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Resumo

NOCCHI, Nice de Vasconcellos. Reformas Curriculares: Desafios e
possibilidades na formacao profissional em Educacao Fisica. 2010. 218f.
Dissertacao de Mestrado — Curso de Mestrado em Educacéo Fisica. Universidade
Federal de Pelotas, Pelotas/RS.

Este trabalho teve como objetivo desvelar os desafios e as possibilidades
enfrentadas pelos cursos de Educacao Fisica ao se defrontarem com as reformas
curriculares, e que se refletem nas demandas da formagdo profissional. As
alteracoes na formacao académica profissional a partir das Resolucdes do Conselho
Nacional de Educacdo 01 e 02/2002 e 07/2004, provocaram discussoes e conflitos
entre os profissionais e tedricos da area que entendem de forma diferente a
formagdo em Educagéo Fisica. Provocaram também um redirecionamento politico-
pedagdgico nos curriculos de formacgéao profissional que ainda encontra-se em fase
de reajuste em algumas instituicbes. O estudo evidenciou a complexa rede que
envolve a formacado profissional em Educacdo Fisica no cenario brasileiro e a
necessidade de ampliar as discussdes entre os profissionais e as instituicbes
formadoras. Esta pesquisa teve como foco central o estudo das mudancas
curriculares de dois cursos de Educacado Fisica ligados diretamente a trajetéria
académica e profissional desta pesquisadora. Ambos situados na regidao sul do
estado do Rio Grande do Sul, sendo uma instituicado publica e a outra comunitaria.
Analisar estes curriculos; identificar a visdo e o conhecimento dos coordenadores e
dos professores sobre as reformas curriculares nestes cursos de Educacgao Fisica;
apontar os reflexos e o impacto destas reformas na formacéao académico-profissional
constituiu os propésitos desta investigacdo. Para isso utilizamos a abordagem
qualitativa de pesquisa. As escolhas metodolégicas foram definidas em dois eixos
investigativos: um de analise documental dos projetos pedagdgicos dos cursos e o
outro de entrevistas semi-estruturadas com coordenadores e professores das
Instituicdbes de Ensino Superior- IES pesquisadas. A partir dos dados obtidos,
empregamos andlise de conteddo com categorias definidas a priori. Pbde-se
considerar a partir das andlises realizadas, que as reformas curriculares
implementadas por estes cursos, encontram-se em fase de adaptagdo e que
rupturas profundas e paradigmaticas, demandam tempo para serem absorvidas e
elaboradas pelo conjunto de uma sociedade.

Palavras-chave: Reformas Curriculares. Formagéao Profissional. Educagéo Fisica.



Abstract

NOCCHI, Nice de Vasconcellos. Curricular Reforms: challenges and the
possibilities on training of Physical Education. 2010. 218f. Dissertation of
mastership - Course of mastership in Physical Education. Federal University de
Pelotas, Pelotas/RS.

This work had the objective to reveal the challenges and the possibilities faced with
Physical Education courses when they are confronted with the curricular reforms,
which reflect on the demands of professional training. The alterations of the
professional academic training, results of the Resolutions Educacion National
Consuel 01 e 02/2002 e 07/2004, provoked discussions and conflicts between the
professionals and theoretics of the area that understand a different way in the
training of Physical Education.They also provoked a politic-pedagogic redirection of
the professional training curricles that are still in the phase of adjustment in some
institutions. The study reveals a complex network that involves the professional
training in Physical Education in the Brazilian scenario, and the necessity to lengthen
the discussions between professionals and education institutions.The main focus of
this research was the study of curricular changes of two Physical Education courses,
both related with this researcher’'s academic and professional background. Both are
located in the southern region in the state of Rio Grande do Sul. One is a public
institution and the other is a collective. The purpose of this investigation is to analyze
these curricles; to identify the coordinators and teachers’ views and knowledge of the
curricular reform of these Physical Education courses; and to show the impact of
these reforms on the professional and academic training. For that we used a
qualitative way of research. The methodological choices were defined in two bases of
investigation: one was a documental analysis of the pedagogic projects in the
courses and the other was partially structured interviews with the coordinators and
teachers of the IES (Institutions of Superior Educations).From the data found we
analyzed its contents with a defined category. As a result, we considered that the
curricular reforms implemented by these courses are in the adaptation phase and
that deep ruptures need time to be absorbed and need to be elaborated by the
society.

Keywords: Curricular Reforms. Professional Training. Physical Education.
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Introducao

O presente estudo "Reformas Curriculares: desafios e possibilidades da
formacao profissional em Educacéao Fisica” tém sua génese na reflexao sobre minha
trajetéria como professora de Educacdo Fisica em escolas, academias e
principalmente como docente universitaria de uma instituicdo comunitaria de ensino,

ao longo de vinte anos de atuacao, de 1989 até 2009.

Estar imersa no cotidiano, como docente de uma universidade comunitaria’,
em um curso de Educacdo Fisica, respondendo pela formacdo e atuagdo dos
egressos no mundo do trabalho, motivaram a eclosédo deste tema que téo intrinseca

e potencialmente se faz presente em mim.

O presente estudo pauta-se em uma perspectiva tedrica - critica e buscou
apoio em autores como Gentili (1998b), Saviani (2004), Coggiola (2001), Frigotto
(1998).

O termo reforma utilizado nesta dissertagdo esta de acordo com Popkewitz

(1997) que afirma como tese central de sua obra:

! Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo - Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Artigo 20°
Paragrafo Il - Comunitarias, assim entendidas as que séo instituidas por grupos de pessoas fisicas ou
por uma ou mais pessoas juridicas, inclusive cooperativas educacionais, sem fins lucrativos, que
incluam na sua entidade mantenedora representantes da comunidade; (Redacédo dada pela Lei n®
12.020, de 2009)
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A reforma é melhor entendida como parte do processo de regulagéo social.”
[...] a preocupagédo é com a maneira como a reforma estabelece relagoes
com os diversos niveis de rela¢des sociais — da organizac¢ao das instituicdes
a autodisciplina e organizacao da percepgao e das experiéncias através das
quais os individuos agem (POPKEWITZ, 1997, p.12).

Encontramos em Luz (2009, p.63), a afirmacédo de que a atual reforma nos
sistemas educativos brasileiro d4 muita importancia ao texto formal, e que Popkewitz
(1997) em seus estudos confere destaque aos textos administrativos — entendidos
como poder simbdlico codificado e constituido na escrita; um mecanismo de

regulacao social.

A cisao licenciatura e/ou bacharelado, pautada pela Resolugdao Conselho
Federal de Educacdo - CFE n? 03/1987, considerada o marco de passagem da
“formacéao técnica e limitada a pratica de esportes, para uma formagdo ampliada”,
apontou a necessidade de reformas curriculares e alteragdes profundas nos cursos
de formagdo do professor/profissional da Educacdo Fisica no Brasil. Estas
mudancas foram acentuadas no final dos anos 1990 e nos anos iniciais do século
XXI a partir das reformas determinadas pelas politicas publicas brasileiras para a

educacéo.

Sobre a Lei 9.394, Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional - LDB
promulgada em 1996 no Brasil, Krahe acrescenta:

Esta ndo € mais uma reforma da lei, como as ocorridas nas décadas de

1970 e 1980, e afirma "Trata-se de lei inteiramente nova que, embora nao

represente muitas das reivindicagdes que educadores, especialistas e

leigos preocupados com a educagdo haviam sugerido durante sua

elaboracao, trouxe indicagées inovadoras no que tange a formacao de

professores [...] e, principalmente, ao papel que os professores formadores
de professores tém nesse processo (KRAHE, 2009, p.21).

Estas politicas colocaram em pauta para as agéncias formadoras,
Instituicdbes de Ensino Superior- IES, a necessidade de formarem profissionais
“aptos” para um mercado de trabalho que emerge fragil e fragmentado na sociedade
brasileira no final dos anos 1970.

Para Frigotto (1998), a educacgao brasileira no contexto de expansao
econdmica nos anos 1960 e 1970, considerado como “era de ouro do capitalismo”,
estruturou suas reformas na busca de atender as demandas de mercado criadas a
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partir de reformulacdes tedrico-ideoldgicas®. Para este autor, com efeito, no inicio da
crise do modo de regulagao social fordista (anos 1950 e 1960) a educacéao formal e

a qualificacao profissional apareciam como formadores de capital humano.

Acrescenta ainda o autor:

Difundia-se a ideologia que o investimento no capital humano permitiria aos
paises subdesenvolvidos desenvolver-se, e aos individuos a garantia de
melhores empregos, maior produtividade e, por essa via, mobilidade e
ascensao social. Hoje a educagao formal e a qualificacdo séo situadas
como elementos da competitividade, reestruturagdo produtiva e da
“empregabilidade” (FRIGOTTO, 1998, p.15).
Essas politicas no Brasil estenderam-se & varios setores da sociedade. No
caso da educacao assistimos & (re) ordenagdes que vieram dar conta das
determinacdes desta “nova ordem” mundial, também entendida como globalizagao®,

uma ruptura das fronteiras dos mercados nacionais.

Nos estudos de Luz (2009, p.71), encontramos que “no Brasil a década de
1990 foi considerada a “década da educacdo”, marcada pelo periodo de reformas,
relacionado com o processo de reajuste estrutural do capitalismo* e a reorganizacédo
da economia e das politicas sociais®”.

Em seu estudo a autora nos coloca que para justificar a implantagdo de
reformas na area da educacao, o governo se apropria do discurso internacional de
uma nova sociedade, do discurso da crise de modelo de Estado Interventor e dos
resultados obtidos nas avaliagdes da educacdo comparadas internacionalmente. E
acrescenta que diante deste contexto, constatou-se uma profunda crise na educacao
nacional, necessitando esta melhorar seus indices: “Mudancas amplas e profundas
que estdo ocorrendo na economia contemporanea vém tendo repercussdes sobre as

formas de conceber as politicas educacionais” (VIEIRA, 2002 apud LUZ, 2009).

2 Bindmio taylorista/fordista baseava-se na produgdo em massa de mercadorias, que se estruturava a
partir de uma produgdo mais homogeneizada e enormemente verticalizada (ANTUNES, 2005 apud
SANTOS, 2008).

8 Globalizagao, neoliberalismo, reestruturacdo do capital, sdo processos com caracteristicas
diferentes de um mesmo movimento neste periodo particular do capitalismo.

* O ajuste estrutural definiu-se como um conjunto de programas e politicas recomendadas pelo Banco
Mundial (TORRES, 1995 apud LUZ, 2009).

® A politica educacional é uma manifestagao da politica social (VIEIRA, 2002 apud LUZ, 2009).
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A énfase da escola, para Gentili (1998a), a partir desta l6gica, esta nas
capacidades e competéncias que cada pessoa deve adquirir no mercado
educacional para atingir uma melhor posicdo no mercado de trabalho, é a promessa
da empregabilidade, um individuo disponivel para todas as mudangas do mercado
de trabalho e seus empregadores. As competéncias empregativas flexiveis do
individuo estdo em jogo para o sucesso no mundo laboral. E uma escola esvaziada
de funcdes sociais, onde a produtividade institucional, as habilidades dos clientes-

alunos estdo em disputa num mercado altamente seletivo.

Uma educacao que no seu bojo produza individuos que tenham habilidades
basicas no seu conhecimento, competéncias para uma gestdo de qualidade,
produtividade, competitividade e empregabilidade. Este contexto produz cidadaos
participativos, colaboradores, ndo mais trabalhadores, a escola passa a ter funcéo
no ambito de “formacdo para o emprego”. Uma preocupagédo com o tipo de sujeitos
que deveriam ser formados, quais competéncias e habilidades deveriam ter os

novos sujeitos para que pudessem trabalhar no novo milénio.

Para Luz (2009, p.87), na esteira de explicitar a correlacao entre as reformas
nacionais e o contexto mundial, encontra-se no documento oficial® a afirmacéo de

que estas reformas buscam a sintonizagcdo com este novo ideario.

E necessario ressignificar o ensino de criancas, jovens e adultos para
avancar na reforma das politicas da educagao basica, a fim de sintoniza-las
com as formas contemporaneas de conviver (BRASIL..., 2001, p.7).

Na area educacional e universitaria, no Brasil e no mundo, as
transformacdes e propostas em curso respondem a duas ordens de problemas,
primeiramente a articulagdo do sistema educacional e universitario com a economia
e a sociedade em geral, e em segundo a estrutura interna do sistema educacional e

universitario considerada em si mesma como um ramo especifico da producgéao.

Para ampliar o tema buscamos em Luz (2009), as ideias relativas as

reformas no Ensino Superior brasileiro:

® BRASIL. Parecer CNE/CP 9/2001 Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagao de Professores
de Educacéo Basica.
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A partir dos anos 1990, houve no Brasil uma ampliacdo no niumero de vagas
no Ensino Superior relacionadas as facilidades de credenciamento de novas
instituicdes, concedidas a partir da LDBEN’. No bojo destas discussées o
sistema educacional publico é viso como ineficiente e improdutivo, por
aqueles que apoiavam as reformas no Ensino Superior. Pare estes a falta
de concorréncia contribuia para a baixa qualidade da educagéo oferecida. O
fomento a expansao do ensino superior, através do surgimento de novas
instituicbes, as quais em sua maioria privadas, 0 governo vem
implementando a idéia de um sistema educacional competitivo. Isto
aumentado pela possibilidade da iniciativa privada fazer concorréncia. A
critica a este formato de reforma e expansado do Ensino Superior, coloca
que este foi um movimento de desmonte da educagédo publica no pais,
através da privatizagdo. Com isso concebe-se a educagao, ndo mais como
um direito, mas um servico, que pode também ser assumido pela iniciativa
privada. Observa-se uma politica de “mercantilizacdo” da educacao (LUZ,
2009, p.26).

Santos (2008, p.29), destaca que nos Anais da Conferéncia Mundial sobre o
Ensino Superior, em Paris, 1998, promovida pela UNESCO, a maioria dos analistas
defende que a segunda metade do século XX permanecera na histéria da educagéo
como o periodo do aumento quantitativo da educacao superior no mundo inteiro, de
mudancas qualitativas excepcionais nos sistemas e, também, como o periodo em
que a reducao de recursos em termos relativos provocou importantes reajustes na
organizagdo dos centros e dos sistemas de educagdo superior; além de estimular

uma avaliagdo permanente de seu funcionamento e do cumprimento de suas

missoes.

A autora ainda acrescenta que no limiar do século XXI, ha uma demanda
sem precedentes na educacado superior € uma maior consciéncia sobre sua
importancia vital para o desenvolvimento sociocultural e econémico bem como para
a construcdo da sociedade, ndo obstante aos questionamentos de seus

COMpPromissos.

Na area da Educacdo Fisica, as grandes transformacbes e mudancas
também datam dos anos 1970, e o autor Andrade Filho (2001), nos coloca que foi a
partir dos anos 1970 que a esportivizacdo da sociedade resultou em mudanca nos
habitos de vida da populacdo mundial e brasileira, e se expandiu a procura e a oferta
de atividades fisicas ndo escolares.

" LDBEN - Lei de Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional — Lei 9394/1996.
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E neste contexto que se inicia o processo de critica 4 formacéo do licenciado
e um fortalecimento da criacdo do bacharelado. No interior da Comissao de
Especialistas de Ensino em Educacao Fisica (CEE-EF), cresceu o movimento em
defesa da licenciatura e eclodiu 0 movimento em defesa do bacharelado no final dos
anos 1970, isto resultou na Resolugdo CFE 03/1987 que propds uma dupla
graduacdo: licenciatura e bacharelado.

As alteracbes da formacdo académica profissional provocadas pela
Resolucado CNE/CP 01/2002 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Formacao de Professores em Educacao Basica, incluiram os cursos de Educacao
Fisica®. Esta resolucdo veio a ser o ponto de partida para a elaboracéo das diretrizes
curriculares especificas para cada curso, a partir desta os cursos de Educacéo

Fisica, passaram a formar licenciados para atuar na educacao basica.

Em conseqliéncia disto e de outros fatores que inquietavam profissionais da
area, foram instituidas pela Resolugdo CNE/CES 07/2004°, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdao em Educacéao Fisica, em nivel
superior de graduacgao plena, no sentido de preparar para uma atuacao profissional
fora do ambito escolar. A nova concepg¢do e a proposta de organizacdo para a
Formacdo de Professores da Educagdo Basica, atingiram substancialmente, a
tradicdo da formacao do professor e do profissional de Educacao Fisica, na medida
em que ganhou, como determina a nova legislacédo, terminalidade e integralidade
prépria em relacao ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto especifico, o que
exigiu a definicdo de curriculos proprios da Licenciatura.

Estas reformas provocaram um redirecionamento politico-pedagégico das
questoes referentes aos curriculos, que ainda encontra-se em fase de reajustes em

algumas instituicées no Brasil.

8 As licenciaturas em Educacdo Fisica autorizadas pelo MEC estdo todas sujeitas ao cumprimento
das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagao Basica, introduzidas pela Resolugdo CNE/CP
n® 1/2002 que Institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacgao plena.

o Resolucao n® 7, de 31 de margo de 2004, art.4?, paragrafo 12 e 2°.
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Ao longo deste estudo buscou-se evidenciar a complexa rede que envolve a
formagdo professor/profissional’® em Educacdo Fisica no cenario académico
brasileiro e a necessidade de ampliar as discussoes entre os profissionais da area e

entre as instituicoes formadoras.

Permeada pelas discussdes sobre curriculo e sobre docéncia no ensino
superior, buscou-se neste estudo identificar os desafios e as possibilidades desta
formagéo profissional, balizados pelas reformas curriculares. Considerando-se estes
trés fatores, o curriculo, a docéncia e a formacgéo, os pilares de sustentacdo do
estudo realizado, esboco aqui a probleméatica desta investigacdo que se expressa no
questionamento: Quais o0s desafios e possibilidades com que o0s cursos de
Educacdo Fisica se defrontam nas reformas curriculares e que refletem as
demandas da formag&o profissional?

Focalizar as reformas curriculares com o objetivo de “desvelar os desafios e
as possibilidades com que os cursos de Educacao Fisica se defrontaram e como
estas alteragbes curriculares se refletiram nas demandas da formag&o profissional’,

constitui a intencao desta Dissertacao.

Os objetivos especificos deste estudo compdem os demarcadores do foco

de investigagéo:

a) ldentificar histérica e pedagogicamente o contexto onde estao inseridos
0S cursos investigados;

b) Analisar como se deu os processos de transformacéo curricular nos
cursos de Educacado Fisica, através da visdo dos docentes e
coordenadores;

c) Buscar as relagcdes entre as reformas curriculares e os mecanismos
regulatorios;

d) Analisar a conformacdo atual dos curriculos dos cursos de Educacao
Fisica pesquisados e sua relacdo com as demandas do mercado de
trabalho para estes cursos;

% Termo utilizado no livio de NETO e HUNGER (2006, p.298), para contemplar o bindmio
licenciatura/bacharelado utilizam professor/profissional.
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e) Analisar as reformas curriculares nos cursos de Educagao Fisica e suas

consequéncias para a formagéao profissional.

Dar visibilidade a esta rede, constituida em torno destes cursos de Educacao
Fisica, € o que nos movimenta na busca de subsidios para a elaboracdo de
respostas as questdes de pesquisa que nortearam a investigacao:
a) Qual a visdo dos docentes e coordenadores sobre o processo de
transformacao curricular nos cursos de Educacao Fisica?
b) As reformas curriculares nos cursos de Educacéao Fisica respondem as
determinag6es dos mecanismos regulatorios?
c) A conformacéao atual dos curriculos dos cursos pesquisados, decorrentes
das reformas curriculares, reflete as demandas do mercado de trabalho?
d) As reformas curriculares nos cursos de Educacado Fisica tiveram
consequéncias para a formacéao profissional?

Entendemos que curriculo e formacao profissional sdo discussdes teoricas
que nao podem ser dissociadas. A trajetoria da formacao inicial no meio académico
€ balizada pela organizacgao curricular, pelo desenvolvimento do que esta previsto no
PDI - Plano de Desenvolvimento Institucional, PPC - Projeto Pedagdégico Curricular
de cada curso e pelo processo metodologico de desenvolvimento dos conteudos
previstos pelo curriculo, onde a docéncia aparece como elemento concretizador

desta ampla trajetéria a da formacgéao profissional.

Neste momento considero importante conceituar o termo formacao.
Buscamos no trabalho de Luz (2009, p.43) que cita Almeida onde o termo formacgéao
incide em “[...] multiplos significados e dimensdes (fala-se hoje em formacdo de

consumidor, formacéo para cidadania, formagao de pais, formagao sexual,...) [...]".

Ainda sob a esteira da formacéo, o estudo de Luz (2009, p.43) coloca que de
uma maneira geral os entendimentos sobre formagdo se encaminham para uma
profissao “[...] formacao refere-se a a¢des voltadas para a aquisicdo de saberes, de
saber-fazer e de saber-ser, associando-se em geral ao preparo para o exercicio de
alguma atividade” (ALMEIDA, 2006 apud LUZ, 2009).
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Para efeito deste estudo, a formacdo de professores/profissionais
(licenciados/bacharéis) de Educagdo Fisica converge para uma formacgéo
profissional que demanda ter conhecimentos sobre seu trabalho.

Sobre a docéncia, atividade essencialmente humana, Tardiff e Lessard
(2005, p.21) se referem a esta como uma das mais antigas ocupagdes modernas,
tdo antiga quanto a medicina e o direito, entretanto o estudo da docéncia como
trabalho ainda é negligenciado.

Constam ainda na obra destes autores que a atividade docente é
caracterizada como sendo um “trabalho” interativo, uma vez que se trabalha com
seres humanos, sobre seres humanos e para seres humanos. Sendo assim

marcamos presen¢a no mundo assumindo uma posicao perante ele.

Tardiff e Lessard, na obra O Trabalho Docente-Elementos para uma teoria

da docéncia como profissdo de interagées humanas, colocam que a docéncia,

E compreendida como uma forma particular de trabalho sobre o humano, ou
seja, uma atividade em que o trabalhador se dedica ao seu “objeto” de
trabalho, que é justamente um outro ser humano, no modo fundamental da
interacdo humana (TARDIFF e LESSARD, 2005, p.8).

Os autores chamam de interativo o trabalho sobre e com outrem, e
desenvolvem a tese de que “longe de ser uma ocupacao secundaria ou periférica
em relacdo a hegemonia do trabalho material, o trabalho docente constitui uma das
chaves para a compreensao das transformacées atuais das sociedades do trabalho”.
(TARDIFF e LESSARD, 2005, p.17)

Sobre a docéncia como atividade profissional, Zabalza (2004), argumenta
que estamos diante de uma expressiva transformacao na dedicacao dos professores
e nas exigéncias impostas a eles. “Usamos docéncia para nos referir ao trabalho dos
professores, mas somos conscientes de que eles desempenham, na realidade, um
conjunto de fungdes que ultrapassa o exercicio da docéncia” (ZABALZA, 2004,
p.109).

Neste estudo a énfase encontra-se na docéncia universitaria, que se dedica

a formacao de profissionais para atuarem na sociedade.
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Segundo Zabalza (2004), autor citado anteriormente, tradicionalmente, trés
funcdes sao atribuidas aos professores universitarios: ensino (docéncia), pesquisa e
extensao que coincidem com as fungdes da universidade''. Porém, estas funcdes se
ampliam, pois administracao, busca de financiamento e relagdes institucionais fazem

parte de seu contexto de trabalho.

Ferreira e Ramos (2006, p.299), apontam que Lovisolo em palestra'?,
enfatizou a profissionalizacdo e a vida universitaria brasileira, caracterizando-as a
partir de uma tradigdo profissionalizante e de uma formagao utilitarista, e vé a
Educacgao Fisica com essa mesma caracteristica profissionalizante. Este acrescenta

gue a universidade deveria ser valorizada como um espaco de formagao pessoal.

Para Santos (2008, p.79), as mudancas ocorridas no cenario universitario,
no mundo do trabalho e na sociedade como um todo, impingiram transformacdes na

docéncia que estava centrada na tradicional missao de transmitir conhecimentos.

Na Educacédo Fisica, a formacao de professores ocupou até os anos finais
do século XX o principal objetivo dos curriculos dos cursos, por este fator é que
trazemos para este estudo discussbes sobre a formacdo de professores, estas
recaem sobre a cisdo licenciado/bacharel, a grande reforma curricular decorrente
das Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da Educacao
Basica, de 2002, DCNFPEB ™.

As discussodes sobre as concepcdes, as teorias curriculares e suas conexdes
com a formagao de professores em Educagao Fisica, indicam elementos para se

pensar e questionar os curriculos da area quanto ao significado do conhecimento,

"' Conforme a LDB, Lei n? 9.394/1996, Art. 43, | — VII. Das finalidades da educagéo superior. E da
indissociabilidade do ensino, pesquisa e extensao.

21| Seminario de estudos e pesquisas em formacéo profissional no campo da Educacéo Fisica (Il
SEPEF) in Neto e Hunger, 2006.

¥ DCNFPEB - Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores da Educagao Bésica
em nivel superior, em cursos de licenciatura, de Graduacao Plena - Resolugdo 01/2002. Esta sigla
serd utilizada ao longo do trabalho a fim de simplificar a escrita do nome que intitula a referida
resolugéo, processo adotado inicialmente por Gilsania Biasus (2006 apud LUZ, 2009, p.15).
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das praticas pedagogicas e do perfil da formacao académico-profissional adquiridos

inicialmente na graduacéo.

As discussodes sobre curriculo e sua conexdo com a formacao do profissional
no ambito dos cursos de Educacao Fisica, apontam a existéncia de uma lacuna
quanto as concepgdes de curriculo presentes em alguns cursos de formacao na
area. O que se pode denominar por curriculo? Quais as vertentes mais comuns
encontradas? Os estudos sobre teoria curricular tem indicado que o curriculo pode

ser pensado sob varias vertentes.

[...] pode-se citar: a tradicional, a tecnicista, a critica de orientagdo
neomarxista e a pds-estruturalista. A visao tradicional de curriculo pauta-se
numa cultura fixa, estavel, herdada e num conhecimento como fato e
informacao, além da visdo, também conservadora, da funcido social e
cultural da escola e da educacao. A visao tecnicista coloca énfase nas
dimensdes instrumentais, utilitarias e econdmicas da educagdo. O
pensamento voltado a reproducédo das estruturas de classe da sociedade
capitalista é caracteristico da viséo critica de orientagdo neomarxista.Visao
esta retomada na visdo péds-estruturalista de curriculo que reformula
algumas das analises criticas, no sentido de voltar as ateng¢des para o
curriculo como pratica social de significagdo (SILVA apud FIGUEIREDO
2001, p.120).

Quanto as concepcdes mais comuns de curriculo, em Figueiredo (2001),
podemos considerar as definicbes tratadas por Perrenoud (apud FIGUEIREDO,
2001) onde delas conclui-se que curriculo real e curriculo formal sdo de natureza
diferente. O autor continua dizendo que o curriculo formal € uma imagem de cultura
digna de ser transmitida, com o recorte, a codificacdo e a formalizacéao
correspondente a esta intencéo didatica. E enquanto se entende por curriculo real -
um conjunto de experiéncias, de tarefas, de atividades que geram ou que se
pressupde que gerem aprendizagens - Pressupde-se um curriculo formal prescritivo

e um curriculo real realizavel.

Sobre curriculo e formacéao profissional, encontramos no artigo de Aroeira e
Neto (2001) alguns subsidios para a discussao curricular. Concordamos com 0s
autores quando estes colocam que as questdes curriculares na Educacao Fisica,
sao trazidas a partir de uma visdo que passa a questionar o curriculo como uma

atividade que nado é meramente técnica e administrativa, e, que a critica as
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perspectivas conservadoras sobre curriculo, ainda esta em processo de

amadurecimento.

Os autores tomam como base o pensamento curricular critico' por
comungar dos valores sociais e éticos que informam suas investigacoes. Estes
analisaram a producéo curricular de um dos peridédicos da Educacao Fisica — RBCE-
Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, na tentativa de evitar a concepg¢do de
curriculo como uma area meramente técnica, mas que se contextualiza a discussdes

ligadas a questdes socioldgicas, politicas e epistemoldgicas.

Neste artigo os autores mencionam as obras de Mendes (1999) e Brauner
(1999) que nos estudos desenvolvidos desvelam a existéncia, ainda no ambito da
Educacédo Fisica, da compreensédo de curriculo como um conjunto de disciplinas,
apontando que a proposta de reforma curricular ndo intenta reconceptualiza-lo',

mas apenas inovar sua organizagao.

E no bojo dessas discussées levantadas sobre as reformas educacionais,
sobre as politicas mundiais e nacionais para a Educacdao Superior brasileira,
principalmente nos anos finais do século XX, que estes estudos tomam forma, e

buscam, nas teorias criticas, a sustentacao tedrica necessaria ao seu entendimento.

'* O pensamento curricular critico surge nos anos 60 e colocou em xeque o pensamento e a estrutura
educacional tradicional. Para as teorias criticas do curriculo o importante nao é desenvolver técnicas
de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender 0 que 0
curriculo faz (SILVA, 1999).

> O Movimento de reconceptualizagido do curriculo surgiu com a | Conferéncia sobre Curriculo
organizada na Universidade de Rochester, Nova York, em 1973. Exprimia uma insatisfacao crescente
de pessoas do campo do curriculo com os parametros tecnocréaticos estabelecidos pelos modelos de
Bobbitt e Tyler.



1 Os caminhos percorridos: trajetoria profissional

Nao sei se por fatores hereditarios ou culturais, mas tornei-me professora.

Minha trajetéria profissional trds as marcas da professoralidade que me

envolveu desde tenra idade. Quando pequena vivia imersa neste ambiente.

Meu bisavd na ltalia era professor universitario; minha tia que se chamava
Nice Nocchi que veio da ltalia jovem, no Brasil dava aulas para os imigrantes que
chegavam; minha avé materna era professora, em sua casa tinha uma escola
municipal; minha mae é professora aposentada de escola estadual e em nossa casa

dava aulas particulares; meu pai é professor universitario.

Acompanhava minha méae durante suas aulas particulares de alfabetizacao
em casa, me alfabetizei naquele ambiente, quando se deram conta eu ja sabia ler.
Na escola quando iniciei, olhava com admiracdo minhas primeiras professoras;

brinquei de professora; tentei ser arquiteta, mas sou “professora”.

A pratica de esportes sempre fez parte da minha vida, isso foi um grande
indicativo para minha escolha como professora de Educacdo Fisica, praticava
atletismo, natacéo e voleibol.

Na faculdade fiz dois anos de arquitetura e desisti. Acabei cursando
Educacdo Fisica. Fui professora de academia, de natacdo, de escola publica.

Trabalhei com criancas, jovens, adultos e idosos.

Fui professora de escola publica estadual e municipal por um tempo.

Trabalhar com Educacao Fisica nestas escolas me trouxe muita experiéncia.

Entender a escola como instituicdo; ver a escola como um todo a ser
cuidado; ensinar e aprender; ver o humano no aluno e o aluno no humano; conviver
com a diversidade; aprender com os alunos a ser professora; fazer planos de aula,
avaliagdo, conteudos bimestrais, anuais, reunides; colocar a teoria na pratica;

pesquisar e estudar para crescer; ter prazer com o que faz; sentir-se frustrada; fazer
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amigos. Isso é um pouco do tudo que a experiéncia com a escola me deixou como

legado.
Ensinar a ensinar, uma encruzilhada de saberes.

Ao ingressar para O ensino superior, me deparei com o0s saberes
necessarios e vi que durante o exercicio da docéncia em escolas, os saberes e as
experiéncias adquiridas formaram um norte de orientagcdo para esta nova
caminhada. O desafio de aprender ensinando, de ensinar a ensinar, de formar
alguém para ser professor, representou um grande marco na minha trajetéria como

professora.

Em 1989 fiz concurso para professora e fui admitida no curso de Educacgéo
Fisica da URCAMP (Universidade da Regiao da Campanha). Posteriormente fui
convidada para dar aulas no curso de Pedagogia e no curso de Psicologia com
disciplinas ligadas ao corpo. Levei para os(as) futuros(as) professores/ professoras e
psicologos(as), a possibilidade da valorizacdo e o resgate do corpo para a
aprendizagem e para a constituicdo do sujeito.

Nesta instituicdo participei do NPEH (Nucleo de Pesquisa em Educacéao e
Humanidades), no periodo de 1995 até 2000. Nesta época, este setor era 0 maior
responsavel pelas discussées em torno dos temas educacionais. Dentre tantas
tematicas e intervencdes realizadas na época, as discussdes e grupos de estudo
sobre curriculo foram aprofundadas e ampliadas. Os estudos sobre teorias
curriculares estavam em pleno apogeu em varios paises e também no meio
académico brasileiro, influenciados principalmente por teéricos estrangeiros tanto do
campo do curriculo como da sociologia e filosofia'®.

Neste setor realizavamos assessorias pedagdgicas em varios municipios da
regiao de abrangéncia da universidade, o objetivo destas supervisées era auxiliar as
escolas na implantacdo da proposta pedagdgica sécio — interacionista, a qual era
apontada como uma das solugcbes para alguns dos problemas enfrentados pelas
escolas.

16 Henry Giroux, Michael Appel, Michael Young, Marx, Gramsci, Pierre Bourdieu, Bachelard.
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Também participei do PFPS (Programa de Formagdo de Professores em
Servigo) como supervisora de estagios em servico, que acontecia no periodo em
que os alunos estavam trabalhando nas suas escolas, pois o curso funcionava de
forma intensiva durante as férias escolares. Foi uma experiéncia muito gratificante.
Eu era responsavel por um grupo de professores de escolas rurais ligadas ao MST
(Movimento dos Trabalhadores sem Terra), visitava as(os) professoras(es) nas
escolas. Desta experiéncia tenho imagens pitorescas e verdadeiras, de escolas
muito distantes, onde a professora era a diretora, a merendeira, a secretaria e
estava em formacdo; as turmas eram multisseriadas. Algumas escolas néao

possuiam luz elétrica, em dias de chuva o acesso era dificil para chegar aos locais.

Trabalhar na formacao de professores, inicial e continuada, trabalhar com
professores leigos, trabalhar com assessoria pedagdgica, isso me proporcionou
muita experiéncia e muita vivéncia sobre o chao da escola. Estas experiéncias
contribuiram para que o meu fazer pedagdgico tivesse sempre conectado com a

realidade da escola.

Dediquei-me a formacao de professores de Educacao Fisica, Pedagogos,
Psicélogos e Psicopedagogos através da psicomotricidade, area a qual tenho me
dedicado, uma area multidisciplinar que envolve o corpo, as emog¢des, 0 raciocinio e

as relacdes interpessoais.

No ano de 2007, quando fiz meu projeto para selecao do mestrado, havia
uma situagao no curso de Educacao Fisica em que tinhamos quatro curriculos em
funcionamento, sendo dois, em extincdo. A partir destas constatacées busquei
maiores informagdes a respeito de tais mudancgas, visto que estas nao foram
suficientemente discutidas com o conjunto de professores que compunham o curso.
Entdo fiz meu projeto para selecdo versando sobre as questbes curriculares na
Educacao Fisica.

A preocupagcdo com curriculo sempre me acompanhou. A partir deste
paragrafo, vou relatar um pouco sobre minha trajetéria docente permeada pela
questao curricular.
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O meu interesse em estudar curriculo deu-se a partir do momento em que
entrei como docente para o curso de Educacédo Fisica da URCAMP em 1989. Neste
periodo a Educacdo Fisica passava pela primeira grande reforma curricular
(Resolucao CFE 03/1987) a qual alteraria todo o rumo da area em relagdao a
formacgao de professores.

Fui admitida para trabalhar nas disciplinas novas deste novo curriculo'”.

A principio imaginei que encontraria as “coisas” mais ou menos estruturadas
em relagdo aos conteudos que eu teria que desenvolver nas disciplinas. Foi-me
apresentado um ementario, ndo sabia quem tinha elaborado e quais discussdes
haviam sido feitas em torno desse, mas tinha que dar as aulas na préxima semana.
Estruturei o conteddo que fazia parte daquele curriculo conforme ementario

sugerido.

A estrutura curricular em vigor no curso nao foi apresentada para que eu
pudesse ter uma nogao geral sobre as outras disciplinas do curriculo, ou sobre qual
a posicao destas disciplinas no curriculo, quais os pré —requisitos, 0 que me deixou

muito insegura e com muitas duvidas.

Ao me deparar com a desarticulacdo e com a soliddo académica que
rondavam as questfes relativas a curriculo, venho expressar neste trabalho e
através deste relato, minhas duvidas e incertezas sobre o espago tempo que o
curriculo ocupou na minha atuacdo como professora universitaria € como as
mudancas curriculares interferiram na minha docéncia e na formagao profissional

dos académicos.

Conforme as aulas aconteciam, me questionava sempre sobre 0 que eu

ensinava e o que realmente os alunos “precisariam” para a sua vida profissional.

Seriam aqueles conteudos por mim selecionados, importantes para a
formagéo profissional dos alunos que estavam sob minha tutela? Ou, como tornar

aqueles conhecimentos mais vivos, que tornassem a formagdo académica

'7 Desenvolvimento sensorio motor, Educacao psicomotora.
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profissional mais préxima da realidade que se encontra fora das paredes de uma
sala de aula? Essas preocupagdes acompanharam meu exercicio diario na docéncia

universitaria, que se iniciou ha vinte anos atras.

A cada disciplina nova que iniciava, tinha sempre a preocupacédo de
aproxima-la da realidade: da realidade dos espacos de trabalho da éarea, da
realidade dos alunos em formacédo. Nossos alunos sao alunos-trabalhadores, que
estudam a noite e de dia trabalham para seu sustento, de sua familia ou mesmo

para ajudar a custear seus estudos.

Adequar os conteldos previstos por aquele curriculo a todas estas
realidades exigiu de mim uma busca constante de temas atuais para que pudesse
entao relaciona-los com os conteudos. A principio tinha a impressao de que aquela
listagem de conteddos nao tinha conexao com a realidade. Fazer esta conexao € o
que torna o curriculo mais vivo mais dinamico. Sempre busquei identificar as
necessidades e expectativas dos alunos em relacdo as disciplinas as quais eu

ministrava aulas.

O curriculo, metaforicamente falando, me parece um quebra cabecas
desorganizado, onde as pecas estdo todas desarranjadas, fora do lugar, onde cada
peca, isoladamente, ndo tem significado algum, ndo formam uma ideia completa, do
todo que esta no final do processo. A juncdo das pecas de modo a formar uma
figura, que tenha um significado previamente determinado, significa que a colocacao
das pecas para formar esta unidade, devera ser feita ndo somente pelos alunos,
mas também pela infra-estrutura administrativa e pelo conjunto de professores que

compdem 0 Ccurso.

Estas instancias juntas sdo responsaveis tanto pelo processo, quanto pelo
resultado final. O resultado final é a formacdo de um profissional de Educacao
Fisica, consciente do exercicio da sua profissdo e também “apto” para trabalhar nos
diferentes espacgos e ambitos de atuacao no mercado de trabalho. Tudo isso sob a
responsabilidade dos professores que atuam diretamente na formagéo.

Se ndo ha um fio condutor, se nds professores falarmos linguagens
diferentes, se trabalharmos isolados, estaremos sujeitos a surpresas no final do
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processo. As questdes principais que deveriam nortear um curriculo e suas
especificidades seriam inicialmente: “Quem estou formando?” “Para que estou

formando?” “Como estou formando?”

Apbs as alteragbes curriculares de 2007, trabalhei com as disciplinas de
Desenvolvimento e Crescimento Humano, Comportamento motor e Educacgéao Fisica
Adaptada no curso de Educacgao Fisica, habilitagdo licenciatura e bacharelado, pois
estas disciplinas fazem parte de um ndcleo comum de disciplinas destas duas
formacoes. No curso de Pedagogia, também apds alteragdes curriculares, trabalhei
com a disciplina de Educagdo Psicomotora e eventualmente, com disciplina

complementar no curso de Psicologia.

A disciplina, o conteudo programatico, o planejamento estratégico e as aulas
propriamente ditas, ndo sao o curriculo. Curriculo € muito mais que isso, vai além da
articulacao multidisciplinar e interdisciplinar. Curriculo € também um fio condutor que
une as disciplinas, seus conteudos e seu planejamento, mas que também esta
ligado a questdes burocraticas e institucionais, a questbes politicos educacionais

maiores, que expressam os ideais de um governo, de um estado.

Na minha trajetéria de professora, atravessei diversas mudancas
curriculares, nos diferentes cursos em que trabalhei. Estas mudangas me levaram a

refletir sobre este tema “curriculo”.

O curso de Educacado Fisica/lURCAMP, realizou todas as mudancas
previstas pelo CNE: até 2004 o curriculo em vigor pela Resolucao CFE 03/1987,
formava um profissional generalista, chamado “Licenciatura Ampla”, embora em
nosso curso houvessem estagios em areas separadas: formal (escolas) e ndo formal
(academias, clubes); em 2004 entrou em vigor um curriculo de licenciatura de
acordo com a Resolugao CNE/CP 01 e 02/2002, o qual chamamos de curriculo de
transicdo'®; em 2007 passou a vigorar outro curriculo a partir da Resolugdo
CNE/CES 07/2004, que definiu a formacao em bacharelado, tendo o curso a partir

'8 O primeiro curriculo de Licenciatura a ser introduzido no curso de Educacdo Fisica da URCAMP
apés as Resolugées CNE/CP 01 e 02/2002, cujo prazo inicial para as instituicbes foi margo de 2004.
Este foi implantado e teve uma duragao de trés anos.
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desta resolucao, a formagao em Licenciado e/ou a formagdo em Bacharel através de
opcéao feita no vestibular.Em trés anos o aluno se formava em licenciatura e com
mais um ano completaria o bacharelado. Este é o curriculo que esta vigorando

atualmente no curso.

Nestes anos todos acompanhei varios alunos na busca de transferéncia para
outras universidades e percebi como a questao curricular, como rol de disciplinas e
ementas era fundamental, no sentido de que muitas vezes entravava o processo
pela falta de unidade e consonancia com o curriculo dos outros cursos, 0 que

sempre me deixou intrigada e perplexa com as diferengas existentes.

A visdo de curriculo meramente administrativa e cientifica como um rol de
disciplinas a serem desenvolvidas em um numero X de anos, vem permeando as
alteracoes curriculares ao longo dos anos neste curso. Superar esta visao e levar
uma discussdo contextualizada politica, econ6mica e socialmente também me

motivaram para realizar este estudo.



2 Escolhas metodoldgicas

Cada investigagdo € uma experiéncia Unica que utiliza caminhos proprios,
cuja escolha esta ligada a numerosos critérios, como sejam a interrogacao
de partida, a formagdo do investigador, os meios de que dispbe ou o
contexto institucional em que se inscreve o seu trabalho (QUIVY e
CAMPENHOUDT, 1992, p.121).
E no contexto das reformas curriculares do final do século XX, que a
educacao no Brasil se reestrutura na busca de atender as determinacdes descritas
nos textos formais, que segundo Popkewitz (1997) sdo entendidos como o poder

simbdlico codificado na escrita € como mecanismos de regulagéo social.

Os cursos de Educacdo Fisica no Brasil, nas décadas de 1980 e 1990,
passaram por mudangas em sua estrutura curricular que culminaram com a cisao
definitiva entre licenciatura e bacharelado. Tiveram como marco as DCNFPEB'® de
1996, que reestruturaram as licenciaturas na educacao brasileira. Posterior a estas
diretrizes, os cursos de Educacdo Fisica tiveram novamente suas estruturas
curriculares normatizadas pela Resolugdo CNE/CES 07/2004%°, no que tange aos

cursos de bacharelado.

E nesta esteira, das reformas curriculares nos cursos de Educacéo Fisica,
que traco as indagac¢des que nortearam e culminaram com a problematica desta
investigacao: Quais os desafios e possibilidades com que os cursos de Educacao
Fisica se defrontam nas reformas curriculares e que refletem as demandas da

formacgé&o profissional?

Na perspectiva de estudar mais profundamente a formacdo dos
professores/profissionais de Educagdo Fisica no cendrio da educacado superior
brasileira, neste inicio de século, e poder relacionar esta formacao com as reformas
curriculares realizadas pelos cursos, busco nesta descricdo metodologica explicitar
os caminhos percorridos na construcao deste trabalho:

'9 Diretrizes Curriculares Nacionais para Formagéo de Professores de Educacgéo Basica.
% Conselho Nacional de Educagédo. Camara de Ensino Superior. Resolugdo CNE/CES 07/2004
estabeleceu as Diretrizes para os Cursos de Graduacao em Educagéo Fisica.
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a) No primeiro momento, a longa caminhada na escolha dos cursos e dos
atores, cujos testemunhos permitiram a elaboragdo das respostas e o
emergir de novos desafios;

b) Posteriormente, o resgate da trajetéria pessoal, histéria escrita de vinte
anos como docente de uma universidade comunitaria, que iluminaram os
caminhos caminhados;

c) E porfim, a articulacao (arte+agao) entre as nuances tedricas disponiveis
nas bibliotecas literarias e virtuais que forneceu o oxigénio, gas vital para
a manutencao da vida, para que esta pesquisa chegasse as fronteiras
entre o0 acabado e o inacabado.

Ferrara (1996), em sua apresentacdo da obra de Eco (1996), a edicéao

brasileira, escreve:

A tese &, em primeira mao, uma descoberta da arquitetura reflexiva
presente em toda investigacao; logo, a ciéncia como atividade transforma-
se na faina artistica que inventa para revelar as dimensées invisiveis,
incognitas, submersas, reconditas, multiplas, sensiveis, complexas. Ciéncia
e arte dialogando concretamente no dia a dia de cada pagina que se volta
nos fichamentos bibliograficos, em todo conhecimento compilado na
traducdo de uma hipétese, na ousadia de uma montagem metodolégica, na
humildade de quem desconfia do que descobriu, na seguranga de poder ir
além: descoberta como invengédo, resposta contida na pergunta e,
sobretudo, o prazer do jogo. A tese tem algo a ver com a invengdo. Uma
receita as avessas: a descoberta (FERRARA, 1996, p.12).

Sobre o conceito de metodologia, Minayo (2001, p.16) entende que € “o
caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade” [...] e
ainda, [...] que “a metodologia inclui as concepc¢des tedricas de abordagem, o

conjunto de técnicas que possibilitam a construcdo da realidade e o sopro divino do
potencial criativo do investigador” (MINAYO, 2001, p.16).

Sobre pesquisa, a autora referida no paragrafo anterior, entende que “é uma
atividade basica da Ciéncia na sua indagacao e construcao da realidade” e continua,
“é a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do
mundo, portanto, embora seja uma pratica teorica, a pesquisa vincula pensamento e
acao” (MINAYO, 2001, p.17).
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Para Bogdan e Bliken (1994), seja ou nao explicita, toda investigacao se
baseia numa orientagdo teorica. Utilizam o conceito de teoria de acordo com a
sociologia e a antropologia, semelhante ao termo “paradigma” — um conjunto aberto
de assercdes, conceitos ou proposicoes logicamente relacionados e que orientam o
pensamento e a investigacdo. E acrescentam, “quando nos referimos a “orientacao
tedrica” ou a “perspectiva tedrica”, estamos falando de um modo de entendimento do
mundo, das assercdes que as pessoas tém sobre o que é importante e o0 que € que
faz o mundo funcionar” (BOGDAN e BLIKEN, 1994, p.52).

Ao escrever sobre metodologia, teoria € pesquisa, em concordancia com 0s
autores supracitados, introduzo as minhas proposi¢cdes como investigadora iniciante,

localizando os leitores nesta estrada que vos apresento.

Este estudo trata-se de uma pesquisa inspirada nos pressupostos da
investigacdo qualitativa. A abordagem qualitativa, segundo Minayo (2001),
aprofunda-se no mundo dos significados das acdes e relagbes humanas, um lado
nao perceptivel e ndo captavel em equacdes, médias e estatisticas,

Se preocupa com o nivel de realidade que ndo pode ser quantificado, ou
seja, trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas,
valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das
relagcdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a
operacionalizagao de variaveis (MINAYO, 2001, p.21).
Durante o processo de construcdo deste trabalho, o caminho metodol6gico
construido, embora mutante, sempre seguiu as trilhas qualitativas da pesquisa, por
concordar com suas prerrogativas histéricas e sociais, presentes nas ciéncias

humanas e sociais.

André (1998), em relacdo a pesquisa qualitativa, faz um resgate situando-
nos a cerca do seu constructo histérico, e coloca que a abordagem qualitativa da
pesquisa tem suas raizes no final do século XIX quando os cientistas sociais
comecaram a se indagar se os métodos das ciéncias naturais poderiam continuar
servindo como modelo para o estudo dos fenémenos humanos e sociais (ANDRE,
1998, p.16).
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Bogdan e Bliken (1994, p.47) colocam sobre as caracteristicas da
investigacao qualitativa:

a) Na investigacao qualitativa a fonte direta de dados € o ambiente natural,
constituindo o investigador o instrumento principal [...];

b) A investigacao qualitativa é descritiva [...];

c) Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo processo do que
simplesmente pelos resultados ou produtos [...];

d) Os investigadores qualitativos tendem a analisar os seus dados de forma
indutiva [...];

e) O significado é de importancia vital na abordagem qualitativa.

Apoiamo-nos nestes autores, pois estes consideram relevantes para a
pesquisa qualitativa, os seguintes pressupostos: primeiro que o0 objeto de pesquisa
deva ser um fendmeno social, neste caso, as reformas curriculares dos cursos de
formacao do professor/profissional de Educacédo Fisica, e em segundo, os dados
coletados, as estratégias selecionadas para coletar os dados e a forma como estes

foram analisados.

Esta pesquisa procurou estabelecer como a lei (as reformas) e as
instituicbes de ensino (universidades) determinaram os desafios e as possibilidades
para a formacdo de professores/profissionais de Educacdo Fisica, nestas
instituicées especificas, o que culminou com a determinagédo do objetivo geral deste
estudo: “desvelar os desafios e as possibilidades com que os cursos de Educacao
Fisica se defrontam com as reformas curriculares e como estas se refletem nas

demandas da formacéao profissional’, ja explicitado anteriormente.

No processo de compreensao da tematica a ser estudada, retomamos as
questdes construidas no sentido de dar norte ao trabalho. Chamamos entdo de
questbes norteadoras do estudo:

I- Qual a visdo dos docentes e coordenadores sobre a realidade, e sobre o

processo de transformacéao curricular dos cursos de Educacao Fisica?

[I- As reformas curriculares nos cursos de Educacao Fisica respondem as

determinag6es dos mecanismos regulatorios?
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[lI- A conformacdo atual dos curriculos, decorrentes das reformas
curriculares, reflete as demandas dos cursos pesquisados?
IV-As reformas curriculares nos cursos de Educacado Fisica tiveram

consequéncias para a formacao profissional?

Escolhemos o “Estudo de caso”, dentre outros tipos de pesquisa qualitativa
existentes, como estratégia de investigacao deste estudo.

O estudo de caso ou andlise intensiva, consiste no exame intensivo, tanto
em amplitude como em profundidade e utilizando todas as técnicas
disponiveis, de uma amostra particular selecionada de acordo com
determinado objetivo (ou, no maximo, de um certo nimero de unidades de
amostragem), de um fendmeno social, ordenando os dados resultantes de
forma a preservar o carater unitario da amostra, tudo isto com a finalidade
Ultima de obter uma ampla compreensédo do fenémeno na sua totalidade.
(ALMEIDA e PINTO, 1995, p.95)

Em Afonso (2003) encontramos que o estudo de caso tem se revelado
bastante util onde é necessario recortar a realidade e aprofundar a visdo sobre uma
de suas partes especificas, ndo significando, entretanto, pesquisar um fragmento
exotico ou excepcional. Na delimitagdo do singular, o recorte ndo deve ser nem
demais restrito, nem excessivamente amplo. No primeiro caso, o estudo recairia
sobre um fragmento tdo pequeno que se perde o interesse. No outro, corremos o

risco de mergulhar numa realidade tdo ampla que conduziria ao afogamento
(AFONSO, 2003, p.53).

Complementando o estudo de caso encontramos em Leonardos et al.
(1994), “qualquer que seja a situacdo, nao podemos esquecer que o caso, apesar de
destacado para fins metodolégicos, esta inserido num contexto maior, sem o qual
nao teria existido” (LEONARDOS, et al., 1994).

Complementam os autores que 0 caso possui interesse proprio e
caracteristicas que lhe sao inerentes, e ao fazer parte de um contexto maior, pode
repetir-se ou apresentar similaridade com outras situacées, ndo se tratando, porém,

de uma parte representativa do todo, da amostragem classica.

Lidke e André (1986) elencam caracteristicas do estudo de caso que se
sobrepdem as ja arroladas caracteristicas da pesquisa qualitativa mencionadas por
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Bogdan e Biklen (1994). As autoras descrevem que os estudos de caso visam a
descoberta; enfatizam a interpretacdo em contexto; retratam a realidade de forma
completa e profunda; usam uma variedade de fontes de informacdo; revelam
experiéncia de outros permitindo generalizacbes naturalisticas e procuram

representar os diferentes pontos de vista presentes numa situacao social.

Nesta investigacdo busquei intencionalmente, como objeto de estudo, os
programas curriculares dos cursos de Educacéao Fisica das duas universidades que
tiveram ligagao direta com o exercicio e a trajetéria de minha vida académica e

profissional.

Ao longo de vinte anos de docéncia, em uma universidade comunitaria,
vivenciei algumas alteragdes curriculares e me autorizei a buscar, inicialmente, no

espaco de exercicio da docéncia (URCAMP)?

, € posteriormente no espaco de
formacao inicial e continuada (ESEF/UFPel)??, o contexto e os atores que iriam dar

vida as minhas inquietagdes.

Deste contexto fizeram parte como colaboradores, num total de quatro
sujeitos, os atuais coordenadores/professores dos cursos de Educacao Fisica e dois
professores indicados por estes, que utilizaram como critério de escolha, o profundo
conhecimento que trazem sobre as reformas curriculares. Estes dois cursos
reformularam seus programas curriculares e atualmente oferecem as duas

formacoes, em Licenciatura e em Bacharelado, com curriculos diferenciados.

Na busca de uma ampla compreensao do fendmeno e de aproximacdes com
0 objeto de estudo, optamos por coletar os dados utilizando técnicas de pesquisa
que se aproximam da pesquisa quantitativa: analise documental e entrevista semi-
estruturada. Para facilitar a compreensao dos diferentes momentos de coleta dos
dados passamos a explicitar cada uma delas, que formam os dois eixos

investigativos desta pesquisa.

2" Curso de Educacao Fisica da Universidade da Regido da Campanha inicio da docéncia em 1989.
2 Escola Superior de Educagéo Fisica da Universidade Federal de Pelotas, conclusao da Graduagao
em 1984, Especializagédo concluida em 1985 e inicio do Mestrado em margo de 2008.
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2.1 Primeiro eixo investigativo

Neste eixo procuramos construir um cenario, um olhar sobre o
CEF/URCAMP e sobre ESEF/EFPEL de forma que os documentos, as falas, os
depoimentos e os dados encontrados no campo adquirissem um significado.

Para Magalhdes (1996 apud AFONSO, 2003), no espaco da instituicao
educativa estdo presentes varios fatores —materiais e humanos; internos externos;
individuais e coletivos. E a reunido deles, juntamente com a sociedade e a cultura
onde a instituicdo esta inserida, configura sua identidade. Com isso, esses fatores

devem ser considerados no momento da construgéo da historia da instituigéo.

Conforme Afonso (2003), considera-se que os dados histéricos possibilitam
uma melhor compreenséo da realidade encontrada, contextualizando os discursos,
as opgdes administrativas e principalmente fazendo-nos entender a dindmica

contemporanea e o0s possiveis movimentos em direcdo ao futuro.

Nas analises deste eixo metodologico, realizamos uma pesquisa
documental, que segundo Gil (1999) difere da pesquisa bibliografica no sentido de
que a documental vale-se de materiais que nédo receberam ainda um tratamento
analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetos da

pesquisa.

Na pesquisa documental, ainda sob a visao deste autor, as fontes sdo muito
diversificadas e dispersas. Ha os documentos “de primeira mao”, que segundo este
autor, ndo receberam nenhum tratamento analitico, que sdo os documentos
conservados em arquivos de 6rgaos publicos e instituicdes privadas. E também
existem os documentos considerados “de segunda mao” que sdo aqueles que de

alguma forma ja foram analisados.

Devido a diversidade das fontes documentais, a pesquisa documental tem
assumido importante papel nas pesquisas elaboradas exclusivamente mediante
documentos outros que nédo aqueles localizados em bibliotecas, apresentando uma
série de vantagens. Inicialmente ha que se considerar que os documentos

constituem fonte rica e estavel de dados.
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O autor também coloca que algumas pesquisas elaboradas com base em
documentos sao importantes, nao porque respondem definitivamente a um
problema, mas porque proporcionam melhor visdo desse problema ou, entao

hipéteses que conduzem a sua verificagao por outros meios.

Considera-se que os documentos que serdo utilizados nesta pesquisa sejam
documentos de primeira mao, pouco utilizados para andlises além das realizadas no

interior da propria instituicdo de origem.

Serdao analisados, para efeito deste estudo, inicialmente os documentos
referentes aos projetos pedagédgicos dos cursos em questdo (CEF/URCAMP e
ESEF/UFPel), quanto as suas finalidades, objetivos, estrutura do(s) curriculos
(licenciatura/bacharelado). Foi utilizado para estas analises o roteiro previamente

estruturado (Apéndice B).

Também serdo considerados como base para as analises os documentos
oficiais norteadores das alteracdes curriculares para a educagdo basica, para o
ensino superior e para a Educagdo Fisica no Brasil, que resultaram nos atuais

curriculos dessas instituicdes®.
2.2 Segundo eixo investigativo

Neste eixo, foi utilizada para coleta de dados e para averiguar as percepcoes

do sujeito através de formas verbais, a entrevista semi- estruturada®.

Conforme Santos (2008) esta é considerada como a mais adequada para
este tipo de pesquisa desenvolvido, aproxima-se mais dos esquemas mais livres,
menos estruturados, na qual, “ndo ha a imposicdo de uma ordem rigida de questdes,
0 entrevistado discorre sobre o tema proposto com base nas informacdes que ele
detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista” (LUDKE e ANDRE,
1986, p.33-4). Essa entrevista é a que se desenrola a partir de um esquema basico,

% DB - Lei 9.394; Resolucado CFE 03/1987; Parecer CNE/CP 09/2001; Resolucao CNE/CP 01/2002;
Resolucao CNE/CP 02/2002; Resolugcdo CNE/CES 07/2004.

24 Na entrevista semi-estruturada o informante aborda liviemente o tema proposto (MINAYO, 2001,
p.57-9).
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porém nao aplicado rigidamente, permitindo que a entrevistadora faca as

necessarias adaptacoes.

A entrevista foi realizada com dois coordenadores e com dois professores
(um de cada curso), dos cursos de Educacado Fisica em questdo, que estiveram
diretamente ligados com as (re) formulacbes e alteracbes curriculares nos seus
respectivos cursos (Apéndice A).

Foi eleita a entrevista, pois € considerada uma das mais importantes fontes
de investigacdo na coleta de dados na perspectiva anunciada por Olabuenaga e
Ispizua (1989, p.126), pois, “o investigador busca encontrar o que € importante e
significativo na mente dos informantes, seus significados, perspectivas e
interpretacées, 0 modo como eles véem, classificam e experimentam seu prdprio

mundo”.

Bogdan e Biklen (1994, p.134) salientam que “a entrevista é utilizada para
recolher dados descritivos na linguagem do proprio sujeito, permitindo ao
investigador desenvolver intuitivamente uma idéia sobre a maneira como os sujeitos

interpretam aspectos do mundo”.

Laville e Dionne (1999 apud SANTOS, 2008, p.30) definem entrevista semi-
estruturada como “série de perguntas abertas feitas oralmente em ordem prevista,
mas na qual o entrevistador tem a possibilidade de acrescentar questdes de
esclarecimento”. Na visao de Lidke e André (1986) a entrevista € uma das técnicas
de coleta de dados mais utilizada no ambito dos estudos qualitativos. A grande
vantagem da entrevista entre outras técnicas é que ela permite a captacdo imediata
e corrente da informagéo desejada.

A estratégia de busca dos dados aconteceu através do contato com os
coordenadores dos cursos: no CEF/URCAMP — Bagé, o contato foi feito diretamente
com o coordenador do curso, pois na época ainda era docente deste curso; na
ocasiao foram apresentados os termos de consentimento, um para aquisicao dos
Projetos Pedagédgicos dos cursos de Licenciatura e de Bacharelado (Apéndice C) e

outro para realizacdo da entrevista (Apéndice D). Nesta ocasido, ao ser solicitado,



41

indicou o0 nome de outro docente conhecedor das reformas curriculares no curso, foi

indicado um ex-coordenador.

Na ESEF/UFPel , o processo de busca dos dados foi semelhante, sendo que
o contato foi realizado inicialmente pelo telefone, pois tinha que me deslocar, pois se
tratava de outra cidade. Na ocasidao também foram apresentados os termos de
consentimento, ja citados anteriormente. Foi indicado o outro docente, o atual

coordenador do Colegiado de Graduacéo.

As entrevistas foram marcadas por telefone e realizadas individualmente;
todas foram realizadas nos locais de trabalho e tiveram uma duracao média de 40
minutos. As entrevistas foram gravadas, com o consentimento do participante,
sendo posteriormente transcritas e enviadas por e-mail para cada entrevistado,
para que fizessem as alteragdes que julgassem necessarias ao melhor
entendimento da tematica por eles abordada. Esse procedimento buscou “validar
0 seu conteudo” e elevar o “nivel de confiabilidade do estudo” (NEGRINE, 1999,
p.78).

Convém salientar para fidedignidade da entrevista utilizada, embora as
alteracoes ja realizadas para sua melhoria, que esta foi experimentada na ocasiao
de um projeto de pesquisa realizado por esta pesquisadora, que sera especificado
posteriormente (p. 88 e 89), e também foi aprovada por ocasidao da qualificacao

deste projeto de dissertacao.

O roteiro da entrevista foi organizado tomando como base as questdes
norteadoras do estudo que definiram a priori as categorias de andlise da
dissertacao:

I- O contexto institucional e a trajetéria profissional dos docentes

entrevistados;

lI- Os processos de participacdo dos docentes nas reformas curriculares;

[ll- As demandas dos mecanismos reguladores para as reformas

curriculares;

IV- As principais mudancas nos curriculos apos as reformas;

V- Os reflexos das reformas curriculares para a formacao

professor/profissional.
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Estas categorias emergiram da necessidade de compreender a Educacéo
Fisica, ndo so6 pelo discurso expresso nos “Documentos Oficiais” (Leis, pareceres,
projetos pedagdgicos), mas também por aquilo que os professores formadores
expressaram em seus depoimentos, que foram analisados segundo o método da
“analise de conteldo”.

A andlise de contetudo no entendimento de Bardin (1977), “é um conjunto de
técnicas de andlise das comunicacbes” e ainda, hao se trata de um instrumento,
mas de um leque de “apetrechos” ou, com maior rigor, sera um Unico instrumento,
mas marcado por uma grande disparidade de formas adaptavel a um campo de
aplicagdo muito vasto: as comunicagdes” (BARDIN, 1977, p.3)

Para Bardin a analise de conteldo,

Pretende tomar em consideracao a totalidade de um texto, passando-o pelo
crivo da classificagdo e do recenseamento, segundo a freqiiéncia de
presenga (ou de auséncia) de itens de sentido. [...]. E o método das
categorias, espécie de gavetas ou rubricas significativas que permitem a
classificagdo dos elementos de significacdo constitutivas da mensagem
(BARDIN, 1977, p.37).

Conforme Afonso (2003), a anélise de conteudo, quando incide sobre um
material rico, desenvolve-se satisfazendo as exigéncias do rigor metodoldgico e da
profundidade inventiva, que nem sempre sao facilmente conciliaveis. [...] os métodos
de andlise de conteudo, ao implicarem a aplicagdo de processos técnicos
relativamente precisos, permitem ao investigador elaborar uma interpretacdo que
nao tome como referéncia os seus préprios valores e representacgdes. [...] A analise
envolve o trabalho com os dados, a sua organizagdo, divisdo em unidades
manipulaveis, sintese, procura de padrdes, descoberta dos aspectos importantes e

do que deve ser aprendido e a decisdo sobre o que vai ser transmitido aos outros
(AFONSO, 2003, p.65)

Ainda na esteira da analise dos dados, encontramos na obra desta autora,
comentarios sobre as entrevistas, nas quais se fazem alguns ajustes, esta cita
Gattaz (1995), para quem a franscriacdo, surge da necessidade de se reformular a
transcricdo literal para torna-la compreensivel a leitura. Na transcricdo, continua a

autora, ha inumeras frases repetidas, enquanto outras sdo cortadas pelo
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entrevistado ou pela qualidade da gravacado; ha muitas palavras e expressdes
utilizadas incorretamente, devido a prépria dindmica da fala, da conversa informal -
que € o que tentamos fazer das entrevistas. Ha estrangeirismos, girias, palavras
chulas, ou seja: termos que sado bastante distintos quando falados ou escritos.
Tendo-se, portanto em mente que o cédigo oral e o escrito tém valores diferentes,
procura-se corrigir esta desigualdade através da transcriacéo.

A andlise envolve o trabalho com os dados, a sua organizacao, divisdo em
unidades manipulaveis, sintese, procura de padroes, descoberta dos aspectos
importantes e do que deve ser aprendido e a decisdo sobre 0 que vai ser transmitido

aos outros.

Ap6s a transcrigdo, realizamos uma leitura minuciosa das falas, para
podermos realizar a andlise dos conteldos das entrevistas, levando em conta a

categorizacao previamente estruturada no roteiro da entrevista (Apéndice A).

Para Bardin,

A categorizagdo é uma operacdo de classificacdo de elementos
constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo e, seguidamente, por
reagrupamento segundo o género (analogia), com os critérios previamente
definidos. As categorias sao rubricas ou classes, as quais reinem um grupo
de elementos (unidades de registro, da andlise de conteudo) sob o titulo
genérico, agrupamento esse efetuado em razao dos caracteres comuns
estes elementos (BARDIN, 1977, p.117).

Para estes autores, o critério de categorizacdo é variavel, se adapta a
realidade que se nos oferece. [...] em analise de conteldo, a mensagem pode ser
submetida a uma ou vérias dimensdes de analise. [...] “Classificar elementos em
categorias, impde a investigacdo do que cada um deles tem em comum com 0S

outros”. O que vai permitir 0 seu agrupamento é a parte comum existente entre eles.
(BARDIN, 1977, p.118)

A categorizacdo procura impor certa organizagcdo as mensagens, pois €
considerada, por estes autores, como um processo de tipo estruturalista e comporta
duas etapas: o inventario (isolar os elementos), e a classificagdo (repartir os

elementos).
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A analise de conteludos assenta implicitamente na crenca de que “a
categorizacdo (passagem de dados brutos a dados organizados) ndo introduz
desvios (por exemplo, ou por recusa) no material, mas que da a conhecer indices
invisiveis, ao nivel dos dados brutos” (BARDIN, 1977, p.119).

O titulo conceitual da cada categoria, somente é definido no final da
operacdo. Geralmente as categorias terminais provém do reagrupamento

progressivo de categorias com uma generalidade mais fraca.

Atendendo aos critérios éticos da pesquisa, utilizei Termo de Consentimento
Esclarecido (Anexo D), conforme a Resolugéo n? 196, de 10 de outubro de 1996, do
Conselho Nacional de Saude e as determinagbes da Comissdo de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Federal de Pelotas que envolve
estudos desse tipo.

O projeto original que resultou nesta Dissertacdo, foi aprovado pelo Comité
de Etica da ESEF/UFPel, cujo protocolo é 045/2009. ( Anexo E)



3 Os cenarios teodricos das reformas curriculares

3.1 Abordagens sobre curriculo

O curriculo € um dos espagos centrais da constru¢ao da Educagéo. Aqui se
entrecruzam praticas de significagéao, de identidade social e de poder. E por
isso que curriculo estd no centro dos atuais projetos de reforma social e
educacional. Aqui se travam lutas decisivas por hegemonia, por predominio,
por definicdo e pelo dominio do processo de significacdo. Como politica
curricular, como macrodiscurso, o curriculo tanto expressa as visdées e 0s
significados do projeto dominante quanto ajuda a reforga-las, a dar-lhes
legitimidade e autoridade. Como microtexto, como pratica de significagao
em sala de aula, o curriculo tanto expressa essas visdes e significados
quanto contribui para formar identidades que lhes sejam convenientes. O
curriculo é, sempre e desde ja, um empreendimento ético, um
empreendimento politico (SILVA, 1999, p.29).

Na abordagem sobre curriculo, utilizamos a obra de Silva (1999), onde o

autor faz uma introducao as teorias do curriculo e também faz um resgate histérico

da evolucao destas teorias, que abordaremos a seguir.

Segundo Silva (1999), os movimentos sociais e culturais que caracterizaram
0s anos 60 como uma década de grandes agitacées e transformacgdes, tais como os
protestos estudantis na Franca (maio de 68) e em varios outros paises; 0s protestos
contra a guerra do Vietnd (movimento hippie); os movimentos de contracultura
(feminista, liberagcao sexual); as lutas contra a ditadura militar no Brasil, colocaram
também em xeque o pensamento e a estrutura educacional tradicional até entdo em
vigor, provocando verdadeiras revolugdes nas proprias experiéncias educacionais

em varios locais ao mesmo tempo.

Na histéria da educagao ocidental moderna e institucionalizada, para Silva
(1999), ha antecedentes que apontam preocupacbes com a organizacao da
atividade educacional e com a atengcdo consciente do que ensinar. A Didactica
Magna de Comenius vem a ser um exemplo disto. A emergéncia da palavra
curriculum, no sentido que modernamente atribuimos ao termo, esta ligado a
preocupacoes de organizagcdo e método, como ressaltam as pesquisas de David
Hamilton. Entretanto o termo curriculum, no sentido que hoje Ihe damos, s6 passou
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a ser utilizado em paises europeus como Franca, Alemanha, Espanha e Portugal

muito recentemente, sob influéncia da literatura educacional americana.

Avancando um pouco na linha do tempo, veremos que surgiram modelos de
curriculo no inicio do Século Vinte, nos Estados Unidos, e estes constituiram de
certa forma uma reagdo ao Curriculo Classico Humanista, que havia dominado a
educacao secundaria desde sua institucionalizacdo. Sobre isto encontraremos nas

pesquisas de Silva (1999) dados sobre esse curriculo,

[...] esse curriculo era herdeiro do curriculo das chamadas “artes liberais”
que, vindo da Antiguidade Classica, se estabelecera na educacao
universitaria da Ildade Média e do Renascimento, na forma dos chamados
trivium (gramdtica, retérica, dialética) e quadrivium (astronomia, geometria,
musica, aritmética). Obviamente, o curriculo classico humanista tinha
implicitamente uma “teoria” do curriculo. O objetivo era introduzir os
estudantes ao repertério das grandes obras literarias e artisticas das
herangas classicas gregas e latinas, incluindo o dominio das respectivas
linguas (SILVA, 1999, p.26).

Vimos também, através da obra deste mesmo autor, que o modelo classico
humanista de curriculo, s6 pode sobreviver no contexto de escolarizacao secundaria
de acesso restrito a classe dominante. A democratizagdo da escolarizacdo
secundaria significou também o fim do curriculo humanista classico. Este modelo foi
criticado pelos modelos curriculares contemporaneos, tecnocratico e progressista, os

quais serdo abordados a seguir.

E na literatura educacional americana que surge o termo curriculo como
campo profissional especializado de estudo, em decorréncia das condigbes criadas
pela institucionalizacdo da educacdo de massas E neste periodo, inicio do séc. XX
que diferentes forcas econdmicas, politicas e culturais procuravam moldar os
objetivos e as formas da educacdo de massas de acordo com suas diferentes e
particulares visdes. A preocupacao gira em torno do estabelecimento dos objetivos
da escolarizacdo de massas: se esta deveria formar o trabalhador especializado ou

proporcionar uma educacéao geral, académica, a populacéo?

O autor é enfatico quando salienta que as discussdes giravam em torno de
questbes que iam além dos “modelos”. questionavam quais as finalidades da

educacgao: ajustar as criancas e 0s jovens a sociedade tal como ela existe ou
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prepara-los para transforméa-la: a preparagio para a economia ou a preparagao para

a democracia?

E neste contexto que surge o livro que iria ser considerado o marco no
estabelecimento do curriculo como um campo especializado de estudos: “The
Curriculum®, escrito por Bobbitt em 1918. Este era um conservador, embora
quisesse transformar radicalmente o sistema educacional, Bobbitt propunha que a
escola funcionasse da mesma forma como qualquer outra empresa comercial ou
industrial. Era um modelo voltado para a economia, a palavra chave era “eficiéncia”.
Neste modelo o sistema educacional deveria ser tdo eficiente quanto qualquer outra
empresa econdmica. Bobbitt queria transferir para a escola o modelo de organizacéo
proposto por Frederick Taylor, a educagcdo deveria funcionar de acordo com o0s

principios da administracéo propostos por Taylor.

7

Outra referéncia importante abordada por Silva (1999) é o modelo de
curriculo de John Dewey, considerada uma corrente mais progressista, que data de
1902. Na obra, “The child and the curriculum’, Dewey estava muito mais preocupado
com a construcdo da democracia que com o funcionamento da economia, para ele a
educacao ndo era tanto uma reparacdo para a vida ocupacional adulta, como um
local de vivéncia e pratica direta de principios democraticos. Dewey achava
importante levar em consideracdo, no planejamento curricular, os interesses e as

experiéncias das criancas e jovens.

A influéncia de Dewey nao se refletiu da mesma forma que a de Bobbitt, pois
a influencia maior deste se deve provavelmente ao fato de que sua proposta parecia

permitir a educacao tornar-se cientifica.

Nao havia por que discutir abstratamente as finalidades Ultimas da
educacao: elas estavam dadas pela prépria vida ocupacional adulta. Tudo o
que era preciso fazer era pesquisar e mapear quais eram as habilidades
necessarias para as diversas ocupacoes (SILVA, 1999, p.23).
Segundo o autor citado anteriormente, para Bobbitt, a tarefa do especialista
em curriculo consistia, pois, em fazer o levantamento dessas habilidades,
desenvolverem curriculos para que essas habilidades pudessem ser desenvolvidas

e também elaborar instrumento de medicao. Nesta visdo a questdo do curriculo é
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vista como uma questdo de organizacdo, a atividade do especialista em curriculo
nao passa de uma atividade burocratica. Partindo desta perspectiva, o conceito que
dominou a literatura estadunidense até os anos 80 foi “desenvolvimento curricular”, o

curriculo se resume a uma questao técnica.

Neste resgate histérico, Silva (1999) coloca que este modelo de Bobbitt
encontrou consolidacdo definitiva no livro de Ralph Tyler, publicado em 1949. O
paradigma estabelecido por Tyler dominou o campo do curriculo nos Estados
Unidos, com influéncia em diversos paises, inclusive o Brasil até os anos 80,
centrava-se em questdes em torno da idéia de organizacao e desenvolvimento. Tyler
insiste na afirmacdo de que os objetivos devem ser claramente definidos e
estabelecidos. Os objetivos devem ser formulados em termos de comportamento
explicito. Esta orientagdo comportamentalista se radicaliza nos anos 60 em varios
paises, como no proprio Brasil, com o revigoramento de uma tendéncia fortemente

tecnicista.

Os modelos de curriculo apresentados pelo autor, tanto os tecnocraticos de
Bobbitt e Tyler, quanto o progressista de Dewey, somente serdo contestados, nos
Estados Unidos, a partir dos anos 70 pelo movimento de reconceptualizacao dos

curriculos.

Ainda nos referindo a obra de Silva (1999), este relata sobre o surgimento do

%>, como critica as teorias tradicionais

movimento de renovacao da teoria educaciona
nos anos 70. Cita autores como Althusser, Bowles e Gintis, Bordieu e Passeron que
inicialmente fizeram criticas mais gerais sobre a educagdo, mas que acabaram por

influenciar o desenvolvimento da teoria critica do curriculo.

As teorias criticas do curriculo, que surgem neste periodo histérico, efetuam

uma completa inversdo nos fundamentos das teorias tradicionais.

% Movimento que exprimia uma insatisfagdo crescente de pessoas do campo do curriculo com os
parametros tecnocréticos estabelecidos pelos modelos de Bobbitt e Tyler (Silva 1999).
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Os modelos tradicionais de curriculo restringiam-se a atividade técnica de
como fazer o curriculo. As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste,
comegam por colocar em questdo precisamente os pressupostos dos
presentes arranjos sociais e educacionais.
[...] As teorias tradicionais eram teorias de aceitagao, ajuste e adaptagao. As
teorias criticas sdo teorias de desconfianga, questionamento e
transformagdo radical. Para as teorias criticas o importante ndo é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos
que nos permitam compreender o que o curriculo faz (SILVA, 1999, p.30).
Nos anos 70 surgem escritos que sdo marcos fundamentais nas teorias

educacionais e curriculares criticas.

Primeiramente Silva (1999) aborda com propriedade o ensaio do fil6sofo
francés Louis Althusser, A ideologia e os aparelhos ideolégicos do Estado, este
ensaio iria fornecer as bases para as criticas marxistas da educagdo que se

seguiram.

Nesse ensaio Althusser faz uma importante conexdo entre educagao e
ideologia argumentando que a permanéncia da sociedade capitalista depende da
reproducdo de seus componentes econOmicos (forca de trabalho e meios de
producdo) e da reproducdo de seus componentes ideoldgicos. A manutencao,
garantia e continuidade de seu “status” somente pode ser conseguida através dos
aparelhos repressivos de estado (policia, judiciario) e dos aparelhos ideol6gicos de
estado (religido, midia, escola e familia). Para Althusser a escola se constitui em um
aparelho ideolégico central porque atinge praticamente toda a populacdo por um

periodo prolongado de tempo.

Sobre Althusser, Silva (1999) aborda questbes levantadas como da
problemética central da andlise marxista da educagdo e da escola, que buscam
estabelecer ligacdes entre a escola e a economia, entre a educagédo e a producao,
perguntam-se: — Como a escola transmite a ideologia? Como a escola e a educacao
contribuem para que a sociedade continue sendo capitalista dividida em classes? —
As respostas encontradas nos escritos do préprio autor afirmam que: — A escola
atua ideologicamente através de seu curriculo; A escola contribui para a reproducao
da sociedade capitalista ao transmitir, através das matérias escolares, as crencgas

que nos fazem ver os arranjos sociais existentes como bons e desejaveis. A énfase
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estd no papel do conteldo das matérias escolares na transmissao da ideologia

capitalista.

Ainda no mesmo periodo, os economistas estadunidenses Samuel Bowles e
Herbert Gintis, fornecem uma resposta diferente aquela pergunta central sobre as
conexdes entre producao e educacado. Em seu livro A escola capitalista na Ameérica,
eles introduzem o conceito de correspondéncia para estabelecer a natureza desta
conexdo. Diferentemente de Althusser, estes autores, para Silva (1999),

[..] enfatizam a aprendizagem, através da vivencia das rela¢des sociais da
escola, das atitudes necessérias para se qualificar como um bom
trabalhador capitalista. As relagdes sociais do local de trabalho capitalista
exigem certas atitudes por parte do trabalhador: obediéncia a ordens,
pontualidade, assiduidade, confiabilidade, no caso do trabalhador
subordinado: capacidade de comandar, de formular planos, de se conduzir
de forma autbnoma, no caso dos trabalhadores situados nos niveis mais
altos da escala ocupacional (SILVA, 1999, p.33).

O conceito de correspondéncia, introduzido por Bowles e Gintis, diz que é
através de uma “correspondéncia entre as relagoes sociais da escola e as relagdes
sociais do local de trabalho que a educacdo contribui para a reproducdo das
relacdes sociais da producdo da sociedade capitalista”. (BOWLES e GINTIS apud

Silva, 1999, p.34).

A escola contribui para este processo nao propriamente através do conteudo
explicito de seu curriculo, mas ao espelhar, no seu funcionamento, as relacées
sociais do local de trabalho, e, é desta forma que a escola garante que essas
atitudes sejam incorporadas a psique do estudante, ou seja, do futuro trabalhador.

Conforme Silva (1999), os socidlogos franceses, Pierre Bordieu e Jean-
Claude Passeron, nesta época, também apontaram criticas a escola capitalista, que
embora centrada no conceito de “reproducao”, afastava-se da analise marxista em
varios aspectos. Para estes autores o funcionamento da escola e das instituicées
culturais ndo € deduzido do funcionamento da economia. A cultura ndo depende da
economia: a cultura funciona como uma economia, para esta andlise utilizam o
conceito de “capital cultural”. E a cultura das classes dominantes: seus valores, seus
gostos, seus costumes, seus habitos, seus modos de se comportar, de agir, que tem
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prestigio e valor social, estes sdo considerados como constituindo a cultura e os
valores e habitos de outras classes ndao sao considerados cultura.

A pessoa que possui esta cultura dominante obtém vantagens materiais e
simbdlicas, o que se constitui como capital cultural. Esse capital cultural existe nas
obras de arte, literarias e teatrais de forma objetiva e, institucionalizada sob a forma
de titulos, diplomas e certificados. O capital cultural se manifesta de forma
incorporada, introjetada, internalizada. Para Bordieu e Passeron, conforme Silva
(1999), as estruturas sociais e culturais que se tornam internalizadas se confundem

com o termo habitus.

Estes socidlogos franceses definiram a dupla violéncia do processo de
dominacgdo cultural através da identificagdo de um duplo mecanismo, a imposi¢ao e

a ocultacdo de que se trata de uma imposi¢ao, que aparece entao, como natural.
Como entram a escola e a educagao nesse processo?

A escola ndo atua pela inculcagédo da cultura dominante as criangas e jovens
das classes dominadas, mas ao contrario, por um mecanismo que funciona como
um mecanismo de exclusdao. O curriculo da escola estd baseado na cultura
dominante, ele se expressa na linguagem dominante, através do codigo cultural
dominante. Os estudantes da classe dominante compreendem facilmente esse
cédigo, e os da classe dominada esse cddigo é indecifravel, eles ndo sabem do que
se trata. Como resultados disso, os estudantes das classes dominantes sdo bem
sucedidos na escola, o que lhes permite 0 acesso aos graus superiores do sistema
educacional. Os estudantes das classes dominadas encaram o fracasso, ficando
pelo caminho.

As obras citadas sobre a teoria educacional critica, geraram amplos debates
nos anos 70 e 80 e ainda hoje a teorizacao curricular vive desse legado.

No Brasil, segundo Lopes e Macedo (2002, p.13), as primeiras
preocupacoes com o curriculo datam dos anos 1920. Desde entdo, até a década de
1980, o campo do curriculo foi marcado pela transferéncia instrumental de

teorizacbes americanas.
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Para estas autoras “essa transferéncia era viabilizada por acordos bilaterais
entre 0os governos brasileiro e norte-americano dentro do programa de ajuda a
América Latina”, e apenas na década de 1980, com o inicio da redemocratizacao do
Brasil e o enfraquecimento da guerra Fria, a hegemonia do referencial norte
americano foi abalada (LOPES e MACEDO, 2002, p.13).

Nesse momento ganharam forca no pensamento curricular brasileiro além
das vertentes marxistas®®, as producdes de autores europeus®’, que passaram a
subsidiar os trabalhos de pesquisadores brasileiros que passavam a buscar

referéncias no pensamento critico.

Ainda na visdo destas autoras citadas anteriormente, no inicio dos anos

1990, o campo do curriculo no Brasil vivia essas multiplas influéncias.

Para finalizarmos este resgate historico sobre curriculo, buscamos em Lopes
e Macedo (2002, p.17) a concordancia de que “no final dos anos 1990 e inicio do
século XXI a teorizacao curricular passa a incorporar enfoques pds-modernos e pés-
estruturais®, que convivem com as discussdes modernas”. Esses enfoques
constituem uma forte influéncia na década de 1990, no entanto, ndo podem ser

entendidas como um direcionamento Unico do campo.

Nao pretendemos aprofundar as nogdes sobre curriculo além das
apresentadas até aqui. E importante salientar que ndo apresentamos todas as
abordagens contidas na obra de Silva (1999)*, buscamos evidenciar principalmente
as abordagens que deram inicio as discussodes curriculares criticas.

Ao compreendermos como o termo curriculo evoluiu histérica e socialmente,
pudemos visualizar como este nado pode ser concebido dissociadamente da

evolucao das proprias sociedades humanas.

% pedagogia Histérico-critica e a Pedagogia do Oprimido.

%" Nova Sociologia da Educac&o Inglesa e autores como Michael Apple e Henry Giroux.

28 Autores como Foucault, Derrida, Deleuze, Guatari e Morin.

2 Em Documento de Identidade, Silva, 1999, apresenta as teorias tradicionais, as teorias criticas e as
teorias pos- criticas.
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Para ampliarmos nossa compreensao sobre curriculo, buscamos a origem
destes estudos e encontramos em Pacheco (2005) dados historicos que nos
colocam sobre a especulacdo de Goodson (2001) ao associar, baseando-se em

idéias de Hamilton, a emergéncia do curriculo ao Calvinismo®.

De acordo com esta perspectiva, existe uma relacdo homodloga entre o
curriculo e a disciplina, o primeiro estava para a pratica educativa calvinista como a

segunda para a pratica social desta corrente de pensamento®'.

Ainda sob o estudo de Pacheco (2005), vimos que enquanto expressao de
um projeto de escolarizacao, o conceito de curriculo tem sofrido uma erosao natural
ao longo dos tempos. Na sintese realizada por Morgado, este diz: “curriculo tem sido
transportado desde uma concepcao restrita de plano de instrucdo até uma

concepgao aberta de projeto de formacdo, no contexto de uma dada organizagao’
(MORGADO, 2000).

Para este autor, o termo curriculo foi dicionarizado pela primeira vez, na
Universidade de Glasgow, em 1663, com o sentido de um curso, em especial um
curso regular de estudos numa escola ou numa universidade. Mesmo que a origem
do termo se situe na antiguidade classica, a realidade escolar sempre coexistiu com
a realidade curricular, principalmente quando a escola se institucionalizou numa
construcdo cultural com fins socioeconémicos. “O termo “curriculo” emerge
associado a organizacdo escolar e infiltra-se cada vez mais noutras organizagdes
ligadas a formacao” (PACHECO, 2005, p.7).

®Hamilton acredita gue o sentido de disciplina ou de ordem estrutural que foi absorvido pelo curriculo
veio ndo tanto de fontes classicas, mas antes, das idéias de Jodo Calvino (1509-1564). A medida que
os seguidores de Calvino foram ganhando ascendente politico e teoldgico, nos finais do século XVI,
na Suiga, Escécia e Holanda, a idéia de disciplina - a verdadeira esséncia do calvinismo - comegou a
simbolizar os principios internos e a maquinaria externa do governo civil e da conduta pessoal.

%" Na perspectiva religiosa de Calvino, a vida seria uma corrida ou um trilho de corridas. Dai que ele
se tivesse “apropriado do termo “curriculum” (talvez retirado de Cicero) — uma pista de corrida
semelhante a do Circus Maximus - para descrever a trajetéria, o percurso, a forma de vida que os
seus seguidores deveriam prosseguir’ (PACHECO, 2005, p.32).
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Este autor ainda acrescenta:

Reconhecido ou nao, curriculo é algo que transportamos sobre 0s nossos
ombros, desde que iniciamos a escolarizagdo e nos tornamos cidadaos de
uma cultura tao intersectada pela instrugao e profissdo”. Ainda “o curriculo
define-nos, de forma progressiva e oculta, relativamente aos itinerarios
educativos que fazem parte do nosso cotidiano (PACHECO, 2005, p.7).

Seguindo a linha de raciocinio do autor, este nos aponta para outros modos
de ver o curriculo, que nao estes abordados anteriormente, sejam em termos de
definicdo ou pelas complexas abordagens que o envolvem em polémicas, desafios e
incertezas. Se o curriculo fosse de facil consenso, nao teriamos as
mudancas/reformas educativas, cada vez que ha a substituicao de Governo e de
Ministros da Educacédo, quase sempre discutidas em torno do conhecimento ou das

questdes curriculares ligadas a cargas horarias e disciplinas (PACHECO, 2005).

Outros autores tém a preocupacgao de conceituar e ou definir curriculo:

Designa o conjunto daquilo que se ensina e daquilo que se aprende, tendo
como referéncia uma ordenagéo e seqiiéncia, podendo referir-se para além
do que esta escrito/prescrito oficialmente, ou seja, aquilo que efetivamente
estd sendo ensinado dentro de uma sala de aula. Num sentido geral e
abstrato, coloca que “curriculo é a dimenséo cognitiva e cultural do ensino,
ou seja, seus contelddos, saberes, competéncias, simbolos e valores
(FORQUINI, 1996 apud MARCILIO JUNIOR, 2001).

Para Goodson, “do ponto de vista etimologico, curriculo vem da palavra

latina Scurrere, traduzindo-se como correr, referindo-se a curso a ser seguido,
apresentado, percurso” (GOODSON, 1995 apud MARCILIO JUNIOR, 2001).

Para Caparr6z (2001), com o tempo o termo curriculo evoluiu da idéia inicial
de registro de vida estudantil de cada aluno [...] para indicar o conjunto de novos
tracos ordenados e sequenciais da escola do século XVI. O autor aponta quatro
aspectos, que entendemos importantes, para compreendermos a trajetéria histérica
do curriculo; quer em determinada sociedade especifica, quer em nivel mais

global/mundial:

[...] a elaborag&o do curriculo obedece ao estabelecimento de prioridades
de acordo com as finalidades da educagédo escolar e o publico a que se
destina [...] a elaboragao do curriculo consiste numa selecdo de elementos
da cultura, passiveis (e desejaveis) de serem ensinados/aprendidos na
educagao escolar [...] enquanto construgdo social, o curriculo resulta de
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processos conflituosos e de decisées negociaveis [...] ha uma tendéncia, na
elaboracdo de curriculos, a se seguirem normas, modelos mundiais,
principalmente quando se trata de curriculos em ambito nacional,
destinados as massas (SAVIANI, 1994 apud CAPARROZ, 2001, p.52.).

3.2 O contexto das reformas curriculares na educacao brasileira

A segunda metade do século XX, apéds o final da Segunda Guerra mundial
em 1946, foi marcada por uma expansao econémica vertiginosa. O século vinte (até
os anos 1960/1970) é considerado como “era de ouro do capitalismo” que tem seus
pressupostos no modelo Fordista/Taylorista® de producdo e consumo de massa,
que apontava a possibilidade de generalizacao da industrializacdo, desenvolvimento
harmonico, progressivo e ilimitado. O impulso incontrolavel do capital permitiu a
liberdade de mercado, a competitividade, a minimizacao da esfera publica, produziu
uma globalizacdo excludente, um desenvolvimento desigual e também um

monopdlio privado da ciéncia e da tecnologia.

No final do século XX o (neo) liberalismo (re) surge em face a “derrocada” do
socialismo real existente, marcada principalmente pela queda do muro de Berlim em
1989, e mascara a crise que o capitalismo passa a enfrentar a partir dos anos 70.
Nas décadas de 80 e 90, ocorre uma instabilidade neste modelo econémico vigente,
incertezas, estagnacao, desemprego progressivo e inflacdo declarada, marcam de

forma significativa a maior crise enfrentada pelo capitalismo.

Estas politicas no Brasil estenderam-se a varios setores da sociedade. No
caso da educacao assistimos as (re) ordenacdes que vieram dar conta das
determinacdes desta “nova ordem” mundial, também entendida como globalizacao,

uma ruptura das fronteiras dos mercados nacionais.

% Bindmio taylorista/fordista baseava-se na produ¢cdo em massa de mercadorias, que se estruturava
a partir de uma producao mais homogeneizada e enormemente verticalizada (ANTUNES, 2005 apud
SANTOS, 2008).

Nesses modelos ocorre intensa simplificacao e fragmentacao do trabalho: cada sujeito (trabalhador)
executa um conjunto de atividades repetitivas, sendo que o taylorismo € o método de geréncia
cientifica deste trabalho, o qual busca a racionalizagdo das operagbes efetuadas pelos operarios,
evitando desperdicio de tempo e maximizando, pois, dessa forma, a mais-valia relativa.
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A chamada “globalizacdo” (ou como querem alguns, “mundializagdo do
capital”) e o “neoliberalismo”, sdo processos e politicas através dos quais 0
capital procura sair da crise mais profunda e prolongada de sua histéria,
impondo um retrocesso histérico sem precedentes aos trabalhadores, aos
explorados e as nagbes oprimidas do mundo inteiro (COGGIOLA, 2001,
p.149).

Assistimos neste periodo dos anos 1960 e 1970 mudancas na educacao
que passou a ter carater tecnicista e economicista. As principais mudancas
realizadas se deram a partir da promulgacéao das Leis n® 4024 de 20 de dezembro
de 1961 que fixa as Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, considerada a “Lei de
ouro de Educacado”; a Lei n® 5540 de 28 de novembro de 1968 fixa normas de
organizacado e funcionamento do ensino superior e sua articulacdo com a escola
média; a Lei n® 5.692 de 11 de agosto de 1971 fixa Diretrizes e Bases para o0 ensino
de 1°e 2° graus (BRASIL..., 1971) sendo que para o ensino de 2° grau, o Conselho
Federal de Educacgéo fixara, além do ndcleo comum, o minimo a ser exigido em
cada habilitagdo profissional ou conjunto de habilitagdes afins, instituindo uma

formacao profissional neste nivel de ensino.

Nesta perspectiva da educacdo, os conhecimentos que aumentam a
capacidade de trabalho constituem um capital que, como fator de produgéo, garante
o crescimento econdmico de modo geral e, de modo particular, contribui para

incrementar os ingressos individuais de quem o possui.

No Brasil, a segunda metade da década de 80 é marcada pelo processo de
abertura democratica, apés vinte nos de ditadura militar. Como coroamento deste
periodo de retorno da democracia no pais, foi promulgada a Constituicao Federal de
1988, considerada a “Constituicdo Cidadad”. Ha um forte apelo no pais pela
democracia e pela participacdo dos movimentos sociais. No que se refere a
educacgao, mais especificamente a educacao superior, nosso foco de anadlise, a
Constituicao Federal de 1988, em seu Art. 214, estabelece o Plano Nacional de
Educacdo que em alguns de seus dispositivos, prevé a erradicagcdo do
analfabetismo, a universalizacdo do atendimento escolar, formacao para o trabalho

entre outros.

A educacao no Brasil na virada do século XX é marcada por uma série de
mudancas em sua legislacdo principalmente apés a Lei de Diretrizes e Bases da
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Educacao Nacional, LDBEN 9.394/96, que evidenciam as tentativas dos governos
brasileiros — principalmente nos anos subsequientes ao término da ditadura militar e
concomitante ao chamado periodo de abertura democratica em nosso pais, - em
seguir as tendéncias oriundas de uma (re) orientagdo econdmico mundial
“neoliberal” e suas politicas de atuacgao internacionais, evidentes principalmente, nos
paises periféricos que formavam os chamados paises do 3° mundo.

Sobre a influéncia das mudancas na economia mundial e suas
consequéncias na educacao, buscamos na obra de Saviani (2004) subsidios que

nos ajudam a compreender estas mudancas.

A visdo produtivista da educagdo empenhou-se no primeiro periodo, entre
os anos de 1950 e 1970, em organizar a educagcdo de acordo com o0s
ditames do taylorismo-fordismo através da chamada “pedagogia tecnicista”,
que se procurou implantar no Brasil, através da lei n® 5.692 de 1971,
quando se buscou transportar para as escolas os mecanismos de
objetivagao do trabalho vigente nas fabricas. No segundo periodo, a partir
dos anos de 1980, entram em cena as reformas educativas ditas neoliberais
que se encontram em andamento. Sob a inspiragdo do toyotismo, busca-se
flexibilizar e diversificar a organizagdo das escolas e o trabalho pedagdgico,
assim como as formas de investimento. Neste Ultimo caso o papel do
Estado torna-se secundario e apela-se para a benemeréncia e voluntariado
(SAVIANIL, 2004, p.14).

Ainda neste contexto das reformas educacionais brasileiras, assistimos a
implantagdo de uma nova lei para a educagédo em todos os niveis, a Lei n® 9.394 de
1996 a LDB (Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo), em vigor até hoje. E a lei
maxima da educagdo em nosso pais, esta provocou profundas e substanciais

transformacdées e mudancas em todos os niveis e modalidades da educacéo

nacional.

Segundo Pereira (1999) é importante lembrar o contexto mais amplo em que
a LDB foi aprovada. Na época, particularmente na América Latina, respirava-se uma
atmosfera hegemoénica de politicas neoliberais, de interesse do capital financeiro,
impostas por intermédio de agéncias como Banco Mundial e Fundo Monetario
Internacional (FMI), que procuravam promover a reforma do Estado, minimizando o
seu papel, e favorecer o predominio das regras do mercado em todos os setores da
sociedade, incluindo as atividades educacionais.
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Em seu texto a LDB (Lei 9.394. de 1996) menciona que a educacao escolar
sera composta da Educacédo Basica e da Educacao Superior, também menciona a
Educacao Profissional como possibilidade de desenvolvimento de aptiddes para a
vida produtiva. Esta lei ao longo dos anos vem sendo regulamentada de forma a
contemplar as questdes pedagdgicas, profissionais, administrativas, formacao
docente, investimento na educacdo, permeada em seus textos pela logica do

mercado.

Segundo seus textos as novas diretrizes do ensino superior passaram a
permitir curriculos mais flexiveis e curtos. O aluno ficaria menos tempo na faculdade,
com chance de um estudo mais voltado ao trabalho. Esta lei vem ao encontro das
necessidades de reestruturacao impostas pela crise mundial do capital que através
de seus representantes (FMI, Banco Mundial, Consenso de Washington e outros),
ditaram principios “fundantes” e determinantes das novas politicas publicas em

educacao.

As politicas neoliberais provocaram mudancgas e reestruturacdo nas formas
de producgao, com novas tecnologias de producéo, novos materiais, novas formas de
organizacado e gestdo do trabalho, novas formas de materializacdo da gestao de
recursos humanos como selecao, treinamento e controle da for¢a de trabalho, o que
determinou uma nova proposta pedagdgica de educacdo dos trabalhadores
brasileiros, que articula as capacidades de agir intelectualmente e pensar

produtivamente.

Esta nova concepcao de educacao esta voltada para a construcdo do que
tem sido chamado de “nova subjetividade” capaz de fazer a mediacdo entre as

praticas pedagogicas e as relagdes de trabalho.

Achamos oportuno resgatar esse periodo da nossa historia, pois
entendemos que as politicas educacionais brasileiras atuais, trazem as marcas da

politica neoliberal que marcou o pais até o inicio do século XXI.

A Partir das mudancas ocorridas com o governo Lula, verifica-se um
importante resgate da capacidade de iniciativa do estado nas mais diversas areas,
como um agente regulador e formulador de politicas publicas. Como exemplo
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citamos alguns mecanismos regulatérios do estado que norteiam e subsidiam a
educacdo brasileira, como: SINAES, ENADE, ProUni, ENEM, REUNI, UAB®.

3.3 A reestruturacao curricular da Educacao Fisica brasileira

Para melhor entendermos a reestruturacao curricular ocorrida nos cursos de
Educacédo Fisica no Brasil buscamos inicialmente no trabalho de Scheibe e Bazzo
(2001) algumas consideracdes sobre o cendrio educacional brasileiro da época. As
autoras enfatizam que as reformas educacionais levadas a efeito na ultima década,
anos 1990, em nosso pais e em paises latino-americanos, com o objetivo de
adequar o sistema educacional ao processo de reestruturacao produtiva e aos novos
rumos do Estado, colocaram, estrategicamente, no centro das suas preocupacoes, a

formacgao dos profissionais da educagéao.

Em tempos de celebragéo das virtudes do mercado, esta formagao assume
papel fundamental na constru¢do de um novo consenso em torno da
globalizagao, da modernidade competitiva, da reestruturagéo produtiva e da
reengenharia. O professor, neste contexto, aparece como o agente de
mudanca, o responsavel pela realizagdo do ideario educacional do século
XXI, em favor de um mundo tecnologicamente globalizado (FIGOTTO,
2001, SHIROMA, 2000 apud SCHEIBE e BAZZO, 2001, p.11).

A partir da Lei de Diretrizes e Bases n? 9.394/96 a formacéao de professores
no Brasil passa por profundas alteracdes. Para as autoras, a criacdo dos Institutos
Superiores de Educacdo (ISE) regulados pela Resolucdo CNE/CP 01/1999; os
Cursos Normais Superiores transformados em locais privilegiados para a formacéao
de professores de Educacgéo Infantil e das Séries Inicias da Educacédo Basica; as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de Professores da Educacao
Basica em Nivel Superior, curso de licenciatura, de graduacado plena (parecer
CNE/CP 009/2001), sdo as mais relacionadas as instituicbes formadoras. Neste
mesmo contexto cabem bem os cursos sequienciais no ensino superior e a formacgéao

em servico aligeirada e em massa que, como as outras formulagdes, tém em comum

% UAB- Universidade Aberta do Brasil - O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) tem como
prioridade a formagédo de professores para a Educagédo Basica. Para atingir este objetivo central a
UAB realiza ampla articulagédo entre instituicdes publicas de ensino superior, estados e municipios
brasileiros, para promover, através da metodologia da educagdo a distancia, acesso ao ensino
superior para camadas da populagao que estao excluidas do processo educacional.
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obedecer as orientagdes de Banco Mundial no sentido de melhorar os indicadores

educacionais sem aumento de custos e investimentos publicos.

Sobre isto Rezer e Nascimento (2007) destacam que, os dados apontam
para um processo de privatizacdo do ensino superior brasileiro, visto estatisticas do
préprio INEP*. O crescimento das IES privadas no contexto nacional foi de 100% no
periodo compreendido entre 2000 e 2004. Isso caracteriza uma investida macica da
iniciativa privada, concentrando seu avanco nas regides sul, sudeste e centro-oeste,

principalmente (ndo por acaso, regides de maior renda per capita do pais).

Em seu trabalho os autores também evidenciam segundo dados do INEP, o
aumento significativo de cursos de Educacédo Fisica nas Instituicdes de Ensino
Superior (IES) brasileiras nos ultimos oito anos. Em 1991, havia 117 cursos de

Educacgéao Fisica no Brasil. Em 2004 esse numero saltou para 469.

Esses elementos iniciais se apresentam como ponto de partida, a fim de
perceber que este panorama nao se constitui naturalmente, mas sim, a partir de um

contexto maior.

Para melhor entendermos a formacao de profissionais de Educacgao Fisica
no Brasil, achamos importante fazer um resgate histérico das diretrizes, leis e
pareceres que tratam da formacado nesta area. Para tal utilizamos os estudos de
Souza Neto et al. (2004), Ramos (2006) e Andrade Filho (2001), que apontam os

diferentes momentos que marcaram a histéria da Educacao Fisica no século XX :

| - A constituicao do “campo” da Educacao Fisica em 1939: no periodo
entre 1932-1945, durante o governo Vargas, a Educacdo Fisica estruturou-se
profissionalmente na luta pelo seu espaco na sociedade, processo que teve inicio
com a constituicdo de 1937 que formalizava a obrigatoriedade da Educacéao Fisica
em todos os graus e niveis de ensino (exceto no ensino superior), surgindo assim a

necessidade de formacéao de recursos humanos para trabalhar na area.

% Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira.
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Em 1939, por meio do Decreto-lei n? 1.212 (BRASIL..., 1939), foram criadas
as primeiras instituicdes de formacao de professores de Educacao Fisica no meio
civil: a Escola de Educacéo Fisica de Sao Paulo e a Escola Nacional de Educacéao

Fisica e Desportos da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro.

A estrutura curricular destes cursos, apesar da independéncia, continuava
atrelada ao modelo militarista. Neste periodo a formagcdo estava voltada para o
técnico em detrimento do professor licenciado, diferenciando-se das demais
licenciaturas. O processo de formacgéo era aligeirado, com exceg¢do do curso para
formar professores com duracdo de dois anos, os demais eram desenvolvidos em

um ano.

Il — A revisao curricular de 1945: com a deposicao do governo Vargas, o
Decreto-lei n® 8.270 (BRASIL..., 1945) é promulgado, este altera a duragdo dos
cursos de Educacéo Fisica para trés anos.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n® 4.024/61 (BRASIL..., 1961), em seu
artigo 70, apresenta modificagdes no processo de formacao de professores, exigindo
um curriculo minimo e um nucleo de matérias que procurasse garantir formacgao
cultural adequada. O Parecer n® 292/1962 (BRASIL..., 1962), buscou estabelecer um
curriculo minimo e um nucleo de matérias pedagdgicas para o0s cursos de
licenciatura, mas somente em 1968, seis anos depois, as matérias pedagdgicas

forma incluidas.

lll - A elaboracao do curriculo minimo e formacao pedagogica em 1969:
o Parecer CFE n® 894/69 (BRASIL..., 1969a), e a Resolugdo CFE n°® 69/1969
(BRASIL..., 1969b), os cursos de Educacao Fisica passam a se restringir apenas
aos cursos de Educacao Fisica e Técnico em Desporto com trés anos de duracao,
com carga horaria minima de 1.800 horas.

[...] neste momento se abre a possibilidade de se cursar duas modalidades
esportivas alem do curriculo normal do curso, com o objetivo de se habilitar
o técnico esportivo, formando-se entéo, o Licenciado em Educacéo Fisica e
0 Técnico em Desporto. Assim marcava-se oficialmente, nos cursos de
formagéao de professores em Educacgao Fisica, a confusao entre a Educagao
Fisica e o Esporte; fato este que, inevitavelmente, reflete na formagao dos
nossos profissionais que atuam, ainda hoje, em todo sistema educacional
(RAMOS, 2006, p.147).
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A Reforma Universitaria de 1968 propée um novo curriculo baseado na
internacionalizacao do mercado e na ascensdo do esporte de rendimento, tornando
a Educacao Fisica escolar num espaco de busca de talentos esportivos. Para dar

aulas no ensino superior, contratavam inclusive atletas.

IV — A discussao sobre Bacharelado e Licenciatura em 1987: foi
promulgado o Parecer CFE n® 215/1987 e a Resolucao CFE n® 03/1987, que
estabeleceu a criacdo do Bacharelado em Educacado Fisica. Nesta proposta
curricular os saberes foram divididos em duas grandes areas: Formagao geral-
humanistica e técnica, e Aprofundamento de conhecimentos. Essa resolucao alterou
também a carga horaria do curso de 1.800 para 2.880 horas-aulas, que deveriam ser
cumpridas no prazo minimo de quatro anos, tanto para Bacharelado como para

Licenciatura.

Esta resolugéo prop0s a atual estruturagéo curricular dos cursos superiores
de Educagao Fisica, reformulando as licenciaturas e possibilitando a criagao
dos cursos de bacharelado na area. A referida legislagdo abandona a
fixacdo dos curriculos minimos e estipula areas e porcentagens a serem
contempladas nas novas estruturagdes curriculares em Educacédo Fisica
(RAMOS,2006, p.148).

Segundo Andrade Filho, (2006), foi a partir dos anos 70 que a
esportivizacdo da sociedade resultou em mudanca nos habitos de vida da populacéo
mundial e brasileira, que se expandiu a procura e oferta de atividades fisicas nao
escolares. E neste contexto que se inicia o processo de critica a formagdo do
licenciado e um fortalecimento da criacdo do bacharelado, no interior da comisséao
de especialistas (CEE-EF). Cresceu o movimento em defesa da licenciatura e
eclodiu o movimento em defesa do bacharelado no final dos anos 70, isto resultou

na resolucao de 1987 que propds uma dupla graduacao: licenciatura e bacharelado.

Pelo contexto acima citado, os cursos de Educacdo Fisica, foram
incorporando em seus curriculos, disciplinas cientificas, pedagdgicas e técnicas,
acarretando a descaracterizacdo da especificidade dos curriculos de licenciatura
plena, ao mesmo tempo em que negavam as competéncias especificas para a

atuacao profissional fora da escola.
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Na realidade, a dimensé&o curricular dos entdo cursos de licenciatura plena
em Educagao Fisica extrapolou os limites de qualificacdo e de habilitagdo
do profissional que atuaria na rede escolar, nos ensinos de primeiro e
segundo graus (formagdo de professores). Assim 0s cursos passaram a
desenvolver uma perspectiva prépria de “licenciatura ampliada”, na tentativa
de formar professores capazes de atuar no mercado de trabalho escolar e
nao escolar (BRASIL..., 1999a, p.3 apud ANDRADE FILHO, 2001).

V — A nova licenciatura em 2002: A partir da resolucdo de 1987, a
discussao sobre Licenciatura e/ou Bacharelado, exigiu curriculos proprios, para cada
formacgao, de forma diferenciada da antiga formacao (de um Bacharelado revestido

com o nome de Licenciatura).

As questdes mais polémicas dizem respeito a interpretagao do que seja o
bacharelado: especializagdo/aprofundamento e/ou formagao geral/basica e
aplicada? "Bem como “a interpretagédo dicotomizada da atuagéo profissional
em fungdo da dupla graduagdo: intervencdo escolar (licenciatura) e/ou
intervencao nao escolar (bacharelado)? (ANDRADE FILHO, 2001, p.28).

O autor, também traz uma andlise sobre a tradicdo de formacao de
bacharéis no Ensino Superior brasileiro percebendo que havia um “equivoco de
denominagédo” , quando , na Educagéo Fisica, se considerava o bacharelado como
uma especializacdo. E continua, dizendo que, “em outros cursos de graduacao, o
bacharelado representa a formagdo de um generalista, ao passo que a licenciatura
uma especializa¢ao para o trabalho escolar” (ANDRADE FILHO, 2001).

Pelo exposto acima, a CEE-EF (Comissdo de Especialistas de Ensino em
Educacdo Fisica), tratou de reunir a dupla perspectiva de formagao até agora
existente em uma Unica titulacdo e, dessa forma, reconfigurando-se a
licenciatura/formacgéo generalista e o bacharelado/formacao especialista pretendeu-
se instituir a Graduacao em Educacao Fisica.

Nessa perspectiva, os curriculos deverdo garantir uma sélida formacgéo
geral e uma sdlida formagdo em nivel de aprofundamento em um campo
definido de aplicagédo profissional. E no aprofundamento que o graduando
se define pelo campo de aplicagdo profissional (docéncia na educacao
béasica/licenciatura; ou condicionamento/treinamento fisico; ou atividades
fisico-desportivas de lazer; ou gestao/administracdo de empreendimentos
fisico-esportivos; ou esporte; ou aptidao fisica/satde/qualidade de vida; ou
ainda em outros possiveis campos emergentes). Essas opgdes de
aprofundamento deverdo ser definidas pelas IES em fungéo da qualificacéo
do seu corpo docente, das demandas regionais de mercado de trabalho,
entre outros aspectos. Uma IES poderd oferecer um ou mais tipos de
aprofundamento, assim como o graduando podera cursar quantos
aprofundamentos (ou tipo de aplicagcéo profissional) quiser [...] no caso da
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IES que oferega mais de uma opcao de aprofundamento em campos
definidos de aplicacao profissional, devera oferecer uma soélida formacao
geral (basica e especifica) a titulo de nucleo comum (BRASIL...,1999b, p.5-
6).

A promulgagdo da LDBEN Lei n? 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, tras a exigéncia da revisao geral das leis complementares, ou
seja, das diretrizes curriculares, que tinham a necessidade de uma revisdo e
adequacao ao novo direcionamento legal. Muitos documentos foram elaborados,
chegando-se aos documentos finais para a formagdo do licenciado para todas as

areas da Educacéo Basica.

Nascimento (2006) nos coloca que a década inicial do século XXI foi
marcada pela definicio de novos parametros na formacdo do licenciado em
Educagao Fisica, através das Diretrizes Curriculares para todos os cursos da
Educacdo Basica, a Resolugdo CNE/CP n? 01 e 02/2002. Para o Bacharel na
Educacao Fisica, a Resolugdo CNE/CES n® 07/2004. Estas resolucdes e pareceres
do Conselho Nacional de Educacao desafiam, na visdo deste autor, os profissionais
para realizarem mudangas curriculares para promover melhorias substanciais na
formacao, evitando os problemas de coeréncia interna, de fragilidade dos conteldos,
de fragmentacao curricular e de heterogeneidade dos programas de formacéo.

Para Ramos (2006), “entre outras questdes, a criacdo do bacharelado em
Educacéo Fisica, a partir de 1987, vai permitir o desencadeamento do processo de

regulamentagdo da profissdo que, através da Lei n® 9.696/98 se efetiva®.

Apés este resgate histérico da formacao de professores de Educacao Fisica
e sua profissionalizacdao no Brasil, achamos necessario dar continuidade a esta
tematica, aprofundando nossos estudos e buscando maiores esclarecimentos sobre
as diretrizes curriculares para a Educacdo Fisica que atualmente orientam a

formacao na area.

A resolucao do CNE/CP 2, de fevereiro de 2002, institui a duracao e a carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacao plena, de formacao de professores

% A regulamentagdo da profissdo Educacdo Fisica foi determinada pela Lei n® 9.696/98 e
regulamenta a intervengao dos profissionais da area.
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da Educacao Basica em nivel superior. Em seu artigo 1° menciona que a carga
horaria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Basica, em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, sera efetivada mediante a
integralizacao de, nominimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulacao teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagdgicos, as
seguintes dimensdes dos componentes comuns:
I- 400 horas de praticas como componente curricular, vivenciadas ao longo
do curso;
[I- 400 horas de ECS - Estagio Curricular Supervisionado, a partir do inicio
da segunda metade do curso;
[lI- 1.800 horas para conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural;
IV-200 horas de AACC - Atividades Académicas Cientifico Culturais.

No estudo de Oliveira (2006), encontramos que as praticas pedagdgicas
curriculares devem ter inicio desde o primeiro semestre, e devem ser desenvolvidas
nos contextos educacionais favorecendo a aproximacdo do académico do futuro
locus de intervencéao profissional, na busca de aproximag¢do com a realidade para a
qual se preparam; o estagio supervisionado passa a ter 400 horas e deve ter inicio a
partir da segunda metade do curso e deve proporcionar uma relagdo mais
verdadeira entre o processo formativo e a realidade escolar. Os documentos
apontam a necessidade de haver uma maior aproximagao entre 0 meio académico,

orientadores e alunos, com os docentes das escolas.

Oliveira (2006) nos chama a atengdo para a proliferacdo de cursos de
licenciatura em Educacéao Fisica com a duracao minima de trés anos, como se este
tempo de trés anos fosse o preconizado pela legislagdo, como forma de oferecer

cursos rapidos na ansia de maiores ganhos.

E importante ressaltar que a criagdo do bacharelado (graduagdo) em
Educacéao Fisica no Brasil ndo foi através de um processo consensual da grande
maioria dos profissionais da area, ao contrario, aconteceram muitas discordancias e
ainda hoje elas permeiam as publicagdes na area. Apos diversas discussdes no
interior da categoria, as Diretrizes Curriculares da Educagdo Fisica sao
apresentadas pela Resolugdo CNE/CES 07/2004.
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No relato de Oliveira (2006) ele coloca que o processo foi bastante
conflituoso entre as diversas vertentes internas até que se chegou devido a

existéncia de exigéncia social da necessidade de se ter um documento oficial.

A partir desta resolugédo o CNE definiu que o profissional de Educacgéao Fisica
deveria ser nominado como graduado e nao bacharel, embora saibamos que os
diversos cursos existentes no pais adotam a terminologia de bacharel, termo
apontado desde o primeiro documento encaminhado pela Comissdo de
Especialistas da Area criada pela SESu ao CNE (OLIVEIRA, 2006, p.29).

Segundo Andrade Filho (2001), amplos debates e criticas que foram
levantados em relacao a primeira versao veiculada dessas diretrizes, levaram a
comissao (CEE-EF) a se manifestar: “Cabe ressaltar inicialmente que a Resolugao
CFE 03/1987 ja atende, em parte, as orientagdes de reformulacao curricular ora
propostas, principalmente no que concerne a extincdo do curriculo minimo e a
organizacado do curriculo pleno por campos de conhecimento” (BRASIL..., 1999a,
p.2). Apesar das criticas, de inicio, a resolucdo de 1987 foi tomada como referéncia

para a nova reformulacao da Educacgéao Fisica brasileira.
As diretrizes indicam a seguinte dimensao para a estrutura curricular:

Formacao Ampliada que atenda as dimensoes da:
I- Relacdo do ser humano — sociedade;

lI- Biologia do corpo humano;

[ll- Produgéo cientifica e tecnolégica.

Formacao Especifica que atenda as dimensoées:
[-  Culturais do movimento humano;
[I- Técnica — instrumental;

[lI- Didatico — pedagdgica.

Em Oliveira (2006), vimos que até o momento,

Nao houve uma distribuicdo percentual dentro das areas e dimensdes como
aconteceu na Resolugdo CFE 03/1987, nem tampouco em relagdo a carga
horéria total do curso [...] enquanto a matéria ndo for regulamentada, vale o
documento anterior que o regulamenta [..] para a formagdo do
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graduado/bacharel estd em vigor o que define a Resolugao CFE 03/1987
naquilo que nao foi revogado pela Resolugcao 07/CNE/CES/04, 2.800 horas-
aulas e tempo de integralizacdo minimo em quatro anos (OLIVEIRA, 2006,
p.28).

Apesar das divergéncias conceituais - filoséficas e os posicionamentos
politico -pedagogicos presentes no ambito da Educagao Fisica brasileira, as novas
diretrizes estao colocadas e aprovadas, assim merecem portanto reflexdes coletivas
e desencadeadoras de transformagdes substanciais no seio da diversas IES.
Debates, didlogos, trocas e atrevimentos necessitam ser estimulados e colocados

em pratica pelos diferentes segmentos de profissionais da area.

3.4 A formacao profissional brasileira em Educacao Fisica na
atualidade

As mudancas tecnoldgicas tém provocado uma revolugcdo no campo dos
recursos humanos. Para Nascimento e Feitosa (2006), estas apontam para o
surgimento e/ou transformagdes das profissdes /ocupacdes existentes como forma
de adaptagao as exigéncias de um mercado de trabalho cada vez mais alterado em

funcédo de um processo de racionalizacao administrativa radical nas empresas.

Na area da Educacao Fisica este mercado se apresenta bastante dinamico
exigindo dos profissionais a aquisicdo de novos conhecimentos e habilidades para

um melhor desempenho.

Em um estudo sobre as competéncias do profissional da Educacao Fisica,
os autores identificaram algumas competéncias, de maior consenso na investigacao

realizada, de fundamental importancia para a atuacdo profissional®®

, € que alguns
perfis profissionais, em areas especificas de atuagcao, possam servir de referencial
para a construgdo de um curriculo para formagdo profissional, mas “E importante
considerar para elaboracdo curricular, além dos fazeres técnicos da profisséao,

também a formacao filoséfica, politica, emocional, o saber-ser tdo importante quanto

% |nvestigacdo realizada com um grupo de profissionais que atuam em trés areas especificas da
Educagcdo Fisica. Principais competéncias identificadas: comprometimento profissional,
comportamento de critica e autocritica, atitudes de lideranga, confianca e entusiasmo e postura ética
(NASCIMENTO e FEITOSA, 2006, p.96).
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as componentes mais técnicas das competéncias” (NASCIMENTO e FEITOSA,
2006, p.96).

A formacdo profissional é um conceito que tem evoluido bastante nas
ultimas décadas. Para Nascimento (2006) as transformacdes ocorridas podem ser
identificadas na evolucdo dos elementos que constituem o proprio conceito,
essencialmente a clientela atingida, o local que realiza a formacao e os conteudos

de aprendizagem.

Para Nascimento e Rezer,

Pode-se perceber um momento histérico complexo na Educagao Fisica
brasileira, marcado por disputas politico-intelectuais, pautadas por
diferentes projetos que propdem distintos caminhos para o ensino superior
nesse campo. A configuracdo dos processos de formagao profissional
estabelecida pelas Novas Diretrizes Curriculares (politicas para o ensino
superior), pelo CONFEF (regulamentagédo), entre outros elementos
conjunturais, tem apresentado algumas tendéncias que vao norteando os
processos de formacdo profissional no campo da Educacdo Fisica na
contemporaneidade. Aparentemente, estas transformagbes tém atuado
mais no sentido de contribuir para que os processos de formacgao
profissional estreitem suas relacées com o mercado, do que propriamente,
enfrentem/questionem este mercado. Ou seja, a economia vai
influenciando, de certa forma, os processos de formacgao profissional, que
tém se voltado, de forma gradativa, mas concreta, para um atendimento a
demandas de mercado (NASCIMENTO e REZER, 2007, p 54).

No que se refere a Educacdo Fisica, Nascimento (2006) coloca que a
adocdo de um conceito abrangente de formacgao profissional revela uma perspectiva
globalizante dos conteudos da formagédo e também um alargamento das instituicdes

promotoras, do publico alvo e das etapas distintas de formagéo.

De acordo com Andrade Filho (2001), a Comissao de Estudos Curriculares
da FEF/UFG¥, divide a histéria da formacdo de professores de Educacdo Fisica

para atuar na sociedade brasileira em quatro fases distintas:

A primeira fase foi marcada pela criagdo da ENEFD (Escola Nacional de
Educacao Fisica e Desporto) da Universidade do Brasil, atual UFRJ. Nesse
periodo, funcionou o curriculo padrdo, responsavel pela formagdo dos
primeiros profissionais civis em substituicdo e confronto ao modelo médico-

3" Comissao de Estudos Curriculares da Faculdade de Educacao Fisica da Universidade Federal de
Goias — CEC-FEF/UFG, Pensar a Pratica, v.2, p. 187-98, jun./jul. 1998.
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militar. A segunda fase surgiu com a implantagédo do Curriculo Minimo em
1969, marcada pelo conflito entre uma visdo esportivizante e outra
pedagogico-educacional. A terceira fase referiu-se ao momento em que
vigorou o curriculo por Areas de Conhecimento (areas: técnico-esportiva,
biolégica, sociofilos6fica e didatico- pedagdgica), marcada pelo
enfrentamento entre as propostas do CFE/MEC (Conselho Federal de
Educacdo e Ministério da Educacdo e Cultura) e dos movimentos de
professores de Educagéo Fisica e, finalmente, o momento atual (quarta
fase) do estabelecimento de Cursos de Graduagéao de acordo com as novas
Diretrizes Curriculares determinadas pelo CNE/MEC, sob pressdo do
mercado capitalista (ANDRADE FILHO, 2001, p.33).

O autor citado anteriormente relata que dentro da histéria da Educacao
Fisica, a cultura de formacado profissional desde a fase inicial da organizagdo do
estado e da sociedade nacional, concebida como uma moderna componente da
educacgao integral esta em debate na sociedade brasileira. Em outras palavras o
autor quer dizer “que a cultura de formacao em Educacao Fisica continua apontando

mais a manutencao de uma tradi¢cao instrumentalizadora, do que rupturas formativo-
culturais idealizadas” (ANDRADE FILHO, 2001, p.33).

Para Andrade Filho (2001) a experiéncia tem mostrado que a formacéao
profissional na area da Educacgao Fisica foi se comprometendo ao longo de sua
histéria com objetivos sociais e de promocao de conhecimentos cientificos ditados
por outros segmentos profissionais, de fora para dentro da area, desde o inicio.

Objetivos sociais como fortalecer a raca, modelar a personalidade do
educando, esportivizar a sociedade, atender as demandas do mercado de servigos,
transformar a realidade social; objetivos cientificos como experimentar/promover o
uso em larga escala de exames biofisiolégicos; a aplicagdo de técnicas didatico-
pedagdgicas (escola novista, tecnicista, historico-critica, etc.) e o treinamento
esportivo e rendimento sdo signos que, cada um a seu tempo, enredaram a area

desde o comeco.

O autor em seu estudo aponta que os objetivos sociais e cientificos no
processo de formacao profissional, sdo introduzidos apds a insercdo destes na
legislacdo pertinente a area ou pela propaganda direcionada pelos segmentos
sociais interessados em instrumentaliza-la para valorizagdo dos seus interesses

politico-profissionais. Aponta o exemplo de militares e médicos no passado e
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atualmente, além desses, a atitude/consentimento de segmentos da propria
categoria profissional de Educacao Fisica.

Nascimento (2006) a respeito de influéncias na Educacéao Fisica, coloca que
a preparacao profissional desta area tem convivido com uma diversidade de
intervencées de formacdo no ensino superior que sugerem a auséncia de um
modelo Unico ou generalizado. O curso de Educacgéo Fisica historicamente sempre
esteve atrelado & licenciatura, a preparacao de professores. Na atualidade continua
a ser estruturado na maioria das vezes como licenciatura. Porém, tém surgido
gradativamente cursos de bacharelado para suprir as necessidades emergentes do

mercado extra-escolar.

A diversidade do mercado de trabalho da area parece também influenciar
na estrutura curricular dos cursos de licenciatura. Muitas vezes eles néo
passam de um pseudo-bacharelado, ndo séo cursos de bacharelado e tao
pouco podem ser caracterizados como responsaveis pela preparagao do
profissional que ira atuar exclusivamente no ensino formal da disciplina de
Educacao Fisica (NASCIMENTO, 2006, p.59).

Segundo este autor embora se saiba que a preparacao de profissionais da
area nao é responsabilidade exclusiva do sistema de ensino superior universitario®,
e que nao ha um modelo unico de formacdo profissional que permita uma
caracterizacdo absoluta das intervencbes de formacédo, existe um melhor
reconhecimento social da formacdo profissional obtida no ensino superior

universitario.

Como podemos observar ap6s estas andlises, que a formagéo profissional
em Educacao Fisica atravessa um periodo, desde os anos finais da década de 80 e
dos anos 90, que se caracteriza ainda hoje por indefinicées.

A Educacado Fisica brasileira a partir dos anos 90 do século XX vem
modificando sua estrutura curricular, consequentemente esta afeta diretamente as
particularidades da formagao profissional da area. Acirraram-se os debates em torno

destas questdes em decorréncia principalm