredita do reconhecimento hoje em dia:

Pode ser que tenhamos um ou outro pai que tenha uma opinido diferente,
mas a maioria ndo acha importancia na area e nem a valoriza a ponto de
reclamar da sua auséncia. (S4)

Em resumo, fica evidenciado na fala dos sujeitos que a &rea ainda néo €
compreendida pela sociedade de maneira geral (pais e alunos), mas o que ainda
surpreende é a falta de entendimento por parte da comunidade escolar (professores
e gestores). Muitas duvidas em relacdo a legitimidade pedagdgica envolvem ainda

esta relacdo entre educacéao fisica e sociedade. Para ndés o que falta é a percepcéo
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por parte das pessoas da relevancia da educacéao fisica na vida dos alunos dentro e
fora da escola. Isso possivelmente se d& pela falta de conhecimentos em relacdo a
area, o que é compreensivel, pois ndo podemos exigir que todos conhegam as suas
especificidades. Mas fica claro nas falas dos sujeitos que em muitoS momentos o
proprio docente ndo consegue transmitir o valor da educacao fisica, pois ndo tém
clareza a respeito do objeto de conhecimento da educacéo fisica e a sua identidade,
contribuindo para que se mantenha a ideia estereotipada do jogo e da recreagéo.
Esses pontos levantados pelos olhares interferem diretamente na valorizagdo da
area.

Quanto & questdo da valorizagdo do professor, 0 que se destacou é que
temos muito por conquistar e muitas lutas a travar. Um primeiro aspecto evidenciado
foi o financeiro, que sem divida é importante para qualquer categoria profissional.
Infelizmente, no campo da Educagdo nao se trata de um problema exclusivo do
professor de educacgéo fisica. Temos que assumir de uma vez por todas que tanto
na educagdo fisica como na Educag¢do de modo geral e também em outras areas
como Medicina, Engenharia existem bons e maus profissionais, interessados ou
ndo, que buscam atualizar-se ou sdo extremamente acomodados. A busca de
melhores condigbes de trabalho, incluindo as salariais deve fazer parte de um
movimento de classe. Mas sem nos esquecermos do nosso papel, pois tem sido
refor¢cado diante de dados extraidos de pesquisas e estudos que nos mostram como
limitag6es econdmicas, salarios baixos e a falta de valorizagédo e reconhecimento do
docente de educacéo Fisica vém contribuindo para a diminuicdo do compromisso
deste profissional (CASTELLANI FILHO, 1988), contribuindo diretamente para uma
desvalorizacdo da area e do docente.

Nesta pesquisa, 0 que destacamos € a importdncia do respeito e
reconhecimento da educagdo fisica enquanto é&rea que transmite e produz

conhecimento e a busca pela valorizacdo do docente e da &rea como um todo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nossa pesquisa, além de discutir e situar a educagéo fisica ao longo da sua
histéria, identificada na visdo dos professores, apresentou o papel da educacéo
fisica e do seu docente, buscando aprofundar os conhecimentos sobre a area. A
nossa intengdo foi contribuir para discussdes que possam consolidar a educagao
fisica como &rea de conhecimento e problematizar a formacéo de professores.

Diante dos dados coletados junto aos nosso quatro sujeitos, tendo sempre
como foco 0 nosso problema de pesquisa que procurou identificar as mudancas na
area nas Ultimas décadas e suas influéncias nas concepcdes e nas praticas
pedagogicas destes docentes. Percebemos que frente ao nosso problema de
pesquisa e nossos sujeitos que tém entre si uma diferenca de idade e
consequentemente de tempo de formacdo e de atuagdo profissional o
reconhecimento quanto as mudancas tanto no que se refere a legislagdo, por
exemplo, a partir da LDB/96 elevando a area ao status de componente curricular do
Ensino Bésico como em iniciativas pedagdgicas por parte dos governos Federal e
Estadual. Ainda em torno das mudancas especificamente também tivemos a
oportunidade de observar alteragbes no modelo de formagéo inicial que dentro
destas Ultimas décadas pesquisadas e representadas por nossos sujeitos teve
transformagdes significativas como: formato na formacdo em relagdo ao tempo,
quanto ao profissional a ser formado, pois temos o licenciado para as escolas e os
bacharéis académicos ou ndo para atuarem em outras areas como pesquisa,
técnica-desportiva etc. Em relagdo aos nossos sujeitos podemos dizer que s6 no
transcorrer da pesquisa ficou mais elucidada a importancia desses sujeitos serem de
momentos diferentes de formagéo e de atuacdo na area, pois temos no sujeito 1 e 4
formados entre o final da década de 1970 e final da década de 1980, onde
percebemos uma formacgdo quase que exclusivamente pratica dentro de uma
abordagem tecnicista. Estes sujeitos séo oriundos de uma formagéo que sofreu uma
grande influéncia militar, periodo este que se utilizava da area para desarticulacdo
politica das massas através dos esportes e preparo de mdo de obra diante das
atividades fisicas, ou seja, controle corporal, das ideias e expressdes. Neste modelo
vigente, naquele momento tinhamos uma atmosfera positiva em relacéo a area, a

davida era se isso se dava por respeito ou temor do regime que sabemos era
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opressor. Este momento marca para nossos sujeitos praticas pedagogicas voltadas
quase que no todo por praticas desportivas, onde técnica e qualidade do e no
movimento eram muito mais relevantes. J4 os sujeitos 2 e 3 vém de uma formagéo
mais atual, década de 1990 e apds o ano 2000, isso mostra tragcos diferentes tanto
na formag&o inicial quando nos referimos ao formato, pois estes tiveram uma
graduagdo com duragcdo de tempo maior do que o0s outros dois sujeitos, estes
sujeitos cursaram quatro anos enquanto os outros cursaram 3. O modelo de
formagao dos sujeitos 2 e 3 era conhecido como formacgédo ampliada o que com o
tempo se mostrou ineficiente por tentar formar um profissional que atendesse as
diversas necessidades da area, como um profissional polivalente e que na pratica
ndo dava resultados positivos. Eles ainda ndo foram abarcados pela formacgéo
dicotomizada em bacharelado e licenciatura. Pudemos perceber que a estes
sujeitos, mesmo com uma formacao inicial questionavel a area se apresentou mais
critica e menos alienada e controlada, eles tiveram contato com um modelo menos
preocupado com 0 movimento e aspectos biol6gicos e mais com aspectos
cognitivos, afetivos, sociais e politicos dentro e fora da area. A estes, menos
adestramento e mais pressupostos pedagdgicos, enfim diante disso temos nestes
sujeitos logo de inicio profissional outras préaticas pedagdgicas. O que néo significa
gue isso ndo se dé com os sujeitos formados anteriormente, mas demandou de
interesse dos mesmos por atualizagbes dentro da é&rea. Por tudo que ja
apresentamos fica 6bvio para nés que momentos diferentes de formac&o geraram,
por todas as mudancas, concepgdes diferentes e praticas pedagdgicas diferentes,
ao menos no inicio da docéncia. Essa diferenca, como ja explicitamos, com o passar
da pesquisa se tornou muito relevante dentro da coleta no campo e no tratamento
dos dados.

A pesquisa langou indagagdes que certamente geraram reflexdes por parte
dos nossos sujeitos e esperamos ainda gerar, N0s que com a pesquisa tomarem
contato.

Em relagéo as formas com que as mudancas ocorridas na area da educagéo
fisica vém marcando a concepcdo do professor e a sua pratica pedagdgica,
podemos afirmar que tais mudancas ocorreram e que incidem numa pratica
pedagogica diferente de sujeito para sujeito. Mas vale reforcar que mesmo com
mudancas na legislagdo, mudancas pedagdgicas etc., o que influencia diretamente

na &rea e na valorizagdo da mesma e do docente ainda esta pautada em suas
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acoes, portanto este é peca chave nesta reviravolta que buscamos h& anos. Nao ha
espagco para omissdo e acomodagdo, precisamos mais do que nunca assumir o
papel de protagonistas junto as mudancgas exteriores, sendo fundamentais para

gualquer mudanca de fato.
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ANEXOS



Quadro 1 - Lista dos Pré-indicadores e indicadores.

Pré-indicadores

Indicadores

uma coisa que fosse mais livre, que ndo fosse
presa dentro de uma sala;

para 0 pai e para mae ela nao tem
importancia;

Para a maioria Educacéo Fisica € jogar bola;
profissionais de Educagdo Fisica que
acreditam que aula de Educacdo Fisica é
Jjogo;

época militar, o professor de Educacao Fisica
era bem valorizado;

Educacéo fisica na escola faz muita falta, vejo
criangca que ndo teve Educacdo Fisica... ela
apresenta dificuldades de aprendizagem;
professor de educacao fisica vai tira-los da
sala, para que figuem sem a “enchecédo de
saco” das outras matérias;

“comendo pao que o diabo amassou”, entdo
ndo eu ndo tenho perspectiva nenhuma de
melhora;

Achava legal as aulas de ginastica e “moleza”
o servico do professor da sala de musculagao;
na falta de opg¢édo para uma faculdade, mas
também de tempo diurno disponivel, tomei a
decisédo de prestar o vestibular para educacao
fisica, mas s0 tive a intengdo de entrar depois
de ter passado no exame;

desenvolver ainda habilidades motoras desde
globais a especificas, desenvolver a
psicomotricidade e ainda, ndo fugindo dos
temas educacionais, interagir com os temas
transversais dos PCN’s;

nao acho que isso deva ser um entrave para a
pratica, tornando-a cada vez mais uma
matéria tedrica e pouco pratica;

a profisséo do futuro;

evolucBes tecnoldgicas vejo mais
desinteresse do que interesse na area de
educacao fisica;

Corpo e mente separados faz muito tempo
gue eu ndo oucgo dentro da area;

Viséo do docente sobre a educacéo fisica

chega la e faz o que quer. E quando ele nédo
quer, ele vai e ndo faz;

estd se saindo até melhor, porque ele fica
com os alunos na sala. Faz o dever do
caderno do aluno SEE/SP, que esta tudo
pronto. Nao tem o minimo trabalho;

ndo ajudardo em nada (os cadernos dos
alunos);

vai uma ou duas aulas para quadra, e ainda
tem aulas livres;

fazer a articulagdo entre caderno (teoria) e
pratica pode ser sim um comeco;

Organizacao da Pratica Pedagoégica




estdo vinculadas, nao existe uma pratica sem
uma teoria antes, ndo tem como vc chegar la
e montar uma atividade sem a crianga saber o
objetivo, o0 por que? ja entra a parte tedrica;
continua tudo do mesmo jeito, nada tem
mudado. nao acontecem na
pratica;(mudancas, abordagens trabalhadas
nas faculdades);

para eles € o brincar, ainda a educacéo fisica
legal, pois € o momento que eles vao sair da
sala e esta indo brincar, se movimentar..... E
dentro desse se movimentar a gente senta e
conversa sobre aspectos culturais;

A grande critica que é feita no nosso meio nas
atividades culturais é que ndo da para vc
misturar teorias, pois uma vai falar mal da
outra em algum aspecto. A minha grande
briga com eles é que a gente ndo tem que ter
uma so6 teoria;

os alunos muito mais felizes com aulas livres,
onde eles possam jogar o que eles querem
jogar;

Deixéa-los brincar como eles querem pode ser
um jeito de me enganar quanto a aula ter sido
boa;

nao vejo que a mudanca seja uma questdo de
cursos de capacitacdo, pois estes nds temos
aos montes, é uma questdo, creio eu, de
atitude de mudanca;

ndo pode fugir da esséncia da area que sao
as atividades praticas;
nao tem metodologia de ensino;

Falta ndo sO capacitacdo para o uso do
material como também de capacidade para
atuar na area como um todo;

falta de capacitacéao;

a qualificacdo dos mais novos, € pior;
professor de natacdo deve saber nadar. Se
vocé ndo sabe o que esta ensinando ndo tem
como aluno aprender. Hoje vejo profissionais
gue ndo sabem nadar dando aula de natacgéo.
Para trabalhar com as modalidades deve se
saber o minimo;

nado sei dizer exatamente o porqué. Se é o
professor la na faculdade que ja também
desanimando;

ja falei aos meus pais ndo fagco mais nada na
area de esportes e nada na area de educacgéo
fisica escolar. Nao vou fazer;

linha de estudo diferente e um tipo de
formacdo diferente. Essa pluralidade de
professores que ndés temos na area é
importante;

Formacéo de Professores
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meu lado das biolégicas, do cuidado com a
salde desenvolveu muito mais que o social e
pedagdgico;

assumo que fui alienado por muito tempo e
ainda hoje sou em determinado assunto;

ndo vejo ma qualidade na minha formacéo e
sim de interesse mesmo pessoal;

minha formacdo ndo tem nada a ver com o
que faco hoje;

parte dos professores de Educacao Fisica tem
dificuldade de trabalhar a teoria do que a
pratica;

tive muita dificuldade quando me vi dentro da
sala de aula;

somos fruto de nossa formacao;

Nossa formacéo era tecnicista.... generalista.

Estes profissionais ai que estdo atrapalhando
entre aspas, ndo sei se seria o termo, que
atrapalham a nossa disciplina eles estdo se
dando um pouco melhor (CAD. Aluno/SEE);
(em virtude de terem um caderno de atividade
pronto e poder segui-lo sem a busca por
nada);

sair da area seria propriamente dito da
docéncia em escola;

Continuarei sendo professor, mas fora da
escola;

melhorar a minha qualidade de vida eu vou ter
gue sair, pois comeco a me estressar;

Condicbes tém, o que falta por vezes é
vontade;

5 ou 6 pessoas determinam o comportamento
de milhares sobre o que vao fazer de suas
vidas;

pode ser um norte, mas se € um norte ndo
pode ser obrigatorio;

bom para o professor que esta perdido, mas
ndo vai ser Util para o professor que ja tem
claro exatamente os aspectos que ele quer
trabalhar;

fora do periodo o interesse ainda era maior;
para se trabalhar era melhor;
uma sistematizacdo dentro da mesma escola.

Condicdes de Trabalho

Vejo alguma movimentacdo nessa direcédo
guando existe um agente motivador, ou seja,
dinheiro porque logo apés tudo volta ao
normal (ex: prova de mérito);

a partir do momento que vocé estd sendo
valorizado vocé esta sendo pago melhor. Ndo
adianta nada tapinha nas costas;

Valorizacdo do Professor
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ndo vejo uma mudanca para daqui 20 anos,
portanto se continuar na &rea vou me
aposentar fazendo a mesma coisa, tendo o
mesmo estresse e ganhando a mesma
porcaria;

me sentir valorizado, eu me sinto sim;

omisso e contribuindo com esse pensamento.
Ninguém cobra e eu também nédo vou fazer,
muitos continuam assim;

trabalho organizado, o respeito dos alunos,
uma preocupacao com o pedagoégico no geral.

Talvez ao retorno (que a area traz) nao sei,
ela ndo vai fazer falta se vocé passa um ano
inteiro sem ter Educacédo Fisica, para o filho
ela ndo vai fazer falta;

enquanto vocé nao tiver um profissional que
convenca 0 aluno disso também n&o vai
mudar nunca;

Uma disciplina que o aluno pega um atestado,
ele pode ficar o ano inteiro sentado |4 no
canto dele;

inicialmente alunos ndo sabem por que existe
a disciplina de Educacao Fisica;

aluno deveria saber a importancia da
disciplina, o por que de alguns conteudos e
aplica-los na pratica;

tem professor que taca uma bola na quadra e
por isso acho que nds mesmos ja nos
desvalorizamos;

crianca gosta da aula de Educacao Fisica
porque nao fica dentro da sala;

uma sociedade que ndo reconhece a area e,
portanto ndo a respeita;

momento que eles tém para conversar
assuntos que eles ndo podem falar na sala e
gue as vezes nao conseguem falar no
intervalo;

eu gosto de vc, ai eu brinco com eles, gosta
nada vc gostam porque eu vem tira-los da
sala, do ambiente fechado e restrito;

O importante € alfabetizar, ensinar a ler e
escrever e fazer contas, isso € o que importa.
Todo projeto de reforgco gira em torno dessas
preocupagdes. Nunca vi um reforco ou
preocupacéo do tipo: "essa crianca cai demais
(olha eu olhando s6 para o movimento de
novo...) vamos coloca-la em um reforco para
melhorar sua coordenacdo motora”;

a escola ainda pensa no cognitivo e ainda
dizem que a educacéo é global;

nenhuma faculdade de engenharia cobra
conhecimentos em educacgdo fisica em sua
selecdo, sejam praticos ou tedricos, alias,
nem a faculdade de educacao fisica;

Valorizacdo da area
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Tinha porque era obrigado, pois € uma
disciplina que estd na grade, é obrigatoria
para se ter, mas nao se via muitos incentivos;
guerem ir para educacao fisica para ficar la
fora usufruindo de uma liberdade que ndo tem
em sala de aula com outras disciplinas;
Perdeu-se j& um pouco aquela histéria que
Educacéo Fisica é s6 na quadra, ndo tem que
escrever, nem aprender sobre nada, hoje ja
vivemos outro momento na area;

suas experiéncias passadas (pais);

acredito que o principal ndo foi a separacéo,
pois ndo adianta nada separar e continuar
com a mesma linha de formagao. S6 diminui o
tempo;

ndo creio que 0 mais importante seja a
separacdo da licenciatura do bacharelado,
mas o devido esclarecimento no ensino
regular das diferencas, objetivos, campos de
atuacdo e principaimente, de intervencao
social que cada um vai ter;

Faria bacharelado, porque acho que é uma
area que me identifico mais;

N&o sei se iria para licenciatura;

A minha dudvida é quanto essa nova geracao
formada neste modelo como serd que esta
chegando as escolas, melhor ou pior que eu,
mais preparados ou nao?

Bacharelado X Licenciatura

Acho que ainda hoje se tem a ideia que
escola ser um espaco s6 de educacdo. Mas
guando eu ponho um aluno para correr,
exemplo uma aluna que tem marcapasso eu
tenho que saber que atividade eu vou dar
para ela e quando eu dou uma atividade para
essa aluna que tem marcapasso eu estou
usando meus conhecimentos de fisiologia;

Entdo ainda temos que trabalhar s6 com o
social, mas o ser humano néao é sé o social;

Outros olhares sobre a area
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Quadro 2 — Indicadores e seus respectivos nucleos de significacao.

Indicadores

NUcleo de significacdo

Formacéo de Professores
Visao do Docente sobre a educacéo fisica
Bacharelado X Licenciatura

Formacéo Inicial

Organizacgédo da Pratica Pedagoégica
Condic@es de Trabalho

Atuacédo do Docente na area

Outros olhares sobre a area
Valorizacdo da area
Valorizacéo do Professor

Relacdo Docente X Sociedade
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