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“E se ninguém me der forgas?
E se ninguém confiar?
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E se por medo de sofre, eu pensar em desistir?
E se quando eu cair, ninguém me estender a mao?
E se quando eu me perder, sem rumo, sem direcdo?
Se eu ndo achar caminho, se eu estiver sozinho, no labirinto da vida?

E se tudo for escuro,

Se eu ndo ver um futuro, na estrada a ser seguida?

E se esse tal futuro, for pior do que o presente?

E se for melhor parar, do que caminhar pra frente?
Se o amor, for dor?

E se todo sonhador, ndo passar de um pobre louco?

Se eu desanimar? Se eu parar de sonhar?
Queda a queda, pouco a pouco...

E se quem eu mais confio, me ferir, magoar?
E se a ferida for grande? E se néo cicatrizar?
E se na hora da batalha, minha coragem for falha?
Se faltar sabedoria? Se a derrota chegar?
E se ninguém me abracar, na hora da agonia?

E se for tarde demais?
E se o tempo passar?
E se o relégio da vida, do nada se adiantar?
E se eu avistar o fim, chegando perto de mim?
Impiedoso e veloz!
Sem poder retroceder, me fazendo perceber, que o SE, foi meu algoz.

E se eu pudesse voltar?
Se o SE, fosse diferente?
Se eu dissesse pra mim mesmo: Se renove, siga em frente. Se arrisque, se prepare, se cair,
jamais pare. Se levante, se refaca.
Se entenda, se conheca.

E se chorar, agradeca cada vez que achou graca.
Se desfaga da preguica, do medo, da covardia.
Se encante pela chance de viver um novo dia.

Se ame, e seja amor.
Se apaixone, por favor!
Se queira, e queira bem!

Se pegue, se desapegue.
Se agite e desassossegue e se acalme também.
Se olhe, se valorize.
E se permita errar.
Se dé de presente a chance de pelo menos tentar.
Se o SE, for bem usado, o impossivel sonhado, pode SE realizar”.

Braulio Bessa
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RESUMO

A trajetdria historica da formacdo em Educacdo Fisica mostra que a
legislagdo marcou, e ainda marca, a sua constituicdo enquanto profissédo. No Brasil,
a Educacdao Fisica foi construida por meio de embates politicos, epistemolégicos e
ideoldgicos. Assim, essa area traz arraigada em si caracteristicas do passado que
necessitam ser superadas. Deste modo, a presente pesquisa teve como principal
objetivo investigar as Diretrizes para a formacdo de professores expressas na
legislacéo e as consequéncias politicas e pedagogicas no campo de formacdo em
Educacao Fisica. Este estudo é de cunho qualitativo e do tipo pesquisa descritiva-
analitica. Os dados foram coletados usando-se uma entrevista semiestruturada,
composta de quatro questbes abertas. A amostra foi composta por 20 profissionais
de Educacéo Fisica, sendo cinco representantes de cada um dos seguintes grupos:
GRUPO A - Entidade Cientifica com Atuacao Nacional; GRUPO B - Coordenacao de
Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica; GRUPO C - Sistema de
Regulamentacado Profissional; GRUPO D - Pesquisadores que estudam Formacéo
Profissional em Educacéo Fisica. Os resultados mostraram que a perspectiva geral
dos participantes dos grupos B, C e D indica que houve avancos ao longo da
historia, principalmente, porque as Diretrizes apresentaram uma preocupacao maior
com a dimensdo pedagodgica no curriculo dos cursos de licenciatura, com o
fortalecimento da identidade do professor, com a definicdo do perfil do licenciado e
com a especificidade da formacdo docente. E, no caso especifico da Educacéo
Fisica, a criacdo do bacharelado (Resolucdo n.° 03/87) e consolidacdo de duas
formacdes distintas (Resolucéo n.° 07/2004) foram determinantes para a melhoria da
formacédo profissional nessa area. Ja os participantes do grupo A afirmaram que as
mudancas na legislacdo ndo apresentaram resultados positivos ou que ndo ha
pesquisas significativas sobre o tema para permitir tal suposicdo. Além disso,
apresentaram um posicionamento contrario em relacdo a distincdo dos cursos de
formacédo, defendendo uma formacédo Unica e a extingdo do curso de bacharelado.
Concluimos por meio de nossa analise documental e da fala dos sujeitos da
pesquisa que as Diretrizes Curriculares Nacionais contribuiram para uma formacéao
de professores que caminha para um processo de fortalecimento da identidade em
relacdo a docéncia e de valorizacdo profissional do licenciado. Considera-se que a
divergéncia entre os grupos em relacdo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Fisica demonstra uma disputa pela hegemonia no espaco social da area,
permitindo apenas consenso parcial em relacdo as mudancas estabelecidas pela
legislacéo.

Palavras-chave: Educacdo Fisica. Legislacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais.
Formacé&o Inicial. Licenciatura.
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ABSTRACT

The historical background of Physical Education initial professional education
demonstrates that legislation has profoundly influenced its constitution as a
profession. In Brazil, the history of Physical Education is marked by political,
epistemological and ideological debates. In this sense, this area is embedded in
historical characteristics that need to be overcame. Thus, the objective of the present
study was to investigate the guidelines regarding initial teacher education and the
political and pedagogical consequences on Physical Education initial professional
education. This is a qualitative descriptive-analytic study. Data were collected
through semi structured interview consisted of four open-ended questions.
Participants comprised 20 Physical Education professionals, divided into four groups
(five participants each): GROUP A — members of a scientific entity of national scope;
GROUP B - coordinators of Physical Education teacher education programs;
GROUP C — members of professional regulation system; GROUP D — scholars who
do research on Physical Education initial professional education. According to the
general perspectives of the participants of groups B, C and D, the findings indicate
that there were advances as the guidelines brought a greater concern regarding the
pedagogical dimension in the teacher education curriculum, strengthening teachers’
identity, defining the profile of teachers and specifying teacher education. With
specific regard to Physical Education, the creation of bachelor's degree (Resolution
03/87) and the consolidation of two distinct diplommas (Resolution 07/2004) were
determinant for the improvement in the professional education in the area. The
participants of group A stated that changes in legislation did not provide positive
outcomes, or that there is no significant research on the topic to allow such
assumption. In addition, these participants opposed the idea of two diplommas,
advocating for the extinction of the bachelor’s degree. Based on documental analysis
and on the participants’ account, concluded that the National Curriculum Guidelines
contributed to initial teacher education, which moves towards the strengthening of
teachers” identity and valorization. The divergence among groups in relation to the
National Curriculum Guidelines for Physical Education programs demonstrate a
dispute to achieve hegemony in the social space of the area, allowing only partial
consensus regarding the changes established by the legislation.

Key words: Physical Education, Legislation, National Curriculum Guidelines, Initial
professional education, Teacher education.
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1 INTRODUCAO

A trajetoria historica da formacdo no campo da Educacdo Fisica mostra que
as normas legais marcaram, e ainda marcam, a sua constituicdo enquanto profissao.
No Brasil, a Educacdo Fisica foi construida por meio de embates politicos,
epistemologicos e ideoldgicos. Assim, essa area traz arraigada em si caracteristicas
do passado que necessitam ser superadas.

O processo inicial de desenvolvimento da Educacéo Fisica brasileira esteve
vinculado a ordem militar. Assim, os primeiros cursos de formacédo eram voltados
prioritariamente para esse grupo especifico. Em 1933, com a criacdo da Escola de
Educacao Fisica do Exército (ESEFEX), no Rio de Janeiro, foi permitido o ingresso
de civis nos cursos até a fundacao e organizacao de escolas para estes (BENITES,
SOUZA NETO e HUNGER, 2008).

No decorrer da década de 30, outras escolas de formacéo foram criadas e
regulamentadas, no entanto, a consolidacdo do campo de trabalho da Educacao
Fisica ocorreu quando a Constituicdo de 1937 tornou obrigatéria a Educacéo Fisica
no ambito escolar. A partir desse momento, surgiram novas reivindicacoes
relacionadas a profissdo como a exigéncia de um curriculo minimo para a graduacgao
(SOUZA NETO, 1999).

Nesse contexto, a Educacéo Fisica brasileira comeca a se firmar como area
independente nos estabelecimentos de Ensino Superior e a organizar o seu campo
profissional com a criagdo da Escola Nacional de Educacao Fisica e Desportos, em
1939. Segundo Finogueto (2012), essa instituicdo de ensino foi a precursora das
discussfes em torno da legitimacdo da Educacdo Fisica enquanto campo de
formacdo profissional. Para isso, foram necessarias diversas reconfiguracdes
curriculares.

A autora complementa que a Escola Nacional de Educacdo Fisica e
Desportos, além da formacédo profissional, objetivava também estabelecer a unidade
entre teoria e pratica, difundir conhecimentos ligados a essa area e realizar
pesquisas que indicassem o0s caminhos adequados para a Educacdo Fisica
brasileira.

Em 1969, foi determinada a obrigatoriedade da pratica da Educacéo Fisica a

todos os niveis e ramos de ensino por meio do Decreto-Lei n.° 705, acarretando na
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expansio de Escolas de Educacéo Fisica no Brasil. E importante ressaltar que essa
obrigatoriedade era anteriormente limitada ao Ensino Médio (FINOQUETO, 2012).

Apesar dessa expansdao, o curso de Educacao Fisica ainda estava em busca
de sua legitimidade e cientificizacdo enquanto area de conhecimento, pois mesmo
sendo regulamentado pela Resolugdo CFE n.° 69/1969 o curriculo minimo, a
duracado, e a estrutura dos cursos superiores de graduacdo em Educacdo Fisica,
durante muito tempo, a énfase dos cursos esteve voltada a formacédo técnica e com
forte concepcdo bioldgica.

Somente na década de 80 houve um movimento significativo por parte de
alguns intelectuais em busca de “um objeto da Educagédo Fisica distante do
referencial fisiologico/antropométrico/biomecéanico predominante até entdo no campo
académico” (FINOQUETO, 2012, p.89).

Esses movimentos, realizados por meio de varios debates, encontros,
seminarios, pesquisas e discussdes em diferentes Estados do Brasil culminaram na
promulgacdo da Resolucéo n.° 03/1987 do Conselho Federal de Educacéo (CFE).
Esse documento reconheceu o curso de bacharelado em Educacéo Fisica.

Souza Neto (1999) ressalta que a partir dessa Resolucdo, a formacao
profissional procurou organizar-se em funcdo da area de conhecimento e do
mercado de trabalho (Bacharelado ou Licenciatura), separando a escola dos outros
campos de atuacao da Educacéao Fisica.

As Diretrizes de formacéo anteriores (Decreto-Lei n.° 1.212 de 1939; Decreto-
Lei n.° 8.270 de 1945; e Resolucdo n.° 69 de 1969) contemplavam apenas a
possibilidade de cursos de licenciatura em Educacédo Fisica, portanto, pela primeira
vez, ao reconhecer o curso de bacharelado visando a formacéo de profissionais para
atuacdo extraescolar, estabeleceu-se a possibilidade de ter duas formacdes
distintas.

Porém, os nucleos basicos e especificos da grade curricular dos cursos de
bacharelado e licenciatura eram os mesmos, o que diferenciava era o perfil
profissional que se almejava formar: Professor, Profissional da Atividade Fisica,
Profissional do Esporte, Profissional de Atividades Expressivas, Profissional do
Lazer/Recreacao e Pesquisador. Assim, a diferenciacdo dos dois cursos ficou sob
responsabilidade da “subjetividade dos professores” e nao especificamente da
proposta curricular dos cursos de formacdo (SOUZA NETO, 1999).
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Todavia, podemos dizer que esse documento alterou a trajetoria da Educacao
Fisica ao apontar, com maior clareza, que ela € uma &rea de conhecimento e
também um campo profissional que tem atuacdo nos ambitos escolar e extraescolar.
A partir dessa Diretriz, a estruturacdo curricular dos cursos de formacdo em
Educacdo Fisica comecou a ser repensada e o0s debates sobre a atuacéo
profissional nos ensinos néo formal e formal foram intensificados.

No decorrer dos anos 90 e 2000, na tentativa de reconfigurar a formagao em
Educacéo Fisica, diversos movimentos politicos e educacionais ganharam forca e,
posteriormente, assumiram a forma de leis.

O primeiro destaque foi a Regulamentacéo da Profissdo de Educacéo Fisica.
O processo de regulamentacdo da profissdo iniciou-se nos anos quarenta, e durante
todo o periodo de luta pelo reconhecimento do profissional de Educacéo Fisica
geraram-se diversas discussbes que permearam O0S assuntos em muitos
Congressos, Seminarios e Eventos da area. Até que em 1° de setembro de 1998, foi
promulgada a lei n.° 9.696 que expressa em seu Art. 1° que “o exercicio das
atividades de Educacéao Fisica e a designacdo de Profissional de Educacéao Fisica é
prerrogativa dos profissionais regularmente registrados nos Conselhos Regionais de
Educacao Fisica” (BRASIL, 1998). Dessa forma, somente estara habilitado em seu
direito pleno ao exercicio profissional, podendo exercer a profissdo, o licenciado ou
bacharel em Educacdo Fisica que estiver devidamente registrado no Conselho
Federal de Educacéo Fisica (CONFEF).

No inicio dos anos 2000 houve uma grande reformulacéo no entendimento da
formacédo para professores da Educacdo Basica no Brasil, que culminou, no ano de
2002, na instituicdo das Resolucdes CNE/CP n.° 01 (BRASIL, 2002a) e n.° 02
(BRASIL, 2002b), com o intuito de fortalecer a formacdo pedagoégica do professor
gue atua nos trés segmentos de ensino (Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e
Ensino Médio). Esta nova Diretriz das licenciaturas trouxe muitas alteracfes sem
precedentes para todas as areas das disciplinas escolares, inclusive a Educacao
Fisica.

E € neste momento histérico, em funcdo dessas Diretrizes Curriculares
Nacionais especificas para a formacao em cursos de licenciatura, que se estabelece
uma cisdo pontual em relacdo as formacfGes de licenciados e bacharéis em
Educacéo Fisica e seus respectivos campos de atuacao, escolar e extraescolar. Tal

divisdo fica posteriormente reafirmada na Resolucdo n.° 07 de 2004, que foi
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promulgada com o intuito de instituir as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para
o curso de graduacao em Educacao Fisica.

Essa Resolucédo, nos termos de suas disposicdes, definiu que o profissional
de Educacao Fisica deveria ser nominado como graduado e ndo bacharel. Além
disso, esse documento oficializou a fragmentacdo da area de Educacao Fisica em
dois cursos de acordo com a sua atuacgao profissional, ou seja, a licenciatura ficou
responsavel pela formacdo do futuro professor para atuar na escola e a graduacéo
pela formacgéo do profissional que atuaréd na area nédo escolar.

Oliveira (2006) aponta que essas Diretrizes indicam também que a estrutura

curricular deve ser organizada a partir das seguintes dimensdes:

Formacdo Ampliada que atenda as dimensfes da: Relacdo do ser humano
— sociedade; Biologia do corpo humano; Producéo cientifica e tecnoldgica.
Formacdo Especifica que atenda as dimensdes: Culturais do movimento
humano; Técnica-instrumental; Didatico-pedagogica (OLIVEIRA, 2006,
p.28).

Essa nova estrutura para a area de Educacédo Fisica permitiu que 0s cursos
tivessem objetivos mais definidos e, consequentemente, que os alunos pudessem se
aprofundar na formacéo escolhida, graduacéo ou licenciatura. Este fato pode ser
considerado uma grande conquista, pois ao direcionar o foco de cada curso, fez com
gue os estudantes de Educacdo Fisica evitassem, por exemplo, a frustracdo de
entrar no curso de bacharelado pensando em fitness e ter que ministrar aulas para a
Educacao Infantil, e vice-versa para os alunos que buscam como opc¢ao profissional
o curso de licenciatura (OLIVEIRA, 2006).

Ainda em relacdo a construcdo legal da formacdo de professores, temos
atualmente mais uma mudanca curricular, sendo que no ano de 2015 foi promulgada
a Resolucado n.° 2 do Conselho Nacional de Educacao (BRASIL, 2015a). A presente
Resolucdo define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo em nivel
superior de Profissionais da Educacdo Basica (cursos de licenciatura, cursos de
formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
formacé&o continuada.

Assim, a contextualizagcdo apresentada nesta introdugdo evidencia que
apesar de a Educacgéo Fisica ser uma area de conhecimento relativamente nova,
muitos avancos significativos foram conquistados nas Ultimas décadas e ainda estéo

permeando a nossa area por meio de outros documentos legais como, por exemplo,
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a Resolugcdo n.° 2 de 2015 que foi supramencionado. Dentre esses avangos
podemos citar: a-) a Resolugédo 03/87 garantiu o aprofundamento de conhecimento
na area de interesse do aluno, bem como, a necesséaria competéncia profissional
para atuar no ensino formal (Licenciatura) e ndo formal (Bacharelado); b-) a partir
das Resolugdes 01 e 02/2002 todos os cursos de licenciaturas passaram a formar
professores exclusivamente para atuacdo na Educacdo Basica; c-) por meio da
Resolucédo 07/2004 a formacdo dos licenciados em Educacdo Fisica passou a ter
uma formacao especifica harmonizando-se, assim, com as demais licenciaturas.

Em contrapartida, as recentes discussbes decorrentes da possibilidade da
extingdo do curso de bacharelado e, consequentemente, da instituicio de novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de licenciatura em Educacéo Fisica,
conforme proposto na Minuta de Projeto do Conselho Nacional de Educacéo
(BRASIL, 2015b), separa novamente a Educagéo Fisica das demais licenciaturas e
concede a ela um olhar diferenciado com o intuito de assegurar uma formacgao unica
para atuar no ensino formal e no ensino nao formal. Esse fato estd em debate e,
portanto, ndo ha um parecer definitivo sobre esse assunto.

Por fim, ressaltamos que a decisao pelo titulo dessa Tese, mais do que uma
pergunta, busca explicitar as relacdes entre as Resolu¢cdes n.° 01 e n.° 02 de 2002 e
a Resolucéo n.° 02 de 2015. Os documentos de 2002 apresentam de forma clara a
perspectiva de formacdo de professores para a Educacdo Basica: “As Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Béasica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, constituem-se de um
conjunto de principios, fundamentos e procedimentos (...) (BRASIL, 2002a, Art. 1°,
p.1, grifo nosso). J& na Resolucdo de 2015, o termo professor é substituido por
profissional: “Ficam instituidas, por meio da presente Resolucdo, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéao Inicial e Continuada em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério para a Educacdo Béasica, definindo principios,
fundamentos, dinamica formativa e procedimentos (...) (BRASIL, 2015a, Art. 1°, p.1,
grifo nosso).

Desta forma, a nosso ver, os termos sao distintos e ndo complementares que
se pesem as literaturas que identificam a questao da profissionalizacdo da docéncia.
Partimos do entendimento de Lawson (1984) e Freidson (1998) que ponderam a
necessidade de uma profissao ter necessariamente: a-) um corpo de conhecimento

especializado; b-) caracteristica associativa, no caso do Brasil pelos Conselhos
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Profissionais; c-) primazia no mercado de trabalho; e d-) regulacdo do campo de
trabalho especifico. Tendo em vista que estas caracteristicas estdo distantes da
realidade do nosso Pais, podendo assim, por exemplo, encontrar brechas nas Leis
para que na falta de licenciados outros profissionais possam trabalhar na érea,
percebemos a dificuldade da atuagdo como professor, e deste ser identificado como
profissional garantindo que o atendimento a escola seja realizado exclusivamente
por licenciados.

Outro ponto a ser destacado € que esse estudo perpassa no espaco historico
entre a vigéncia da Resolugcdo n.° 02/2015 e outras tomadas de decisdo do
Conselho Nacional de Educagdo como a promulgacdo da Resolucdo n.° 06 de 2018,
gue embora seja anterior a defesa dessa Tese ndo foi abordada devido,
principalmente, as entrevistas terem sido efetuadas no periodo de janeiro a
dezembro de 2017, a partir do que estava previsto e do que foi aprovado pelo
Comité de Etica em Pesquisa.

Em face do exposto, emergem as seguintes questdes de estudo:

e Quais sdo os avangos e retrocessos que permeiam a formagéo
profissional em Educacdo Fisica decorrente das propostas de
Diretrizes Curriculares Nacionais na perspectiva de diferentes grupos
politicos da area?

e A partir das diferentes visdes dentro da politica relacionada a
Educacdo Fisica, as Diretrizes Curriculares Nacionais atuais
conseguiram superar as limitacbes na formacédo inicial desses
profissionais para atuacdo nos contextos formal e ndo formal?

e Quais sdo os elementos apresentados nas Diretrizes Curriculares
Nacionais do Conselho Nacional de Educacdo (Resolucbes 03/1987,
01 e 02/2002, 07/2004 e 02/2015) que marcam as especificidades de
formacdo de professores nos cursos de licenciatura em Educacéo
Fisica?

Dessa forma, este estudo foi desenvolvido numa tentativa de aprimorar a
producdo do conhecimento sobre a Legislacdo e as consequéncias politicas e
pedagodgicas no campo de formacdo em Educacao Fisica, evidenciando a formacéo
inicial dos profissionais que atuam no ensino formal, bem como, 0s principais

percalgos dessa area.
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1.1 Justificativa

Acreditamos que o empreendimento cientifico deste trabalho se justifica pela
possibilidade de discutir quais as contribuicbes que a Legislacdo trouxe para a area
de licenciatura em Educacédo Fisica, mais especificamente em relacdo a criacdo de
uma especificidade para a formacéo inicial de professores.

Este tema torna-se atual e pertinente visto que, dentre as diversas
Legislagbes (Resolucdes 03/1987, 01 e 02/2002, 07/2004), também abordaremos as
Diretrizes Curriculares Nacionais n.° 02 de 2015 que é o documento em vigor mais
recente e que afeta diretamente a &rea das licenciaturas. Além disso, ao explanar as
consequéncias politicas e pedagoégicas desses documentos legais poderemos
vislumbrar o panorama da formacédo de professores de Educacéo Fisica no Brasil e
intensificar as discussGes em torno da importancia de uma formacao especifica para
essa area.

Partimos da hipotese de que € possivel identificar na legislacdo atual as
especificidades do trabalho dos professores na Educacdo Baésica. Entretanto,
mesmo considerando que na atualidade ha mais clareza em relacdo a formacédo em
Educacao Fisica, a interpretacdo desses documentos pelos diferentes grupos de
poder ofuscam o0s seus reais objetivos para a formacdo e atuacdo desses

profissionais no ambito escolar.

1.2 Objetivos

O objetivo central do estudo € analisar as Diretrizes para a formacao de
professores expressos na legislacdo e as consequéncias politicas e pedagogicas no
campo de formacdo em Educacéao Fisica.

Os objetivos especificos sao:

a-) ldentificar os desafios apresentados na configuracdo dos textos das
Resolucdes e Diretrizes Curriculares Nacionais que orientam a formac¢do dos
professores que atuam na Educacdo Béasica, bem como, os pontos de vistas dentro
dos grupos politicos relacionados a Educacéao Fisica brasileira .

b-) Discutir a luta pela profissionalizacdo da Educacdo Fisica, tendo como

foco o debate sobre a atuagdo do professor, inserindo o contexto politico expresso
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por diferentes grupos em relacdo as particularidades do licenciado em Educacao
Fisica.
c-) Analisar a especificidade de formacéo do professor de Educacéo Fisica na

legislacdo e na perspectiva dos grupos politicos.

1.3 Organizagéo da Tese

Para fins de organizacéo dessa Tese, estruturamos o texto em introducédo e 5
(cinco) capitulos.

A secdo de Introducdo contextualiza o estudo proposto, apresenta as
guestdes de pesquisa, a justificativa para o desenvolvimento do trabalho e explicita
0s objetivos gerais e especificos.

O capitulo de Revisdo da Literatura contempla um panorama geral da
literatura e a base tedrica que proporcionou sustentacdo ao trabalho. Dentre os
topicos abordados temos: a-) A trajetéria histérica das Leis e Diretrizes Curriculares
Nacionais para a area de Educacado Fisica; b-) Educacdo Fisica: um espaco em
disputa; c-) Formacdo de professores de Educacdo Fisica e o papel desse
componente curricular nas instituicdes formais de ensino; d-) A Regulamentacéo da
Profissdo de Educacéao Fisica e as suas implicacdes na area formal de ensino.

Em seguida, apresentamos o capitulo referente & Construcédo Metodoldgica
da pesquisa. Essa secdo abrange diferentes métodos de pesquisa qualitativa para a
melhor caracterizacdo do estudo que permita pertinéncia e dimensionamento do
trabalho. S&o apresentados a forma de selecdo dos documentos e participantes,
instrumentos de coleta de dados, bem como, os procedimentos e andlise destes. Por
fim, sdo observados e registrados os documentos referentes aos aspectos éticos
desta Tese.

No capitulo dos Resultados e Discussdo os dados coletados sao
organizados e discutidos a partir das categorias tematicas preestabelecidas e a luz
do referencial tedrico adotado.

O capitulo posterior expressa as Consideracdes Finais a partir dos
resultados obtidos, destacando as contribuicdes que a pesquisa trouxe para a area
da Educacado Fisica, e, ainda, as suas limitacbes e alguns apontamentos para
investigacOes futuras.

O ultimo capitulo retoma os objetivos e delineia a Concluséo desse estudo.
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Por fim, apresentamos a lista de Referéncias que foram utilizadas para
elaboracdo desta Tese. Nesse item, optamos por colocar somente o material citado
ao longo do trabalho.

E nos Apéndices, sdo apresentados o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido, o Roteiro de Entrevista, e 0os Quadros Sinteses com trechos dos

depoimentos dos entrevistados.
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2 REVISAO DA LITERATURA

A Revisdo de Literatura foi dividida em quatro tépicos com o intuito de situar o
leitor no @mbito dos fundamentos que dardo suporte teérico para a construcdo deste
trabalho.

O primeiro tépico (2.1) teve por intencdo apresentar os aspectos histéricos
relacionados as Leis e Diretrizes Curriculares Nacionais para a area de Educacéao
Fisica.

No segundo topico (2.2) sdo apresentados 0s pressupostos teéricos de Pierre
Bourdieu que foram utilizados para embasar as discussdes e analises sobre as
disputas de poder. Para tal finalidade foram criados trés subtopicos, sendo que o
primeiro trata da nocdo de habitus que € um dos conceitos fundamentais para
compreender a relacdo individuo-sociedade; jA 0 segundo apresenta a nocao de
campo que é outro conceito introduzido por esse socidlogo em sua teoria; e por fim o
terceiro entrelaca esses dois subtopicos anteriores e discute que a Educacéo Fisica,
enquanto um espaco de lutas, é reconhecida como algo a ser alcancado.

Sequencialmente, o terceiro topico (2.3) discorre sobre algumas questbes
referentes a formacdo de professores de Educacdo Fisica e a sua inser¢cdo no
contexto escolar. Para isso, apresentamos a evolucéo histérica da Educacéo Fisica
escolar e as fortes influéncias recebidas de outras areas que marcaram e
contribuiram para o seu atual conceito como componente curricular. Ademais,
tratamos das sustentacfes legais que, atualmente, determinam e orientam o seu
papel nas instituicdes de ensino.

Ja4 o quarto topico (2.4) expde sobre a regulamentacdo da profissdo de
Educacao Fisica. Nesse contexto, foram focalizados os movimentos pro e contra a

regulamentacao, bem como, as suas implicacdes no ambito escolar.

2.1 A trajetdria historica das Leis e Diretrizes Curriculares Nacionais para a

area de Educacéo Fisica

Nesse capitulo as argumentagbes centram-se em contextualizar,
historicamente, as principais Leis e Diretrizes que subsidiaram o0s cursos de

formacéo de professores, sendo o foco principal a formacdo em Educagéo Fisica.
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Para tanto, o ponto de partida serd a década de 1930 onde se iniciou a
formacdo dos profissionais de Educacdo Fisica em nivel superior no Brasil,
promovendo o desenvolvimento formal dessa area.

As primeiras escolas de preparacéo profissional na area de Educacédo Fisica
foram criadas no inicio do século XX e eram de ambito militar, tais como: a Escola
de Educacéao Fisica da Forca Publica (1910) e o Centro Militar de Educacgéo Fisica
do Exército (1922). Para Finoqueto (2012) “essas escolas sdo consideradas as
primeiras iniciativas de sistematizacéo e de organizacéo da formacao de professores
de Educacéao Fisica no Brasil” (p.73).

Somente a partir de 1939, foi autorizada a criacdo de Escolas de Educacéo
Fisica no ambito civil, concedendo o reconhecimento oficial do curso superior nessa
area (FINOQUETO, 2012).

Com a fundacédo das instituicbes de Ensino Superior para a formacdo em
Educacdo Fisica, atrelado a Constituicdo de 1937 que tornou essa disciplina
obrigatéria nas escolas, o Decreto-Lei n.° 1212 de 17 de abril de 1939 cria, na
Universidade do Brasil, a Escola Nacional de Educacéo Fisica e Desportos, bem
como, estabelece as diretrizes para a formacéao profissional.

A criacdo da Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desportos teve, de

acordo com o Art. 1° desse Decreto-Lei, como finalidade:

a) Formar pessoal técnico em educacéo fisica e desportos;

b) Imprimir ao ensino da educagéo fisica e dos desportos, em todo o pais,
unidade tedrica e pratica;

c¢) Difundir, de modo geral, conhecimentos relativos a educacéo fisica e aos
desportos;

d) Realizar pesquisas sobre a educacdao fisica e os desportos, indicando os
métodos mais adequados a sua pratica no pais (BRASIL, 1939, Art. 1°).

Os cursos ministrados por essa instituicdo de ensino contemplava as
seguintes areas e tempo de duracdo: a) curso superior de educacao fisica (2 anos);
b) curso normal de educacgdo fisica (1 ano); c) curso de técnica desportiva (1
ano); d) curso de treinamento e massagem (1 ano); e) curso de medicina da
educacéao fisica e dos desportos (1 ano).

O Art. 32, do capitulo V, dispbe que:

Aos alunos que concluirem o curso superior de educacao fisica, o curso
normal de educagdo fisica, o curso de técnica desportiva, o curso de
treinamento e massagem ou o curso de medicina da educacéo fisica e dos
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desportos, na forma desta lei, serdo conferidos respectivamente os
diplomas de licenciado em educacéo fisica, de normalista especializado em
educacao fisica, de técnico desportivo, de treinador e massagista desportivo
ou de médico especializado em educacdo fisica e desportos (BRASIL, 1939,
Art. 32).

Portanto, para obter o diploma de licenciado em Educacdo Fisica eram
necessarios dois anos de formacdo. Esse diploma solidificou a insercdo do
professor de Educacdo Fisica nos estabelecimentos oficiais de Ensino Superior,
secundario, normal e profissional, em todo o Pais.

Em 1945, com o Decreto-Lei n.° 8270, houve a revisao da Proposta Curricular
de 1939. Em relacdo as exigéncias para se matricularem nos cursos, 0s requisitos
para entrar no curso superior de Educacéo Fisica e de Massagem foram mantidos.
Entretanto, para os cursos de Educacéo Fisica Infantil e Técnica Desportiva passou
a ser exigido o diploma equivalente ao atual Ensino Médio, e para o curso de
Medicina aplicada a Educacédo Fisica e Desportos era necessario o diploma de

médico, conforme disposto no Art. 21:

Sera exigido ainda:
a-) Do candidato a matricula no primeiro ano do curso superior de educacdo

fisica e no curso de massagem, o certificado de licenca ginasial,

b-) Do candidato a matricula no curso de técnica desportiva, o diploma de
licenciado em educacéo fisica;

c¢-) Do candidato a matricula no curso de educacéo fisica infantil, o diploma
de normalista;

d-) Do candidato a matricula no curso de medicina aplicada & educacéo
fisica e aos desportos, o diploma de médico, devidamente registrado
(BRASIL, 1945, Art. 21).

E importante ressaltar que a reforma de 1945, em relacéo as exigéncias para
ingressar nos cursos supramencionados, ndo saiu do papel até 1957. Souza Neto
(1999) aponta que o periodo de 1945 até 1957 foi marcado por diversas alteracdes
nas leis em relacdo ao ingresso no Ensino Superior, dentre elas: a) Em 12 de maio
de 1953 surge a lei n.° 1.821 que passa a exigir para o ingresso no Ensino Superior
0s exames vestibulares e o diploma do segundo ciclo do Ensino Médio; b) Em 1954,
a Escola de Educacéo Fisica de Minas Gerais solicita a suspensédo por dois anos da
lei n.° 1.821/53; ¢) Em 1955, por meio do Parecer n.° 88 de 14 de abril, o Conselho
Federal de Educacgéo (CFE) aprova a exigéncia apenas do diploma de concluséo do

curso secundario fundamental para o ingresso no curso; d) Apds a conclusédo
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apresentada pelo CFE, o Centro Académico Ruy Barbosa, da Escola de Educacéo
Fisica de S&o Paulo, questionou a sua deciséo e solicitou a mudanca, pois a area de
atuacao do profissional de Educacéo Fisica abrangia o ‘magistério secundario’; e)
Em 1958, o Conselho Federal de Educacgao, por meio do Parecer n.° 118, revoga a
sua decisdo e passa a exigir para ingresso no curso Superior de Educacdao Fisica, a
apresentacao do certificado de conclusdo do curso Classico ou Cientifico, ou seja, 0
curso secundério completo.

Outra modificacdo incorporada diz respeito a ampliacdo na duracao do curso
de Educacéao Fisica: “O curso superior de educacéao fisica sera realizado em trés
anos” (BRASIL, 1945, Art. 3°). Dessa forma, o curso de formagao de professores em
Educacao Fisica passou de dois para trés anos. Os demais cursos mantiveram a
duracéo de 1 ano.

A Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n.° 4024 de 1961, em seu Art. 70, instituiu
gue a formacédo de professores tera um curriculo minimo fixado pelo Conselho
Federal de Educacdo. Assim, a partir dessa lei, o CFE em 1962, por meio do
Parecer n.° 292, estabelece os curriculos minimos dos cursos de licenciatura. Esse
curriculo contempla um nucleo de matérias com o intuito de garantir uma adequada
formacédo cultural e profissional e uma parte complementar a ser fixada por cada
estabelecimento de ensino visando a atender as diversidades regionais e compor o
curriculo pleno. Além disso, foi definido que a carga horaria das matérias de
formacdo pedagogica deveria ser de, no minimo, 1/8 do tempo dos respectivos
Cursos.

Com essas mudancas na legislacéo, relacionadas a formacéo de professores,
em 1969, surgiu uma nova proposta curricular para a Educacdo Fisica com a
Resolucdo 69 do Conselho Federal de Educag¢do. Com o intuito de incorporar, em
seus normativos, a Resolucdo 9/69 do CFE que tratava do ndcleo das matérias
pedagodgicas, os cursos de formacdo de profissionais de Educacdo Fisica
restringiram-se a apenas duas graduacdes (Licenciado em Educacdo Fisica e
Técnico de Desportos), com trés anos de duracéo, e passaram a ter um curriculo
minimo com formacéo pedagodgica em 1800 horas e reducdo das matérias basicas
de fundamentacdao cientifica.

O curriculo minimo, de acordo com Art. 2°, foi dividido em dois eixos e deveria

contemplar as seguintes matérias:
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1. Matérias Béasicas:
1.1 Biologia.

1.2 Anatomia.

1.3 Fisiologia.

1.4 Cinesiologia.

1.5 Biometria.

1.6 Higiene.

2. Matérias Profissionais:

2.1 Socorros Urgentes.

2.2 Ginastica.

2.3 Ritmica.

2.4 Natacao.

2.5 Atletismo

2.6 Recreacgédo

2.7 Matérias pedagdgicas de acordo com o Par. 672/69 (BRASIL, 1969, Art.
29).

As matérias pedagodgicas, de acordo com o Parecer 672/69, séo: Didatica,
Estrutura e Funcionamento, Pratica de Ensino e Psicologia da Educacéao.

Para Souza Neto (1999) os saberes relativos a parte didatica e ao
conhecimento esportivo ganharam destaques na formacdo do professor. Porém,
apesar dos minimos curriculares serem cumpridos pelas instituicbes de Ensino
Superior, a formacdo profissional continuava a ser questionada, pois a
implementacédo do curriculo minimo ndo garante a qualidade de um curso. O autor
complementa que as discrepancias da grade curricular presente nas diferentes
instituicbes exemplificavam a desigualdade na formacdo dos profissionais da area:
‘em algumas instituicbes, o cumprimento dos minimos curriculares equivale ao
curriculo pleno de muitas instituicdes; em outras, este curriculo minimo chegou
guase a ser dobrado em sua carga horaria UNESP/RC (3270 horas- aula), USP
(3200 horas-aula), UNICAMP (2910 horas/aula)” (p.68).

Além disso, apesar das matérias pedagdgicas comporem o curriculo minimo,
€ enfatizado a formacao do técnico desportivo, no qual as seis matérias basicas sao
todas da éarea biologica. Nesse sentido, podemos observar a necessidade de se
pensar a Educacdo Fisica como um campo de conhecimento especifico onde
encontramos um amplo mercado de trabalho e, por isso, a formacéo profissional ndo
pode restringir-se a preparacdo de técnicos desportistas e de professores de
Educacao Fisica a partir de um curriculo minimo téo restrito, conforme estabelecido
na Resolugao n.° 69/69.

Dessa forma, outros estudos e debates foram realizados na tentativa de

elaborar uma nova proposta curricular. As discussfes giraram em torno da busca
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pela cientificizacdo da Educacdo Fisica, ou seja, a busca pela sua legitimidade
enquanto uma area do conhecimento.

Assim, a partir de agosto de 1978 até margco de 1987 ocorreram diversos
Encontros e Seminarios em diferentes Estados do Brasil com a participacdo dos
especialistas da area e o envolvimento dos professores e alunos da grande maioria
dos cursos de Educacdo Fisica em funcionamento no Pais. Dentre as reunides
concretizadas pela comunidade académica podemos destacar as realizadas no Rio
de Janeiro (1979), em Florian6polis (1981), em Curitiba (1982) e em Sao Paulo
(1984) (BRASIL, 1987a).

Para legitimar esse processo foi enviado ao CFE um anteprojeto no qual era
proposta a superacao da concepgao do curriculo minimo em favor da flexibilidade e
autonomia.

A partir desse anteprojeto, o Presidente do CFE criou, através da Portaria
10/84, um Grupo de Trabalho para analisar a proposta. Concomitantemente, esse
anteprojeto foi encaminhado, através do Oficio Circular-CFE 1.969/84, as 95
instituicbes de Ensino Superior que ofereciam cursos de Educacéo Fisica na época,
solicitando uma manifestacéo a respeito (BRASIL, 1987a).

Em 1986, os trabalhos prosseguem e é constituida a Comissdo de
Especialistas de Educacdo Fisica para atuar junto a Secretaria da Educacéo
Superior do Ministério da Educacéo, além disso, foi realizada uma reunido informal
na Escola de Educacédo Fisica da USP, em Sdo Paulo, a fim de debater as
modificacdes, registrar sugestdes e manifestar criticas em relacdo a nova proposta.
Nesse mesmo ano, o Grupo de Trabalho instituido pela Portaria CFE 10/84 reuniu-
se em Brasilia para iniciar a fase de consolidacéo e sintese de todos os relatérios e
documentos recebidos com as mais diversas criticas, sugestdes e proposicées
(BRASIL, 1987a).

Nesse contexto, emergiu 0 Parecer CFE n.° 215 em 11 de marco de 1987. E
esse documento apresentou as seguintes conclusdes: 1-) Reconheceu-se a
pertinéncia dos principios norteadores da nova proposta; 2-) Confirmou que a
autonomia e flexibilidade contida nessa proposta possibilitaria uma adequada
formacéo profissional a partir da unido dos principios filoséficos e educacionais da
Educacdo Fisica brasileira, com os interesses, necessidades e peculiaridades
regionais; 3-) ldentificou-se que a flexibilidade na estruturagdo curricular nao

impediria ou criaria dificuldades na transferéncia dos alunos, pois na proposta serao
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apresentados referenciais basicos e de consenso nacional sobre a formacdo do
profissional de Educacgdo Fisica, além de existir na normatizagdo emanada do
préprio CFE/MEC sobre transferéncias, orientacdes que dispde sobre o assunto; 4-)
Concluiu-se que a linha de desenvolvimento curricular apresentada pela proposta,
em sua esséncia, ndo contraria o estabelecido pelo artigo 26 da lei 5540/1968 que
fixa o curriculo minimo e a duracdo minima dos cursos superiores; 5-) Reconheceu-
se a necessidade de haver, complementarmente a proposta, estratégias para
implementagédo, acompanhamento e avaliagdo da mesma; 6-) Reconheceu-se a
aceitacao por parte das instituicbes de Ensino Superior da proposta em questao,
considerando que foram assumidas as responsabilidades que a liberdade l|hes
outorga (BRASIL, 1987a).

A partir dessas conclusdes, a proposta foi mais uma vez reajustada e
remetida aos cursos de Educacao Fisica. Ao receber as respostas das institui¢oes,
o Grupo de Trabalho reuniu-se em Brasilia e processou cuidadosamente as opinides
e sugestdes recebidas das instituicbes de Ensino Superior. Encerrada a fase de
consultas e debates, foi apresentado o Parecer e a proposta de Resolucédo dele
decorrente.

Dessa forma, o Parecer do Conselho Federal de Educacdo n.° 215/1987
resultou na legislacdo curricular de 1987, Resolucdo CFE n.° 03, que fixa os
minimos de conteludo e duracdo a serem observados nos cursos de graduacdo em
Educacao Fisica (Bacharelado e/ou Licenciatura Plena) (BRASIL, 1987b).

O Art. 1° da Resolucdo n.° 03/87 estabeleceu que “a formagdo dos
profissionais de Educacao Fisica sera feita em curso de graduacdo que conferira o
titulo de Bacharel e/ou Licenciado em Educacgao Fisica”.

A partir dessa Resolugdo, 0s cursos passaram a ter uma carga horaria
minima de 2.880 horas, conforme estabelecido no Art. 4° “O curso de graduagao em
Educacdo Fisica tera a duracdo minima de 4 anos (ou 8 semestres letivos) e
maxima de 7 anos (ou 14 semestres letivos), compreendendo uma carga horaria de
2.880 horas/aula” (BRASIL, Art. 4°, 1987h).

O curriculo, de acordo com o Parecer 215/87, deixou de ter o formato de
disciplinas e matérias, e passou a ser entendido “como o conjunto de todas as
experiéncias que constituem o caminho que a escola oferece a seus alunos”

(BRASIL, 1987a, p.15). Assim, visando garantir que o curriculo tenha flexibilidade e
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autonomia, a Resolucdo n.° 03/87 aponta que os curriculos dos cursos de Educacao
Fisica terdo duas partes: Formacéo Geral e Aprofundamento de Conhecimentos.

A Formagdo Geral é dividida em: Humanistica e Técnica. As areas do
conhecimento de cunho humanistico sdo: Conhecimento Filos6fico, Conhecimento
do Ser Humano e Conhecimento da Sociedade. Ja os conhecimentos de cunho
técnico deverao articular-se com os conhecimentos das areas de cunho humanistico.

Em relacdo a parte do curriculo que envolve o Aprofundamento de
Conhecimentos, o documento afirma que esse aspecto esta relacionado a realizacao
de pesquisas, estudos tedricos e/ou praticas, visando mais ao interesse do aluno.

A respeito da composicdo do curriculo e a distribuicdo da sua carga horéria,
do total de 2.880 horas/aula, 80% da carga horaria devera ser destinada a Formacao
Geral e outros 20% para o Aprofundamento de Conhecimentos. Além disso, para o
aspecto Humanistico, que compdem a Formacédo Geral, deverdo ser reservados
40% da carga horaria destinada a esta parte e para o aspecto Técnico os demais
60% (BRASIL, 1987b).

Essa nova estrutura curricular dos cursos de Educacédo Fisica possui um
carater inovador, principalmente em relacdo a flexibilidade e autonomia das
universidades e em relagdo a substituicdo das matérias por campos de
conhecimentos, e acaba antecipando o que sera apresentado nas Leis de Diretrizes
e Bases da Educacédo Nacional em 1996.

A LDB n.° 9394/96, ao propor as novas diretrizes para o Ensino Superior,
concede as universidades brasileiras uma flexibilidade e autonomia. Dessa forma, o

Art. 53 assegura as universidades, as seguintes atribuicoes:

| — criar, organizar e extinguir, em sua sede, cursos e programas de
educacdo superior previstos nesta Lei, obedecendo as normas gerais da
Unido e, quando for o caso, do respectivo sistema de ensino;

Il — fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as
diretrizes gerais pertinentes;

Il — estabelecer planos, programas e projetos de pesquisa cientifica,
producdo artistica e atividades de extensao;

IV — fixar o nimero de vagas de acordo com a capacidade institucional e as
exigéncias do seu meio;

V — elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos em consonancia
com as normas gerais atinentes;

VI — conferir graus, diplomas e outros titulos;

VII —firmar contratos, acordos e convénios;

VIII — aprovar e executar planos, programas e projetos de investimentos
referentes a obras, servigos e aquisicdes em geral, bem como administrar
rendimentos conforme dispositivos institucionais;
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IX — administrar os rendimentos e deles dispor na forma prevista no ato de
constituicdo, nas leis e nos respectivos estatutos;

X — receber subvencbes, doacgbes, herancas, legados e cooperacdo
financeira resultante de convénios com entidades publicas e privadas
(BRASIL, 1996, Art. 53).

Essa nova LDB assinala um momento de transicdo significativo para a
educacdo brasileira, ndo apenas por garantir a autonomia das universidades
conforme supramencionado, mas também por apontar o encaminhamento de
guestdes essenciais sobre a formagdo dos profissionais da educacgéo, dentre as
normativas citamos o Art. 62 que estabelece que “a formagdo de docentes para
atuar na educacao basica far-se-4 em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagéao plena, em universidades e institutos superiores de educagao”. Esse item
foi contemplado pela primeira vez em nossa legislagéo, e essa medida foi tomada
com o intuito de melhorar a qualidade da formacéo dos professores que atuam na
Educacao Basica.

Portanto, o final da década de 1990 ficou marcado por uma reestruturacao
nos cursos de formacéo profissional visando a atender as exigéncias da nova LDB.
Porém, como a Educacao Fisica, por meio da Resolucdo CFE n.° 03/87, ja havia
dado autonomia e flexibilidade as universidades para a organizag¢ao do curriculo, 0
foco de um grupo dessa area passou a ser a regulamentacao da profisséo.

Desse modo, em 1° de setembro de 1998, foi promulgada a lei n.° 9696 que
regulamenta a profissdo de Educacédo Fisica. Por meio dessa lei também foram
criados o Conselho Federal (CONFEF) e os Conselhos Regionais (CREFs) de
Educacao Fisica.

Esse documento decreta que “o exercicio das atividades de Educagao Fisica
e a designacao de Profissional de Educacéo Fisica é prerrogativa dos profissionais
regularmente registrados nos Conselhos Regionais de Educacdo Fisica” (BRASIL,
Art. 1°, 1998). Além disso, atribui as competéncias que cabem a esse profissional,

sdo elas:

Compete ao Profissional de Educacdo Fisica coordenar, planejar,
programar, supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar, avaliar e executar
trabalhos, programas, planos e projetos, bem como prestar servicos de
auditoria, consultoria e assessoria, realizar treinamentos especializados,
participar de equipes multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar
informes técnicos, cientificos e pedagdgicos, todos nas areas de atividades
fisicas e do desporto (BRASIL, 1998, Art. 3°).
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A regulamentagdo da profissdo fez com a Educacdo Fisica demarcasse
territdrio no ensino ndo formal, trazendo para si um mercado de trabalho que estava
em crescimento. Outro beneficio dessa regulamentacéo foi a elaboracdo do Codigo
de Etica, buscando elevar a imagem dos profissionais e a qualidade dos servicos
prestados.

Além disso, fortaleceu o processo de construcdo das Diretrizes Nacionais
Curriculares do curso de Educacao Fisica, pois o CONFEF passou a ser um dos
interlocutores na elaboracéo de politicas publicas para a Educacdo Fisica. Assim, a
Secretaria de Educacdo Superior (SESu), ap6s realizar um levantamento sobre o
perfil desejado do formando, competéncias e habilidades almejadas, conteudos
curriculares, duracdo dos cursos, estagios e atividades complementares e conexao
com avaliagéo institucional, comegou a estruturar as novas Diretrizes Curriculares
para as diferentes areas do Ensino Superior, dentre elas a Educagéo Fisica (SOUZA
NETO, 1999).

No Estado de S&o Paulo, as trés universidades publicas paulistas USP,
UNESP e UNICAMP, tendo os coordenadores dos cursos de graduacdo como 0s
seus representantes, tiveram um papel importante na elaboracdo de um documento
unico com o esboco da grade curricular para o Curso de Educacao Fisica e com
reflexdes acerca das Diretrizes Curriculares Nacionais para esse curso (SOUZA
NETO, 1999).

Outro interlocutor importante nos debates sobre as Diretrizes Curriculares foi
o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE). Essa entidade se define como
“‘uma associagao cientifica que intenciona congregar estudos e pesquisas visando a
producdo e difusdo do conhecimento acerca dos temas relacionados a area”
(SAYAO, 2014, p.65). Porém, também atua frente as politicas relacionadas aos seus
objetos de estudo e pesquisa. Nessa linha, o CBCE emitiu juizos e interferiu na
elaboracao/implementacéo das Diretrizes Curriculares para a Educacéo Fisica.

Assim, desse momento em diante, a Educacdo Fisica caminhou para a
definicdo das suas DCN. Entretanto, as Diretrizes para a Educacdo Fisica foram
atravessadas pelo Parecer do CNE n.° 009 de 2001, instituido pela Resolucéo
CNE/CP n.° 01/2002.

O Parecer n.° 009/2001 apresenta a Proposta de Diretrizes para a Formagéo
de Professores da Educagdo Basica, em cursos de nivel superior. Dentre os Varios

apontamentos que compdem esse documento, um dos principais refere-se a



32

inauguracao da ideia do professor com identidade prépria, ou seja, ao determinar a
formacédo de trés categorias de carreiras (Bacharelado Académico; Bacharelado
Profissionalizante e Licenciatura), a licenciatura ganhou “erminalidade e
integralidade propria em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um projeto
especifico. Isso exige a definicdo de curriculos proprios da Licenciatura que nédo se
confundam com o Bacharelado ou com a antiga formacéo de professores que ficou
caracterizada como modelo “3+1” (BRASIL, 20014, p.6).

E importante esclarecer que esse modelo de formagdo nominado de 3+1 ficou
conhecido dessa forma, pois as matrizes curriculares disciplinares eram organizadas
“em trés anos de estudos para os conhecimentos especificos da area de formacgéao e
um ano de estudos para os conhecimentos da area educacional” (MEDEIROS e
AGUIAR, 2018, p.1042).

Em 2002, a Resolugdo n.° 01, em 18 de fevereiro instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena (BRASIL, 2002a). Esse
documento priorizou que a formacdo de professores fosse baseada em

competéncias, conforme expresso no Art. 3°:

A formacdo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem: | - a
competéncia como concep¢do nuclear na orientacdo do curso (BRASIL,
2002a, Art. 39).

Para complementar essa orientacdo, no Art. 6 € apresentado os tipos de

competéncias:

Na construgdo do projeto pedagogico dos cursos de formac@o dos
docentes, serdo consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes & compreenséo do papel social da escola;

Il - as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulacao interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigagdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagdgica;

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional.

§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo esgota tudo
gue uma escola de formacgéo possa oferecer aos seus alunos, mas pontua
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demandas importantes oriundas da andlise da atuacdo profissional e
assenta-se na legislacdo vigente e nas diretrizes curriculares nacionais para
a educacéo basica.

§ 2° As referidas competéncias deverdo ser contextualizadas e
complementadas pelas competéncias especificas proprias de cada etapa e
modalidade da educacgdo basica e de cada area do conhecimento a ser
contemplada na formacéo.

§ 3° A definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicdo de
competéncias devera, além da formacdo especifica relacionada as
diferentes etapas da educacdo basica, propiciar a insercdo no debate
contempordaneo mais amplo, envolvendo questBes culturais, sociais,
econdmicas e o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a prépria
docéncia, contemplando:

| - cultura geral e profissional;

Il - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais e as das comunidades indigenas;

lll - conhecimento sobre dimensao cultural, social, politica e econdmica da
educacéo;

IV - conteldos das areas de conhecimento que serdo objeto de ensino;

V - conhecimento pedagégico;

VI - conhecimento advindo da experiéncia (BRASIL, 2002a, Art. 6°).

Notamos que o documento ressalta que a formacéo de professores necessita
ter como base a aprendizagem por competéncia. E que essa aprendizagem deve
articular-se com a teoria e a pratica e com os saberes erigidos na vida profissional e
pessoal, visando a fazer com que o professor adquira a capacidade de atender as
diferentes demandas das situacdes de trabalho. Ou seja, a formacado inicial do
professor precisa contemplar o0os conhecimentos cientificos, pedagogicos e
socioculturais com o intuito de capacita-lo a desenvolver o trabalho educativo, de
forma pratica e reflexiva, em toda a sua complexidade. Isso conferiu uma identidade
aos cursos de licenciaturas.

Para complementar a Resolu¢cdo n.° 01, em 19 de fevereiro de 2002 é
promulgada a Resoluc¢do n.° 02 que instituiu a duracéo e a carga horaria dos cursos
de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da Educacéo
Basica em nivel superior (BRASIL, 2002b).

Assim, ficou definida uma carga horaria total de 2.800 horas a ser
desenvolvida, no minimo, em trés anos letivos. E essa carga horaria devera ser
distribuida da seguinte forma: 400 horas de pratica como componente curricular; 400
horas de estagio curricular supervisionado; 1.800 horas de aulas para os conteudos
curriculares de natureza cientifico-cultural; e 200 horas para outras formas de

atividades académico-cientifico-culturais (BRASIL, 2002b).
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A definicdo dessa carga horaria minima tornou-se alvo de diversas criticas,
por ter sido compreendida como um aligeiramento da formacdo de professores
(TANURI et al., 2003). Porém, algumas informacdes nos fornecem indicios de que a
reducdo da carga horaria das licenciaturas pode ter sido uma estratégia do governo
para tornar a matricula em cursos de formacao de professores algo mais atrativo
amenizando, consequentemente, a falta de professores para atuar nas instituicbes
de ensino.

Dados apresentados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), tendo por base o numero de licenciados na
década de 1990, corroboram com essa suposi¢cao ao mostrar um desequilibrio entre
a demanda e o numero de licenciados formados, apontando para a falta de docentes
suficientes para atender as necessidades das escolas brasileiras (PINTO, 2014).
Além disso, ao avaliar o niumero de ingressos em relagcdo as vagas oferecidas
observou-se “que os cursos de graduacao que oferecem licenciatura encontram-se
entre agqueles com o maior numero de vagas ndo preenchidas” (SAMPAIO et al.,
2002, p.87). Outro indicador da baixa atratividade dos cursos de licenciaturas foi
expresso por Aranha e Souza (2013) ao descreverem que na Universidade Federal
de Minas Gerais “em 2000, dos 17 cursos mais concorridos, seis formavam
professores. Nos vestibulares 2012 e 2013, ndo houve um dUdnico curso de
licenciatura entre os 15 mais concorridos” (p.79). E os autores acrescentam que iSso
€ sO parte do problema, pois estudos recentes mostram que existe um alto indice de
desisténcia da profissao entre os formados, ou seja, um grande nimero de pessoas
gue se formam professores ndo tem a escola como destino profissional.

Apés essa reestruturacdo dos cursos de formacdo de professores da
Educacdo Basica, fundamentada no Parecer n.° 58/2004 (BRASIL, 2004a), foi
instituida as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em
Educacao Fisica, por meio da Resolucéo n.° 07 de 2004 (BRASIL, 2004b).

O Parecer n.° 58 aponta que as Diretrizes Curriculares para os cursos de
graduacédo em Educacao Fisica foram desenvolvidas a partir de:

Uma concepcdo interativa de conhecimentos pautados nas tradi¢cdes
cultural e cientifica do nivel e/fou da é&rea de formacédo, que séo
estabelecidos a partir das questdes que emergem do cotidiano. A intengéo é
possibilitar a transformacdo da compreensdo sobre o mundo vivido, e
oportunizar a construgdo de conhecimentos significativos que se

reorganizam em forma de teorias, experiéncias, habilidades, competéncias
e atitudes (BRASIL, 2004a, p.7).
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Deste modo, em 31 de margo de 2004 é promulgada a Resolugdo n.° 07 que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de graduacao em Educagéao
Fisica, em nivel superior de graduacao plena, assim como estabelece orientacdes
especificas para a licenciatura plena em Educacgéo Fisica (BRASIL, 2004b).

Nesse documento sdo apresentadas as competéncias e habilidades gerais e
especificas que os cursos de graduacdo em Educacéo Fisica devem desenvolver. E
importante ressaltar que a Resolucdo n.° 07/2004 fundamentou-se no Parecer n.°
138/2002, do Conselho Nacional de Educacdo. Esse Parecer constitui-se em um
documento de referéncia para a criagdo do que se denominou Graduacdo em
Educacéo Fisica (BRASIL, 2002c).

Um ponto importante que merece destaque refere-se ao fato de que, apesar
de néo constar o termo bacharelado, no decorrer do texto do Parecer n.° 138/2002 e
da Resolucdo n.° 07/2004, notamos que ha uma diferenciacdo entre as
especificidades da formacéo do graduado e do licenciado em Educacao Fisica. Por
isso, de acordo com Finoqueto (2012), a maioria das instituicdes de Ensino Superior,
“‘passou a entender que o graduado era para formagao de bacharel, uma vez que o
termo licenciado mantinha sua obviedade” (p.130).

A Resolucéo n.° 07/2004 aponta que a formacéo do licenciado deveria seguir
as orientacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professor

de Educacéo Basica, conforme estabelecido no 8§ 3° do Art. 6°;

A definicdo das competéncias e habilidades gerais e especificas que
caracterizardo o perfil académico-profissional do Professor da Educacéo
Bésica, licenciatura plena em Educacdo Fisica, deveri pautar-se em
legislacdo propria do Conselho Nacional de Educagédo (BRASIL, Art. 6°, 8§
39, 2004b).

Dessa forma, os cursos de licenciatura em Educacdo Fisica a partir das
orientacbes do Conselho Nacional de Educacdo, na forma da Resolugdo n.°
02/2002, passaram a contemplar uma carga horaria total de 2.800 horas a ser
distribuida em no minimo trés anos de duracédo (BRASIL, 2002b).

JA4 os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, com o advento da
Resolugdo CNE n.° 4/2009, foi legalmente definido o tempo minimo de duracéo de
guatro anos e uma carga horaria de 3.200 horas (BRASIL, 2009).

Nesse sentido, os campos de intervencdo profissional da Educacdo Fisica

passaram a contemplar duas vertentes: ensino formal e ensino néo formal. Ou seja,
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os cursos de licenciatura direcionaram a sua atencdo a formacdo de professores
para atuarem na Educacdo Baésica, e os cursos de graduacgdo focaram na formacéo
de profissionais para atuarem nos campos extraescolares como, por exemplo,
clubes, empresas, academias, hospitais, etc.

Em 2014, por meio da lei n.° 13.005 de 25 de junho de 2014, é aprovado o
Plano Nacional de Educacéo (PNE), com vigéncia por dez anos (2014-2024). Dentre

as metas estabelecidas nesse Plano encontramos a Meta 15 que visa:

Garantir, em regime de colaboragdo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios, no prazo de um ano de vigéncia deste PNE,
politica nacional de formacédo dos profissionais da educacédo de que tratam
os incisos I, Il e Il do caput do art. 61 da Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, assegurado que todos os professores e as professoras da
educacdo basica possuam formacédo especifica de nivel superior, obtida em
curso de licenciatura na area de conhecimento em que atuam (BRASIL,
2014, p.78).

Dessa forma, com o intuito de cumprir as metas do Plano Nacional de
Educacdo, o Conselho Pleno (CP) do Conselho Nacional de Educacdo (CNE)
estabeleceu novas Diretrizes Curriculares para a formacao de professores para a
Educacao Basica. Essas Diretrizes foram estabelecidas pela Resolu¢cdo CNE/CP n.°
02/2015.

As novas DCN para as licenciaturas apresentam como principios norteadores:
“a) solida formacgao tedrica e interdisciplinar; b) unidade teoria-pratica; c) trabalho
coletivo e interdisciplinar; d) compromisso social e valorizagdo do profissional da
educacao; e) gestdo democratica; f) avaliagao e regulagao dos cursos de formagao”
(BRASIL, 2015a, p.2).

Além disso, uma das principais mudancas estabelecidas na Resolucdo n.°
02/2015 refere-se a carga horaria minima das licenciaturas que passou de 2.800
horas para 3.200 horas, e o0 prazo de integralizacdo passou de trés para quatro anos
letivos (BRASIL, 2015a).

Essa carga horaria minima devera ser distribuida, de acordo com o Art. 13, da
seguinte forma: 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
distribuidas ao longo do processo formativo; 400 (quatrocentas) horas dedicadas ao
estagio supervisionado; pelo menos 2.200 (duas mil e duzentas) horas dedicadas as

atividades formativas estruturadas pelos nucleos, conforme o projeto de curso da
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instituicdo; e 200 (duzentas) horas de atividades tedrico-praticas de aprofundamento
em areas especificas de interesse dos estudantes (BRASIL, 2015a).

Outro elemento novo trazido por essas Diretrizes é a preocupacdo com a
formacdo continuada dos professores visando o desenvolvimento de uma prética
educativa de qualidade a partir da articulagdo entre as formacgles inicial e
continuada, e entre o Ensino Superior e a Educagdo Basica. Ao tratar a formacao
continuada, a Resolugéo n.° 02/2015 aponta que esta compreende:

Dimensdes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como o repensar
do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e envolve atividades de
extensao, grupos de estudos, reunides pedagogicas, cursos, programas e
acOes para além da formacdo minima exigida ao exercicio do magistério na
educacédo basica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagogico, ético e
politico do profissional docente (BRASIL, 2015a, Art. 16, p.13).

Portanto, a formacéo continuada abrange diversos cursos (grupos de estudos,
extensdo, aperfeicoamento, especializacdo, mestrado, doutorado, etc.) que
promovam a atualizacdo do conhecimento, o desenvolvimento profissional e a
aquisicao de novos saberes praticos e tedricos.

E importante ressaltar também que a Resolu¢do de 2015 trouxe a
regulamentacdo de algumas vias alternativas de formacao de professores como o0s
cursos de formacdo pedagodgica para graduados nao licenciados e os cursos de
segunda licenciatura. Esses cursos terdo, de acordo com esse documento, carga
horaria minima variavel de 1.000 a 1.400 horas para os néo licenciados e de 800 a
1.200 horas para os que fardo a segunda licenciatura (BRASIL, 2015a).

Essas DCN, por meio do Art. 22, também estabeleceram que todos 0s cursos
de licenciatura em funcionamento deveriam realizar as adequacdes previstas no
prazo maximo de dois anos (BRASIL, 2015a). Entretanto, esse artigo sofreu trés
alteracdes apds a sua promulgacao.

A primeira mudanca foi realizada em agosto de 2017, pela Resolucéo
CNE/CP n.° 1, e o artigo 22 passou a ter a seguinte redacao “os cursos de formacao
de professores, que se encontram em funcionamento, deverdo se adaptar a esta
Resolugéo no prazo de 3 (trés) anos, a contar a data de sua publicagao” (BRASIL,
2017a, p.1). A segunda alteragcéo ocorreu em 2018, por meio da Resolugcdao CNE/CP
n.° 3 de 3 de outubro, aumentando novamente o prazo preestabelecido, assim, os

cursos de formacao de professores deveriam “se adaptar a esta Resolugao no prazo
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improrrogavel de 4 (quatro) anos, a contar da data de sua publicagdo” (BRASIL,
2018a, p.1). Por ultimo, aproximando-se o término desse novo prazo, o Parecer
CNE/CP n.° 7 de 2019 definiu que os cursos de formacdo de professores devem se
adaptar as novas DCN “no prazo maximo de 2 (dois) anos, contados da publicacao
da Base Nacional Comum Curricular” (BRASIL, 2019, p.4). Portanto, ja que a BNCC
foi promulgada em 22 de dezembro de 2017, os cursos deverdo adequar-se a
Resolugcdo CNE/CP n.° 2 de 2015 até meados do més de dezembro de 2019.

O CNE afirma que essas alteracdes, em relacdo ao prazo de implementacao
das DCN de 2015, foram realizadas a partir de diversas solicitagdes provenientes da
Secretaria de Educacao Superior (SESu) e de Educacado Bésica (SEB), e de outros
pedidos realizados “pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes
Federais de Ensino Superior (Andifes), pela Associac&o Brasileira das Universidades
Comunitarias (Abruc), pela Associacdo Catarinense das Fundacdes Educacionais
(Acafe) e pelo Férum das Entidades Representantes do Ensino Superior Particular
(Férum)” (BRASIL, 2019, p.1).

Além disso, de acordo com o Parecer n.° 7/2019, as razdes que motivaram a
prorrogacao dos prazos pautaram-se, principalmente, no fato de que os curriculos de
formacéo docente deveriam ter como referéncia a BNCC, e como a Base estava no
inicio do processo de sua construcdo, os conselheiros optaram por revogar as
disposicOes anteriores, pois era necessario um tempo maior para que a referida
adequacao curricular da formacéo docente fosse efetivada (BRASIL, 2019).

Por agora, acreditamos que essas novas DCN buscam melhorar a valorizacao
dos professores que atuam na Educacdo Basica, fazendo com que tenham uma
formacédo inicial e continuada de qualidade, e que a mesma esteja atrelada ao
ensino, a pesquisa e a extensdo. No entanto, para que haja uma melhoria
substancial em todos os niveis de ensino, o primeiro passo € garantir a efetivacéo
das politicas publicas brasileiras e promover uma maior organicidade entre formacéao
inicial, continuada, carreira, salarios e condi¢des de trabalho para os profissionais de
educacao.

Para uma melhor visualizacdo dos diferentes momentos histéricos que a
formacdo de professores e a formacdo em Educacéo Fisica percorreram durante a
segunda metade do século XX e as primeiras décadas do século XXI elaboramos

um breve resumo desses momentos findados na forma de leis:
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QUADRO 1 - Sintese dos periodos marcantes da formacdo de professores e da formagdo em
Educacéo Fisica na perspectiva da legislacéo federal.

1939

Decreto-Lei n.° 1212

Cria a Escola Nacional de Educacdo Fisica e Desportos;
Estabelece as diretrizes para a formacgéo profissional;

Cursos ministrados e tempo de duracdo: Curso superior de
Educacéo Fisica (2 anos); Curso normal de Educacéo Fisica; curso
de técnica desportiva; curso de treinamento e massagem; curso
de medicina da Educacéo Fisica e dos Desportos (1 ano).

1945

Decreto-Lei n.° 8270

Tempo de duragéo dos cursos: Curso superior de Educacéao Fisica
(3 anos); Curso normal de Educacdo Fisica; curso de técnica
desportiva; curso de treinamento e massagem; curso de medicina
da Educacéo Fisica e dos Desportos (1 ano).

Parecer n.° 292

1961 e A formacéo de professores terd um curriculo minimo.
LDB n.° 4024
1962 Estabelece os curriculos minimos dos cursos de licenciatura.

Define que a carga horaria das matérias de formacéo pedagdgica
deveria ser de, no minimo, 1/8 do tempo dos respectivos cursos.

1969

Resolucéo n.° 69

Os cursos de formacdo de profissionais de Educacdo Fisica
restringiram-se a apenas duas graduacfes: Licenciado em
Educacéo Fisica e Técnico de Desportos, com 3 anos de duracao.

1987

Resolugéo n.° 03

A formacdo dos profissionais de Educacdo Fisica sera feita em
curso de graduacdo que conferira o titulo de Bacharel e/ou
Licenciado em Educacao Fisica

Carga horaria minima de 2.880 horas.

4 anos de duracao.

Resolucao n.° 01

1996 e Estabelece que a formacdo de docentes para atuar na Educacao
Basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura.

LDB n.°c 9394

1998 e Regulamentacio da profissdo de Educacao Fisica.

Lei n.° 9696

2002 e Institui as DCN para a Formacdo de Professores da Educacio

Basica, em nivel superior, curso de licenciatura.

2002

Resolucédo n.° 02

Carga horaria dos cursos de licenciatura: 2.800 horas a ser
desenvolvida, no minimo, em trés anos letivos.

2004

Resolucao n.° 07

Institui as DCN para o curso de graduacdo em Educacédo Fisica e
estabelece orientacdes especificas para a licenciatura em
Educacéo Fisica.

2.800 horas (3 anos); Graduacao — 3.200 horas (4 anos).

2009

Resolugéo n.° 04

Carga horéria dos cursos de graduacdo em Educacéo Fisica: 3.200
horas a ser desenvolvida, no minimo, em quatro anos.

2015

Resolucgao n.° 02

Carga horaria das licenciaturas: 3.200 horas a ser desenvolvida, no
minimo, em quatro anos letivos.

Fonte: Elaboracgédo Propria
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Em relacdo a formacdo em Educacdo Fisica, notamos que no periodo entre
1939 e 1987, as leis e diretrizes apresentaram varias tentativas de organizar os
cursos em nivel superior por meio do estabelecimento de conteidos minimos, de
carga horaria e da busca por uma flexibilidade curricular. Porém, apenas em 1987,
com a Resolugdo n.° 03, a area de Educacdo Fisica legitima o seu campo de
atuacdo profissional, apontando que a formacao inicial podera ser feita em duas
areas distintas: bacharelado e licenciatura. A partir dessa divisao, perpassando por
diversos debates académico-politico-cientificos e por modificacbes expressas nas
leis, a grade curricular desses dois cursos foi organizada de uma maneira que
contemplasse as exigéncias do ensino formal e do ensino ndo formal. Assim, ambas
as areas puderam criar uma identidade propria e isso culminou com uma formacéo
mais significativa para os alunos que ingressavam nos cursos, bem como, abrangeu
um curriculo especifico para cada area de atuacao.

No caso dos cursos de licenciatura, estes estiveram presentes desde as
primeiras formacfes em Educacéo Fisica existentes no Brasil. No entanto, por meio
da grade curricular proposta, notamos que as especificidades da formacédo de
professores ndao estavam definidas de maneira substancial até as mudancas
ocorridas pelas DCN de 2004.

Portanto, os cursos de formacédo de professores de Educacdo Fisica, com
foco no seu papel no processo educacional, sdo relativamente recentes. Por isso,
pensando em um Ensino Superior de qualidade, desponta a necessidade de firmar a
Educacdo Fisica como um campo de conhecimento capaz de atuar de forma
significativa nos espacos de ensino formal, respeitando as suas caracteristicas
especificas.

No decorrer desse capitulo, destacamos as mudancas mais significativas na
formacdo em Educacdo Fisica sob a otica legislativa. No proximo tépico, nos
debrucaremos na ideia de que a Educacdo Fisica € um espaco em disputa e,
consequentemente, essa luta acaba impactando nas transformacdes politicas,

cientificas e sociais da area.

2.2 Educacdao Fisica: um espag¢o em disputa

Nessa se¢do abordaremos a relagdo de poder na Educacdo Fisica,

destacando que a indefinicdo entre o polo dominante e o polo dominado afeta as
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propostas e alteragbes das normas legais dessa area. Para isso, utilizaremos os
pressupostos tedricos do filésofo francés Pierre Bourdieu, em especial o conceito de
campo.

Pierre Félix Bourdieu, filho de agricultores, nasceu em 1930 em uma regiao
rural do sudeste da Franca. Iniciou 0os seus estudos basicos na sua cidade natal e
apos o Ensino Médio mudou-se para Paris, onde cursou Filosofia. Ao lado da sua
formacdo filoséfica Bourdieu aprofundou-se, também, em Antropologia, Sociologia e
Estatistica (WACQUANT, 2002).

Bourdieu, ap0s tornar-se Diretor de Estudos da Ecole des Hautes Etudes em
Sciences Sociales e fundar o Centre Europenée de Sociologie, passou a focar os
seus estudos nas relagcdes entre cultura, poder e desigualdades sociais, e assim,
migrou efetivamente para a area da Sociologia. Durante as décadas de 60 e 70, ele
dedicou-se as pesquisas como etnélogo que revolucionaram o campo sociolégico. E
"0 resultado foi um quadro tedrico original, elaborado por meio de e para a producéo
de novos objetos de pesquisa, objetivando desvendar a multifacetada dialética das
estruturas sociais e mentais no processo de dominacdo” (WACQUANT, 2002, p.98).

Em 1981, Bourdieu foi eleito professor titular da catedra de Sociologia do
College de France. Nessa mesma década, ele publicou os livros Homo Academicus
(1984) e La noblesse d’Etat (1989), apontam Nogueira e Nogueira (2017).

A partir da década de 90, ele assumiu um papel combativo hos movimentos
sociais; lancou a primeira edicdo da coletanea La misére du monde (A miséria do
mundo); recebeu a Medalha de Ouro do CNRS (Centre National de la Recherche
Scientifique); fundou a editora Liber-Raisons d’Agir com uma politica editorial
arraigada pela independéncia de trabalhados cientificos atrelados ao compromisso
civico (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2017).

Bourdieu, um dos intelectuais mais influentes da época, morreu no dia 23 de
janeiro de 2002, em Paris, aos 71 anos, vitima de um cancer (NOGUEIRA e
NOGUEIRA, 2017).

Durante a sua trajetodria, Bourdieu introduziu trés conceitos fundamentais para
compreender o mundo social e a relacdo individuo-sociedade, sédo eles: habitus,
campo e capital cultural. A sua vasta producao intelectual e a repercussao de suas
reflexdes levou-o a lecionar em importantes Universidades de diversos paises, entre
elas, a Universidade de Harvard. Hoje, o autor é considerado uma referéncia na

Sociologia e é o cientista social mais citado do mundo (WACQUANT, 2002).
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Em relacao a teoria social de Bourdieu, de forma geral, seus estudos apontam
gque a sociedade € composta por agentes sociais inseridos em determinados
espacos, denominados campos sociais. No interior desses campos, 0S agentes se
enfrentam para conservar ou alcancar posi¢oes sociais. E esses enfrentamentos em
busca da dominancia do campo s&o configurados pelas diferencas advindas da
singularidade do habitus, que € o responsavel por estabelecer a ligacdo entre
sociedade e o individuo.

O habitus é adquirido desde a infancia por meio das estruturas sociais
(familia, Igreja, escola, etc.) e é ele que determina o nosso lugar na sociedade, e a
forma de enxergar e agir no mundo. Por exemplo, “0 que o operario come, e
sobretudo sua maneira de comer, o esporte que pratica e sua maneira de pratica-lo,
suas opinides politicas e sua maneira de expressa-las diferem sistematicamente do
consumo ou das atividades correspondentes do empresario industrial” (BOURDIEU,
1996, p.22).

Esse conceito é importante porque a partir dele € possivel entender que cada
campo social possui uma lbégica interna com regras especificas, que s6 é
compreendida pelos agentes que pertencem e que tem um habitus ajustado a esse
campo.

Nesse sentido, para compreendermos a teoria dos campos sociais,
primeiramente, € necessario abordar a nocdo de habitus, pois estes estdo inter-
relacionados. E importante ressaltar que ndo temos nenhuma pretenséo de esmiucar
esses conceitos de forma exaustiva, mas trata-los de forma pontual com o intuito de
estabelecer um dialogo entre a vertente teérica de Bourdieu e o objeto de estudo da

presente pesquisa.

2.2.1 Nocéao de Habitus

A teoria de Bourdieu (1983) aponta que a estrutura social € formada por uma
estrutura objetiva e por uma estrutura subjetiva. A objetiva é determinada pela
organizacao social e pelas relacdes estabelecidas nessa organizacdo por meio de
regras precisas como, por exemplo, coisas a fazer ou a nao fazer dentro da Igreja.
J& a subjetiva sdo as formas de pensamento, percep¢bes e acdes que dao sentido
as praticas sociais e que também estéo relacionadas, de forma nao perceptivel, com

os produtos sociais e historicos da sociedade como, por exemplo, quando um
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estudante ndo presta vestibular para o curso de Medicina porque ele acredita que a
probabilidade de ser aprovado € pequena visto que ele cursou a Educagdo Basica
em escolas publicas e ndo tem dinheiro para pagar cursos preparatérios, 0Ss
chamados cursinhos pré-vestibulares.

Essas estruturas subjetivas sao denominadas por Bourdieu (1983) como
habitus. Assim, habitus pode ser compreendido como a maneira da pessoa entender
e interpretar o mundo que a cerca. Ou seja, 0 que fazemos, sentimos, gostamos e a
forma como atuamos sao determinados pelo habitus.

O termo habitus foi criado por Bourdieu com o intuito de afasta-lo do uso
corriqueiro da palavra habito que esta associada a uma acdo mecanica que se
repete com frequéncia. Com isso, destacamos que a nocdo de habitus
bourdieusiano percorre outro caminho, tratando-o como um principio gerador capaz
de ser flexivel, adaptativo, criativo e versatil o que possibilita o individuo agir perante
novas experiéncias, assimilando-as e constituindo, com isso, um novo aprendizado
(CORTES, 2016).

Para Bourdieu (1983) habitus é “um sistema de disposicbes duraveis e
transponiveis que, integrando todas as experiéncias passadas, funciona a cada
momento como uma matriz de percepcdes, de apreciacdes e de acdes” (p.65).
Dessa forma, os individuos estdo predispostos a perseguir certos objetivos, agir de
determinada maneira, aprovar alguns gostos, por influéncia do habitus, ou seja, 0
habitus configura um tipo de comportamento que impulsiona as praticas,
concepcdes, crencas, valores e atitudes dos agentes sociais.

O conceito de habitus expressa a articulacdo entre a realidade exterior e as
realidades individuais, a troca constante e reciproca entre o0 mundo objetivo e o
subjetivo, e o didlogo entre as disposicOes estruturadas (social) e estruturantes
(mentes) (SETTON, 2002).

Os habitus individuais sédo constituidos em condi¢des sociais especificas e em
espacos distintos como, por exemplo, a familia, a escola, o grupo de amigos ou a
cultura de massa. E importante ressaltar que essa constituicdo é realizada de forma
ativa, longe de ser um processo automatico (SETTON, 2002).

Dessa forma, podemos dizer que os individuos ndo sdo nem seres
autbnomos e nem seres mecanicamente produzidos pelo espaco social, mas sim,

7

sdo seres orientados pelo habitus que € o elo articulador entre as estruturas



44

objetivas e subjetivas e que permite o individuo se adaptar, dentro de certos limites,
diante de uma nova situagdo (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2017).

E, por conta dessa logica da constituicdo do habitus, as préaticas dos
individuos sdo expostas, constantemente, a avaliagbes e sanc¢des “quando o meio
com a qual elas se defrontam realmente esta muito distante daquele ao qual elas
estdo objetivamente ajustadas” (p.64).

A partir desses apontamentos, 0 autor apresenta o seguinte exemplo:

Os conflitos de geracdo opdem ndo classes de idades separadas por
propriedades de natureza, mas habitus que sdo produtos de diferentes
modos de engendramento, isto é, de condi¢des de existéncia que, impondo
definicbes diferentes do impossivel, do possivel, do provavel ou do certo,
fazem alguns sentirem como naturais ou razoaveis praticas ou aspiracdes
gue outros sentem como impensaveis ou escandalosas, e inversamente
(BOURDIEU, 1983, p.64, grifo do autor).

Portanto, a pratica ndo é uma reacdo mecanica determinada por esquemas
pré-estabelecidos (modelos, normas ou papéis), mas sim, ela é, “ao mesmo tempo,
necessaria e relativamente autbnoma em relacdo a situacdo considerada em sua
imediatidade pontual, porque ela € o produto da relacao dialética entre uma situacéo
e um habitus” (BOURDIEU, 1983, p.65).

Essa relacdo dialética entre uma situacdo e o habitus confere certa
‘regularidade, unidade e sistematicidade as praticas de um grupo ou de uma classe”
(BOURDIEU, 1983, p.67), pois “a harmonizagao objetiva do habitus de um grupo ou
de classe € o0 que faz com que as praticas possam ser objetivamente afinadas na
auséncia de qualquer interacéo direta e, a fortiori, de qualquer concertacéo explicita”
(BOURDIEU, 1983, p.68, grifo do autor).

Quanto mais ajustadas e melhor forem as praticas dos membros do mesmo

grupo ou classe maior serd o dominio de cada agente que compdem esses grupos.

Cada agente, quer ele saiba ou ndo, quer ele queira ou ndo, € produtor e
reprodutor de sentido objetivo: porque suas acgfes e suas obras sdo o
produto de um modus operandi do qual ele n&o é o produtor e do qual ndo
tem o dominio consciente, encerram uma “intengdo objetiva”, como diz a
escolastica, que ultrapassa sempre suas intengdes conscientes
(BOURDIEU, 1983, p.72).

Assim, é por meio do habitus que a estrutura objetiva, que sao produtos da

histéria coletiva, se reproduz. Ou seja, tanto as suas formas de pensar ou agir
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guanto a sua posigao relativa ocupada no espacgo social sdo transportadas pelos
individuos, em todo tempo e lugar, sob a forma de habitus (BOURDIEU, 1983).

Os individuos “vestem” os habitus como habitos, assim como o habito faz o
monge, isto &, faz a pessoa social, com todas as disposi¢cdes que sao, ao
mesmo tempo, marcas da posi¢cdo social e, portanto, da distancia social
entre as posicdes objetivas, entre as pessoas sociais conjunturalmente
aproximadas (no espaco fisico que ndo é o espaco social) e a reafirmacao
dessa distancia e das condutas exigidas para “guardar suas distancias” ou
para manipula-las estratégica, simbolica ou realmente, reduzi-las (coisa
mais facil para o dominante do que para o dominado), aumenta-las ou
simplesmente manté-las (evitando “deixar-se levar”, “familiarizar-se”, em
poucas palavras, “‘guardando o seu lugar” ou, ao contrario, “evitando

permitir-se ...”, “tomar liberdade de ...”, enfim, “ficando no seu lugar”).

(BOURDIEU, 1983, p.75).

As acOes dos agentes ndo sao totalmente conscientes e nem meros reflexos
da estrutura, mas sim, € o encontro da historia individual (iniciada ao nascer) com a
historia coletiva (acumulada da estrutura social do campo no qual esta inserido).
Deste modo, podemos dizer que os habitus sdo produtos da historia do campo social
em seu conjunto e da experiéncia acumulada pelo agente no seu trajeto dentro de
um subcampo especifico. Isso significa que mesmo que exista uma tendéncia dos
agentes repetirem acfes ou comportamentos, incorporados implicita e
explicitamente dentro de um contexto social, sempre ha a possibilidade de
transformar essas forcas conservadoras possibilitando modificagcdes tanto em seu
status pessoal como no status do campo social no qual esta inserido (CORTES,
2016).

Nesse contexto, por meio da compreensao do conceito de habitus é possivel
afirmar que existe uma relacdo de interdependéncia entre individuo e sociedade, e
gue essa relacdo ocorre dentro de um campo socialmente determinado.

A sociedade é composta por varios campos regidos por suas proprias regras,
e € no encontro entre 0 habitus e 0 campo que resulta a maior parte das acdes dos
agentes sociais (SETTON, 2002). A posicdo que 0s agentes ocupam no interior do
campo estrutura e reestrutura o habitus, porém, o campo também pode ser
estruturado através da reestruturacdo do habitus. “Isso significa que um depende do
outro, numa relagdo campo — individuo — campo” (BALDINO e DONENCIO, 2014,
p.266).
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Desse ponto de vista, reiteramos a necessidade de considerar a nogcao de
habitus como um instrumento conceitual que auxilia a entender as relacdes entre 0s

diferentes campos que compdem a sociedade.

2.2.2. Nogao de Campo

Vimos que os habitus participam da estruturacdo do campo por meio da sua
conservacao ou transformacdo decorrente das acdes praticadas pelos agentes
sociais, bem como, os habitus também sdo estruturados pelo campo a partir da
posicao ocupada por esses agentes. Portanto, ha uma relagcéo dialética entre campo
e habitus, ambos em processo de transformacéao.

No que diz respeito a teoria geral dos campos, Bourdieu (2004) define campo
como um microcosmo social, relativamente autbnomo, dotado de suas proprias leis.
Assim, podemos compreendé-lo como um espaco social que possui certa autonomia
para elaborar as suas proprias regras e leis, bem como, tomar decisbes. O autor
complementa que essa autonomia é parcial, pois cada campo (microcosmo) é
submetido a leis mais amplas (macrocosmo).

O grau de autonomia de cada campo aumenta a medida que este se torna
mais bem estruturado. Ou seja, quanto mais 0 campo posSSui mecanismos para
resistir e se libertar das pressdes externas e tem condi¢cdes de reconhecer as suas
préprias determinacdes, maior sera caracterizada a sua autonomia (BOURDIEU,
2004).

Outro aspecto comum aos campos € que estes também sdo caracterizados
como um lugar de disputas. Nas palavras do autor “todo o campo, o campo cientifico
por exemplo, € um campo de forcas e um campo de lutas para conservar ou
transformar esse campo de forcas” (BOURDIEU, 2004, p.22-23).

O campo é um espaco estruturado onde dominantes e dominados lutam para
manter a sua posicdo ou para alcancar determinados postos. Esses dominantes e
dominados, que sédo por Bourdieu denominados agentes, estdo representados por
individuos, grupos ou instituicoes.

Boudieu (1990) afirma que em todos os campos sociais existem “seus
dominantes e dominados, seus conservadores e sua vanguarda, suas lutas
subversivas e seus mecanismos de reproducao” (p.169). Assim, podemos dizer que

o0 campo é um lugar de relacdes de forca e de lutas que buscam transforma-las ou
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conservéa-las. Essas relacfes de forca sdo impostas a todos os agentes que entram
no campo.

As lutas no interior do campo podem ocorrer de forma objetiva ou subjetiva.
Do lado objetivo, essas lutas acontecem por acdes individuais ou coletivas com o
intuito de aumentar a forca de um grupo, a sua representatividade, fazendo-o existir
visivelmente e garantindo a sua imagem e posicdo no espac¢o social. Ja do lado
subjetivo, as acgOes realizadas visam a mudar as categorias de percepcdo e
apreciacdo do mundo social, isto é, “as palavras, os nomes que constroem a
realidade social tanto quanto a exprimem, constituem o alvo por exceléncia da luta
politica, luta pela imposicado do principio de visdo e divisdo legitimo, ou seja, pelo
exercicio legitimo do efeito de teoria” (BOURDIEU, 1990, p.162).

Para Bourdieu (1989) cada campo possui propriedades especificas e sao
essas propriedades que definem as particularidades, a estrutura e o funcionamento
de todos os campos. Nas palavras do autor, os campos sdo “espacgos de jogo
historicamente constituidos, com suas instituicdes especificas e suas leis proprias de
funcionamento” (BOURDIEU, 1990, p.126). Dentre esses campos, podemos citar: o
cientifico, o religioso, o politico, o educativo, e o artistico.

A partir desse contexto, entendemos que o campo social € composto por
pequenos campos que compartiham das mesmas regras, interesses, ideias e
objetivos. Portanto, esses campos sdo independentes entre si, mas mantém uma
relacdo uns com 0s outros, pois se articulam dentro de um campo maior que é o
campo social.

Dessa forma, podemos dizer que o campo é um espaco abstrato de posicoes
e relacbes onde agentes, seguindo regras especificas de um campo, buscam
conquistar prestigios que s6 fazem sentido dentro desse proprio campo. Por
exemplo, no campo académico os agentes buscam lecionar em instituicées que tém
legitimidade social, ou seja, ser professor em uma universidade publica pode resultar
em uma maior notoriedade do que lecionar em uma instituicdo particular. E dentro
dessas universidades ha uma luta por titulos, por publicacdes, por laboratérios, entre
outros. E assim, se estabelece uma hierarquia nesse campo fazendo com que os
agentes, para permanecer na sua posicado, lutem para que se mantenham ou para
gue se alterem as regras especificas de funcionamento que mais lhe interessam

nesse espaco.
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Ortiz (2003) reforgca essa ideia de campo e o define como “lugar
hierarquizado, estruturado segundo uma determinada logica de interesses, nele se
agrupa, interage, se complementa e entra em conflito um grupo especifico de atores”
(p-10).

Os individuos ou instituicbes sdo os agentes formadores dos campos e é por
meio das relacdes estabelecidas nos espacos sociais e 0 lugar que os agentes
ocupam nesses espacos é que determinam o que 0s mesmos podem ou nao fazer
(BOURDIEU, 2004). Para esclarecer esses apontamentos, 0 autor apresenta 0s

seguintes exemplos:

Uma grande empresa deforma todo o espaco econbémico conferindo-lhe
uma certa estrutura. No campo cientifico, Einstein, tal como uma grande
empresa, deformou todo o espaco em torno de si. Essa metafora
“einsteiniana” a propodsito do proprio Einstein significa que ndo ha fisico,
pequeno ou grande, em Brioude ou em Harvard que (independente de
qualquer contato direto, de qualquer interacdo) ndo tenha sido tocado,
perturbado, marginalizado pela intervencdo de Einstein, tanto quanto um
grande estabelecimento que, ao baixar os seus precos, lanca fora do
espaco econdmico toda uma populacdo de pequenos empresarios
(BOURDIEU, 2004, p.23).

Portanto, s6 sabemos realmente o que diz ou faz um agente (um economista,
um escritor, um artista, etc.) enredado num campo se tivermos condi¢cdes de
conhecermos a posicdo que ele ocupa nesse campo, e essa posicao € determinada
pelo capital que esse agente possui (BOURDIEU, 2004). Nesse contexto, os agentes
gue possuem certo controle do capital legitimado dentro do campo detém maiores
possibilidades de terem suas escolhas e opinides atendidas (PEREIRA, 2015).

Para Nogueira e Nogueira (2017), o capital propicia ao agente que o detém
um poder de influéncia sobre o campo.

Bourdieu entende por capital 0os recursos e 0s bens que uma pessoa possui.
De acordo com o autor esses recursos podem ser materiais ou imateriais. Para
Cortés (2016) “o capital bourdieusiano se refere a tudo aquilo que possa ser
valorizado na medida em que exista algum agente social disposto a fazé-lo, ou seja,
esteja disposto a aprecia-lo e a reconhecé-lo conferindo-lhe valor” (p.70).

O capital pode se apresentar em trés formas fundamentais: capital econémico
(recursos provenientes do dinheiro), capital cultural (s&o saberes que se adquirem
na familia e nas instituicdes escolares) e capital social (é a rede de relacionamentos

gue o agente possui). E também, encontramos um quarto tipo de capital
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denominado simbdlico que € o reconhecimento social que uma pessoa tem dentro
de qualquer tipo de capital (econémico, social, cultural). Ou seja, é o capital
simbdlico que concede prestigio, legitimidade e autoridade ao agente dentro do
campo (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2017).

Em relacdo ao capital econbmico este se refere as rendas e riquezas
materiais, bem como, os bens e servicos a que Ihe d4 acesso. S&o exemplos desse
tipo de capital: o dinheiro, o patrimonio, as fabricas, etc. (NOGUEIRA e NOGUEIRA,
2017).

O capital social refere-se as relacdes estabelecidas no trabalho, no grupo de
amigos, nos matrimonios, nos contatos profissionais, etc. Portanto, “o capital social,
para Bourdieu, ndo se encontra nos individuos, mas ao contrario, encontra-se
embutido nas relacdes sociais das pessoas” (RECUERO, 2005, p.89). Ou seja, esse
tipo de capital proporciona o engajamento do individuo em determinados grupos e
organizacgdes sociais por intermédio das ligacdes estabelecidas e mantidas entre os
agentes. Essa rede de relacfes € Util e gera beneficios para os agentes a partir do
momento que sao efetivamente mobilizadas em prol de objetivos comuns, da difusao
de informacdes, obtencdo de recursos ou da formacdo de novos contatos que por
sua vez asseguram O acesso a novas vantagens, nOvOS recursos, € assim
sucessivamente (SILVA, 1995).

Ja o capital cultural € uma forma de poder que se distingue das demais, no
entanto, também pode estar relacionada com as outras formas de capital. A cultura
atua de diferentes maneiras sobre as condi¢cdes de vida dos individuos e o capital
cultural é transmitido e/ou adquirido por meio da socializacdo primaria (familia) e de
instituices educacionais (representadas pelos titulos, diplomas, credenciais, etc.).
Silva (1995), utilizando os pressupostos de Bourdieu, afirma que o “capital cultural
indica acesso a conhecimento e informacdes ligadas a uma cultura especifica;
aquela que é considerada como a mais legitima ou superior pela sociedade como
um todo” (p.27). Assim, agueles que tém mais acesso ao capital cultural terdo maior
“valor” na sociedade e, consequentemente, uma maior facilidade em obter
determinados recursos e em alcancar outros tipos de capitais.

Por fim, todo o tipo de capital (econémico, social e cultural), em graus
diferentes, tende a funcionar como capital simbdlico quando alcanga reconhecimento

dentro do campo em que esta engendrado (BOURDIEU, 2001). Em outros termos:
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O capital simbdlico (a honra masculina das sociedades mediterraneas, a
honorabilidade do notavel ou do mandarim chinés, o prestigio do escritor
renomado etc.) ndo constitui uma espécie particular de capital, mas
justamente aquilo em que se transforma qualquer espécie de capital quando
€ desconhecida enquanto capital, ou seja, enquanto forca, poder ou
capacidade de exploracdo (atual ou potencial), portanto reconhecida como
legitima (BOURDIEU, 2001, p.296).

Assim, o capital simbdlico pode ser chamado de “prestigio, reputagao, fama,
etc. que é a forma percebida e reconhecida como legitima das diferentes espécies
de capital” (BOURDIEU, 1989, p.134-135). O fato de ser conhecido e reconhecido
significa também deter o poder de determinar o que merece ser reconhecido
(BOURDIEU, 2001). Logo, os agentes possuidores de capital simbdlico detém o
poder simbolico que lhe confere legitimidade e credibilidade no campo em que estéo
inseridos.

Sob essa otica, podemos dizer que o capital determina o poder e a distin¢ao
no interior de um campo tornando-se, assim, o0 instrumento e o0 objeto de disputa
entre 0s agentes sociais. Além disso, vimos que o capital simbdlico, apesar de estar
ligado as outras trés formas de capital, € ele que determina a posi¢cdo dos agentes
nos campos a partir do reconhecimento que lhe é conferido pela sociedade. Esse
reconhecimento social concede ao agente o poder de determinar quem e o que deve
ser reconhecido em dado campo.

Em relacdo a Educacéao Fisica, de acordo com Paiva e Ron (2003), ela pode
“ser pensada, em parte, como um subcampo do campo pedagdgico e/ou como um
subcampo do campo académico” (p.59). De acordo com os autores, isso significa
gue a Educacéo Fisica pode ser analisada a partir das formas de organizacéo e
estruturacdo que movem e articulam tanto o campo pedagoégico quanto o campo
cientifico.

Portanto, a Educacdo Fisica pode ser considerada como um campo em
construcdo, pois nao possui regras totalmente definidas e, por isso, quando
necessita ser analisada tem que “emprestar” as regras de outros campos como, por

exemplo, o pedagdgico e o cientifico que foram supracitados.

2.2.3 Educacéo Fisica e a busca pela definicdo do campo

No documentério “Pierre Bourdie — A Sociologia € um esporte de combate”,

Bourdieu (2002) afirma que a Sociologia, assim como qualquer esporte de combate,
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deve ser usada para se defender e ndo para atacar. Por isso, utilizaremos o0s
pressupostos tedricos desse autor para defender a ideia de que a Educacédo Fisica
ndo tem o seu campo definido e que, por conta dessa indefinicdo, sofre
interferéncias de diversos grupos que estdo em disputa buscando conquistar o
prestigio social dentro dessa area. E essas disputas, muitas vezes, resultam em
mudancas na legislacéo na tentativa de deter o controle do que pode e ndo pode ser
realizado no ambito da Educacédo Fisica. Ressaltamos que, consequentemente, 0
intuito dessa Tese ndo é atacar os agentes que estdo em disputa, mas sim,
compreender a forma como se estabelece as forcas dos diferentes grupos da
Educacéo Fisica na construcdo do seu espaco social.

Vimos, anteriormente, que o campo é considerado tanto um campo de forcas
guanto de lutas. Bourdieu (1996) acredita que € um campo de for¢as no sentido que
0 mesmo pode constranger os agentes nele inseridos, e campo de lutas porque 0s
agentes atuam conforme a sua posi¢cao dentro do campo, preservando ou alterando
a sua estrutura.

Os campos possuem caracteristicas que Ihe sédo particulares e é o local onde
ocorrem as disputas entre dominantes e dominados. Os dominantes sdo aqueles
gue ocupam posicoes de destaque dentro do campo e, por conseguinte, possuem
privilégios, reconhecimento e poder. E em uma posi¢do oposta encontramos a
classe dos dominados.

Para Souza (2014) “uma disputa em um campo busca sempre um interesse,
um interesse que pode parecer desinteressado para quem nao possui 0 habitus do
campo, mas é valioso dentro do campo, é um capital simbélico especifico que esta
em jogo” (p.146).

Essa forma especifica de capital, denominado capital simbdlico, é que
proporciona prestigio e reconhecimento nos campos, resultando na diferenciacéo
social (BOURDIEU, 1990) e tornando cada campo “palco de disputas — entre
dominantes e pretendentes — relativas aos critérios de classificacéo e hierarquizacéo
dos bens simbdlicos produzidos e, indiretamente, das pessoas e instituicbes que 0s
produzem” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2017, p.32).

Dessa forma, para demarcar o seu territorio, os agentes utilizam o capital
simbolico para lutarem e disputarem o dominio no interior de cada campo, local este

em que se manifestam e se definem as relacées de poder.
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Assim, ao compreendermos que 0 espaco social é formado por campos e que
estes campos sdo constituidos a partir das relacdes e disputas entre os agentes em
dado espaco e em determinado momento, podemos presumir que a Educacéo Fisica
€ um campo em construcdo, porque ainda ndo € possivel definir dentro dessa area
um polo dominante. Ou seja, a Educacéo Fisica enquanto um espaco de lutas pela
conservacao ou subversao do estado atual de um campo especifico e estruturado
por leis proprias imanentes, € reconhecido como algo a ser alcangado.

Atualmente, nds conseguimos perceber disputas e dominancias relativas que
séo representados, por exemplo, pelo sistema de regulamentacao profissional, pela
entidade cientifica com atuacao nacional, pela Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que é simbolizada pelos pesquisadores que
estudam formacao profissional em Educacao Fisica, e pelo Ministério da Educacéo
(MEC) que é representado pelos coordenadores de curso. E possivel também
identificar outros grupos que buscam o dominio da Educacéo Fisica, como a area
dos esportes e os empresarios do ramo fitness, no entanto, estes estao relacionados
ao bacharelado e, por isso, ndo abordaremos no presente trabalho.

Especificamente em relacdo aos grupos da area de licenciatura, percebemos
que cada um “luta” com diferentes “armas”. Por exemplo, a entidade cientifica com
atuacao nacional defende, junto a diversos 6rgdos governamentais, uma ideologia
de esquerda por meio da representatividade em comunidades académicas, edicéo
de revistas, organizacao de eventos cientificos e presenca nas principais discussoes
relacionadas a essa area de conhecimento; O sistema de regulamentacdo
profissional, enquanto 6rgdo que regula, fiscaliza, disciplina e normatiza o exercicio
da profissdo de Educacéo Fisica, dita as regras da profissdo e divide o mercado de
trabalho entre profissionais e leigos; Os pesquisadores expressam suas percepcoes
por meio dos textos cientificos; Os coordenadores de curso organizam o curriculo

(capital cultural) dos cursos a partir do que é autorizado pelo MEC.

Enquanto representantes, eles participam da eternidade e da ubiquidade do
grupo para o qual contribuem a fazer existir como algo permanente,
onipresente, transcendente, e que eles encarnam temporariamente,
fazendo-o falar por sua boca e representando-o com seu corpo, convertido
em simbolo e emblema mobilizador (BOURDIEU, 2001, p.298).

Esses agentes sdo os responsaveis pela legitimacdo da Educacéo Fisica,

onde as relagcdes estabelecidas por eles, as tomadas de decisfes e as estratégias
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usadas, afetam as movimentacdes e as lutas pelo monopodlio dessa area. O
panorama histérico da Educacgdo Fisica ilustra a multiplicidade de identidades
denotadas ao longo da sua trajetéria como, por exemplo, ela esteve ligada ao
pensamento meédico-higienista, aos militares, aos esportes, a cultura corporal, e
assim por diante. E essas diferentes identidades influenciaram a estrutura dos
cursos de formacdo inicial, a regulamentacdo da profissdo, as mudancas no
curriculo, a organizacao de duas formacfes distintas (Bacharelado e Licenciatura),
entre outras.

Destarte, a falta de consenso entre os agentes nos remete a uma disputa de
campo e as lutas enredadas entre esses agentes tém como objetivo demarcar a sua
posicdo em determinado espaco social (BOURDIEU, 1990). Em relacdo a Educacéo
Fisica percebemos que, antes da Resolucédo n.° 03 de 1987, o espaco nao formal
era ocupado por profissionais formados em licenciatura ou por pessoas nao
habilitadas que possuiam certa experiéncia na area, ou seja, a Educacao Fisica nao
tinha dominio e/ou controle sobre essa fatia do mercado de trabalho. Além disso,
também encontramos nessa area, agentes que buscam monopolizar recursos e
tracar estratégias que permitam a delimitacdo da profissdo de acordo com 0s seus
valores e percepcles. Portanto, as lutas estabelecidas entre os grupos (Entidade
Cientifica com Atuacdo Nacional, Sistema de Regulamentacdo Profissional, CAPES
e MEC) almejam o controle dos padrdes de conduta gerais do campo em formacéo,
nesse caso a Educacéo Fisica.

Essa disputa € comum, no entanto, se a Educacao Fisica fosse um campo ja
consolidado nés notariamos qual desses grupos tem maior dominancia na area e
poderiamos convencer ou criar estratégias para instigar o polo dominante a
estruturar esse espaco de acordo com os interesses da categoria profissional. Na
perspectiva de Bourdieu, s6 é possivel definir o polo dominante de um campo
guando este esta bem estruturado, entéo, isso desvela que a Educacao Fisica ainda
nao esta concretizada como campo.

Todos esses grupos que disputam o dominio da area de Educacdo Fisica
possuem diferentes regras, portanto, a Educacédo Fisica é um espaco social em luta
que se distingue de um campo, especialmente, porque nao tem regras bem
definidas. Como consequéncia, esse espaco gera visées de mundo diferenciadas
resultando em uma maior preocupacdo com a disputa de poder do que, por

exemplo, com a elaboracdo de uma Diretriz Curricular de qualidade.
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As DCN, enquanto uma matriz legal que orienta a estrutura dos cursos de
formacdo inicial em Educacdo Fisica, determinam a identidade da é&rea e
especificam os espacos de atuacdo dos professores de Educacéo Fisica. Por isso,
as disputas travadas pelos quatros grupos supramencionados tendem a influenciar
direta ou indiretamente a elaboracé&o das Diretrizes e de outros documentos legais.
Assim, ao pensarmos na relagdo dialética existente na dinamica social
vislumbramos, conforme os pressupostos de Bourdieu, um inegavel debate entre os
elementos objetivos e subjetivos que podem ser caracterizados, respectivamente,
pelas DCN e os quatro grupos de agentes sociais.

Destacamos que a Educacédo Fisica, por ser um campo em construcao, esta
submetida a forte pressao a partir dos interesses, principalmente, dos grupos que
representam essa profissdo e os seus profissionais. E as consequéncias desses
embates podem ser vistas por meio da formalizacdo das leis que regem essa area,
em que ora privilegia as ideias de um grupo e ora de outro.

Essa inconsisténcia na legislacdo faz com que a Educacédo Fisica ndo se
firme enquanto uma area de conhecimento, dificultando a atuacdo dos profissionais,
produzindo conhecimentos desconectados com a realidade, construindo curriculos
fragmentados e, consequentemente, ndo obtendo o reconhecimento social.

Nesse sentido, consideramos que a indefinicdo de um campo especifico da
Educacdo Fisica afeta, além das DCN, outros documentos que estdo ligados
diretamente a atuacao dos professores nos diversos setores educacionais. Por isso,
na préoxima secao abordaremos a formacéo de professores de Educacéao Fisica e o
seu papel no ambiente escolar com base nas determinacdes dos dispositivos legais

pertinentes a essa area.

2.3 Formacdao de Professores de Educacéo Fisica e o papel desse componente

curricular nas instituicdes formais de ensino

A formacéo inicial € definida por Cunha e Isaia (2006) como os “processos
institucionais de formacéo para uma profissdo” (p.353). As autoras complementam
gue é ela que garante o registro profissional e possibilita o exercicio da profisséo.
Nesse sentido, Garcia (1999) compreende a formacao inicial como a primeira etapa
do desenvolvimento profissional realizada por meio da preparacao formal numa

instituicdo especifica. No caso das licenciaturas, estas podem ser caracterizadas
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como cursos de formacao inicial docente para atuacdo na Educacdo Basica. Nesses
cursos, os futuros professores adquirem mdaltiplas habilidades e conhecimentos
relacionados a docéncia em diferentes contextos, niveis e segmentos educacionais
(MEDEIROS e AGUIAR, 2018).

Atualmente, a formacéo inicial de professores € um dos principais temas de
investigacdo das pesquisas na area de educacdo (MEDEIROS e AGUIAR, 2018). No
entanto, os autores asseguram que, apesar do numero de trabalhos produzidos
sobre esse assunto terem se sobressaido nas Ultimas décadas, ainda existem
diversas inquietacdes que evidenciam a necessidade de aprofundar as pesquisas na
area de formacao de professores no Brasil.

Reflexdes mais amplas a respeito dessa tematica sdo importantes, pois, de
acordo com Neira (2009), “0 que acontece nos bancos universitarios reverbera na
Educacéo Basica e na sociedade como um todo. Afinal, é bastante razoavel que a
constituicao de identidades docentes influencie as identidades discentes” (p.122).

Para Ludke (1995) “ja caminhamos um certo tanto em busca de saidas mais
apropriadas, ja ensaiamos algumas alternativas, jA& acumulamos licbes de erros e
acertos e ainda estamos experimentando novos caminhos” (p.112). Acreditamos que
essas reflexdes da autora também expressam a realidade da formacdo de
professores de Educacéo Fisica.

O modelo de formacdo de professores de Educacdo Fisica esteve (e em
alguns casos ainda esta) bastante impregnado “por uma logica instrumental que
supervaloriza o0 desenvolvimento de competéncias e habilidades técnicas
sustentadas pelo paradigma da aptidao fisico-esportiva” (DEBORTOLI, LINHALES e
VAGO, 2006, p.97).

Paiva, Andrade Filho e Figueiredo (2006) coadunam com esses
apontamentos ao afirmarem que os cursos de licenciatura em Educacéo Fisica tém
sido marcados por “uma estrutura curricular que beneficia a fragmentacdo do
conhecimento e a valorizacdo de disciplinas de cunho biolégico em detrimento do
contetdo disciplinar das Ciéncias Humanas; e pela énfase na formacédo técnico-
esportiva” (p.215). Esse predominio de conteddos referentes as disciplinas
biol6gicas também apareceram em uma pesquisa realizada por Neira (2014),
comprovando que h& uma restricdo de conteudos e/ou disciplinas pedagogicas nos

cursos de licenciatura.
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Ao priorizarmos determinados conteddos em detrimento de outros, ao
disponibilizar certas experiéncias e negligenciar outras, estamos formando um
determinado tipo de profissional, ou seja, se na formacao inicial for enfatizado, por
exemplo, os conteldos técnico-esportivos o professor ter& como foco em suas aulas,
provavelmente, a aprendizagem de movimentos e habilidades dos diversos tipos de
esportes, distanciando-se do trabalho pedagdgico e da docéncia. Portanto, a
construgdo curricular e a forma de organizacdo dos cursos de formagcdo em
Educacéo Fisica reflete o professor que se quer formar (NEIRA, 2009).

Deste modo, para avancarmos e melhorarmos no quesito da formacao de
professores, um estudo realizado por Mufioz et al. (2006) mostra que € necessario
gue esses cursos promovam uma maior reflexdo tedrica e critica sobre a educacéao.
Além disso, “que seja minimizada a énfase dada a preparacao tecnicista (esportiva),
orientando-a para atender as necessidades da realidade escolar e os objetivos da
escola” (p.243).

Ao selecionar apenas algumas poucas modalidades esportivas e alocar
técnicas e téticas em disciplinas, a representacdo veiculada é que o futuro
professor devera transmitir esses saberes aos seus alunos. Até ai, sem
novidades. O problema surge quando se percebe que o periodo de
formacao prioriza as manifestacdes esportivas euro-americanas tradicionais
e mididticas, sem criar condi¢cBes para o estudo de modalidades como as
radicais, urbanas, rurais, de aventura etc. produzidas nos mais variados
contextos e que, por razdes politicas, dispdem de menor ou nenhum espacgo
na midia (NEIRA, 2009, p.125).

Os problemas relacionados a estreita vinculacdo da formacéo de professores
de Educacédo Fisica com as areas da saude e do esporte, bem como, as dificuldades
supramencionadas por Neira (2009), j& vem sendo discutidos por estudiosos nas
Gltimas décadas. E sdo essas pesquisas que buscam construir novos referenciais
para o professor e a sua formacgédo. Entretanto, na concep¢do de Paiva, Andrade
Filho e Figueiredo (2006) esse processo tem sofrido alguns percal¢os, dentre eles “a
indefinicdo do perfil do profissional de Educacdo Fisica que se quer formar,
representada pelo velho dilema entre bacharelado e licenciatura” (p.217).

A elaboracdo de um curso € marcada pelas orientacfes legais que delineiam
o perfil profissional desejado e, consequentemente, a estruturacdo da matriz
curricular. No caso da licenciatura, podemos dizer que as Resolucdes n.° 01 e n.° 02

de 2002 trouxeram um nNOVO rumo para esse Ccurso, pois, a partir desses
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documentos, a licenciatura ganhou terminalidade e integralidade propria,
desvinculando-se do bacharelado.

Essas resolugbes evidenciaram que o ensino € o foco da profissdo dos
licenciados e, consequentemente, “0 elemento definidor de sua profissionalizag&o”
(GATTI, 2016, p.170). E “formar para ensinar &, antes de tudo, formar para trabalhar
em educacdo” (NEIRA, 2009, p.124). Nesse contexto, as DCN de 2002 deixaram
claro que os cursos de licenciatura sdo o0s responsaveis pela formacdo de
professores e que a escola é o espaco de atuacédo desses profissionais.

Para Benites, Souza Neto e Hunger (2008), a Educacado Fisica ja havia
apresentado, por meio da Resolucdo n.° 03/87, “uma proposta pioneira em termos
de formacao” (p.347) ao organizar a sua area de estudos e os seus cursos de
formacdo por eixos tematicos e por delimitar dois campos profissionais: a

licenciatura e o bacharelado. Nesse momento:

Apresentou-se a concepcao de dois profissionais distintos com formacfes
especificas, desencadeando um grande debate, em termos de intervencéo,
area de atuacdo e perspectivas de formacdo, obtendo um
redimensionamento no préprio mercado de trabalho que até entdo nao fazia
distincdo entre os profissionais (BENITES, SOUZA NETO e HUNGER,
2008, p.347).

No entanto, a maioria dos cursos passou a formar profissionais para atuar
tanto no ensino formal quanto no néo formal, adotando a perspectiva de um curso
gue abrangesse todo o seu campo de intervencdo e que nao ficasse restrito a escola
(BENITES, SOUZA NETO e HUNGER, 2008).

Em face desse contexto, na opinido de Paiva, Andrade Filho e Figueiredo
(2006) “as Resolucdes 01/2002 e 02/2002 desautorizaram a tese de formacdo em
licenciatura plena generalista, ja que, a partir de suas orientacdes, ndo era possivel
mais, a nenhum curso, sobrepor/conjugar a formacdo de bacharéis e licenciados”
(p.217). Na area de Educacao Fisica isso “significou que resolucdes externas
acabaram por definir o seu impasse frente ao seu velho dilema de perfil profissional”
(p.218).

Essa “terceirizacdo” do problema mostra que a Educacédo Fisica ndo é um
campo consolidado, pois, de acordo com o0 pensamento bourdieusiano, 0 campo

possui regras especificas e irredutiveis as regras do jogo de outros campos.
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O espaco social produz e € produzido por agentes que possuem capitais
especificos. No caso do CNE, este é dotado de poder politico, o qual permite sua
atuacdo nas areas de ambito educacional, dentre elas, os cursos de licenciatura.
Todavia, acreditamos que, se a Educacédo Fisica tivesse uma maior autonomia, com
polos dominantes e dominados bem definidos dentro do seu universo, essa
interdependéncia e influéncia externa seriam infimas.

Bourdieu (2004) aponta que “uma das manifestagdes mais visiveis da
autonomia do campo é a sua capacidade de refratar, retraduzindo sob uma forma
especifica as pressdes ou as demandas externas” (p.22), portanto, as interferéncias
de outros campos podem identificar o fraco poder de refracdo de um campo em
guestdo. Os dizeres do autor reafirma que a Educacéo Fisica possui uma autonomia
limitada que leva ao nao enfrentamento das influéncias externas, pois essa area é
constantemente modificada por agentes que ndo compdem, de forma direta, esse
espaco social.

Existem trés formas de terceirizacdo: a judicializacdo, a politica e a baixa
participacdo dos profissionais da area. A judicializacdo acontece por meio da
interferéncia judicial, ou seja, as deliberacbes ficam a cargo dos juizes e/ou
representantes legais. No caso da politica, quando ndo ha consenso entre 0s
agentes sociais ou quando ha uma participacédo fragmentada dos grupos da area, a
responsabilidade de definicAo passa a ser dos politicos. Por fim, temos pouca
participacéo direta dos agentes sociais nas tomadas de decisfes dentro do préprio
campo.

Ao estabelecermos uma relacdo com a Educacao Fisica, podemos visualizar
gue esta, em diversos momentos, externalizou as suas acdes. Por exemplo: O
registro no Conselho Federal de Educacdo Fisica tem sofrido interferéncias no
ambito judicial, tanto no sentido de exigir a inscricdo dos profissionais (como no caso
da participacdo em concursos publicos) quanto para isenta-los dessa obrigacéo
(como no caso da pratica da ioga); a histéria da regulamentacdo da profissdo de
Educacao Fisica mostra que, na década de 1980 teve o seu Projeto de Lei vetado
pelo Presidente da Republica José Sarney, adiando todo o processo de
regulamentacdo; os profissionais de Educacéo Fisica tiveram pouco envolvimento na
elaboracdo das DCN de 2004, em que apenas 28 IES atenderam ao chamado para

colaborarem com sugestodes.
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Quanto mais autbnomo for um campo, maior serd o seu poder de refragdo e
mais as imposicdes externas serdo transfiguradas, a ponto, frequentemente,
de se tornarem perfeitamente irreconheciveis. O grau de autonomia de um
campo tem por indicador principal seu poder de refracdo, de retraducdo
(BOURDIEU, 2004, p.22).

O autor complementa que um campo “define-se entre outras coisas definindo
paradas em jogo e interesses especificos, que sao irredutiveis as paradas em jogo e
aos interesses proprios de outros campos” (BOURDIEU, 2003, p.120).

Esses fatos evidenciam que a Educacéo Fisica ndo possui um campo social
estruturado, pois as lutas existentes no interior de qualquer campo séo
condicionadas pela sua prépria estrutura e pelas posi¢cdes ocupadas pelos agentes,
sendo que os dominantes lutam pela hegemonia e os dominados pela conquista de
uma posicao dominante (BOURDIEU, 2003).

Assim, as formas como se deram os embates na Educacgéo Fisica fizeram
com que estes terminassem em outras areas, mostrando que as regras, as relacoes
de poder e as posicdes dentro desse espaco ainda néo estao estabelecidas.

Ao retomarmos a questdo das reformas do Ensino Superior no ambito das
licenciaturas, Basei (2011) diz que € “possivel afirmar que as reformas ndo garantem
ou ndo modificam os principios epistemologicos presentes na formagcao que tem se
configurado até entdo pela predominancia do modelo tradicional” (p.37). Isso se
torna perceptivel se consideramos alguns estudos como, por exemplo, os realizados
por Costa e Nascimento (2004) onde mostram que, atualmente, as metodologias e
as praticas pedagdgicas dos professores de Educacéo Fisica ainda contemplam um
ensino com base na abordagem tradicional.

Deste modo, para Basei (2011) as mudancas sO ocorrerdo de forma
significativa quando as acfes durante a formacao docente estiverem fundamentadas
em “principios epistemoldgicos criticos e esclarecedores” (p.38).

Vimos que as Resolucfes n.° 01 e n.° 02 de 2002 conferiram identidade aos
cursos de licenciatura e isso resultou em mudancas também na area de Educacéo
Fisica, pois essas Diretrizes trouxeram novos questionamentos sobre o0s
conhecimentos que deveriam ser tratados na formacao inicial e novos olhares na
perspectiva de repensar a formacéo profissional do docente (PIZANI, 2011).

Um dos pontos tragados por essas Diretrizes para a formacgéo de professores
de Educacgéo Basica busca romper com aquele modelo de formacdo 3 + 1, em que

os licenciados tinham uma formacédo especifica de trés anos e somente no ultimo
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ano era tratada a formacao pedagogica. Assim, nesse contexto, introduziu-se a ideia
de que os licenciados deveriam entrar em contato com a realidade escolar desde o
inicio da graduacdo, bem como, 0s cursos necessitariam abordar um corpo de
conhecimento especifico para a formagao docente (SOUZA NETO e COSTA, 2003).

Isso indica que havia uma preocupacdo com a formacao da identidade do
professor durante todo o curso por meio do resgate da importancia do campo
educacional e dos saberes peculiares das licenciaturas, firmando a docéncia como a
base da formacao da profissédo docente (SOUZA NETO e COSTA, 2003).

Essas reflexdes e apontamentos resultaram na promulgacdo, em 2004, das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Educacédo Fisica em que se
estabeleceram orientagcbes especificas para a licenciatura e para a
graduacéo/bacharelado, isto €, a area passou a contemplar duas vertentes (ensino
formal e ensino néo formal), direcionando o foco de cada um dos cursos. Assim,
diante das novas orientacdes, buscou-se, com esse modelo dual de formacao,
valorizar o campo de atuacao profissional. Martins e Batista (2006) confirmam que
esses documentos aludidos consolidaram a separacdo entre licenciatura e
bacharelado.

Portanto, a Resolucdo n.° 07 de 2004 delimitou a area de estudo e o campo
de intervencdo profissional em Educacédo Fisica, estabelecendo que o curso de
bacharelado tera como foco a formacao de profissionais capacitados para analisar e
atuar nas diferentes manifestacbes do movimento no ambito ndo escolar, e, em
contrapartida, a licenciatura formara para intervir no ambito da docéncia (BENITES,
SOUZA NETO e HUNGER, 2008).

A formacao do licenciado em Educacédo Fisica sempre esteve enraizada em
um curriculo em que as disciplinas pedagdégicas eram esfaceladas por disciplinas de
cunho bioldgico. Por isso, as Resolucfes de 2002 e 2004 trouxeram uma nova Visao
de organizacgdo curricular para os cursos de licenciatura, ressaltando que, devido a
especificidade do trabalho docente, espera-se que os cursos de formacao inicial ndo
se restrinjam apenas ao dominio de técnicas e conhecimentos cientificos, mas sim,
gue também aprimorem as qualidades necessarias ao convivio social que séo
caracteristicas exigidas durante as atividades educativas. Ou seja, a formagédo de
professores necessita abranger dimensdes técnicas, cientificas e humanas (ROCHA
e NASCIMENTO, 2017).
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Nesse sentido, a estrutura curricular da formacéo inicial deve ser permeada
pela integralidade das dimensbes formativas, evitando o reducionismo e/ou a
fragmentagdo dos campos de conhecimentos. Para alcangar o sucesso educativo,
ndo é suficiente dominar os fundamentos técnicos, pois, o professor tera que lidar
com pessoas e situacdes complexas (ROCHA e NASCIMENTO, 2017).

Num processo educacional que se propde a formacao integral do educador,
a presenga de diferentes conteldos, envolvendo saberes, habilidades e
atitudes, deve estar equilibrada. Admitir a reciprocidade entre eles é
essencial, a qualificacdo das inten¢8es pretendidas se refaz a todo instante,
(re) significa as a¢Bes cotidianas e as diversas etapas de formagdo (ROCHA
e NASCIMENTO, 2017, p.62).

Portanto, formar professores ndo € algo simples, pelo contrario, envolve um
longo processo arraigado em diversos tipos de conhecimentos, tais como:
cientificos, técnicos, do campo de intervencdo, das esferas politicas e de
desenvolvimento pessoal.

Virtuoso Junior et al. (2003) sdo contundentes ao explicitar que o perfil
profissional desejado para o licenciado em Educacéo Fisica € o de um professor
aberto as mudancas, envolvido com o processo educativo, capacitado a atuar na
Educacao Baésica, ativo, disposto, empenhado, critico, atualizado, que estimule o
interesse dos alunos e desenvolva um trabalho interdisciplinar. Os autores
acrescentam que 0s novos rumos da atuacéo profissional do professor de Educacao
Fisica ndo permitem mais que a sua imagem esteja atrelada ao de um animador ou
recreacionista cuja funcéo é a de “distrair’ os alunos ou que € lembrado apenas nas
épocas de festas comemorativas (gincanas, quadrilhas e desfiles, por exemplo).

Na tentativa de conquistarmos esse perfil profissional, os cursos de formacao
de professores necessitam passar por processos de reformas, mais precisamente no
gue diz respeito as mudancas provenientes da legislacdo e normativas educacionais
recentes, vide as novas DCN.

Essas constantes mudancas no ambito legal e o fato de estarmos inseridos
em um contexto social dinamico faz com que a formacao de professores se torne um
tema continuo de discussdo. No entanto, as pesquisas atuais nessa area nos trazem
alguns indicios de que a melhora da qualidade dos cursos estd atrelada a
construcdo de uma base solida de conhecimentos, préaticas académicas

desafiadoras e integralizadas, atividades de ensino coerentes com as necessidades
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atuais da educacéo, aprofundamento dos saberes pedagdgicos, politicas e normas
legais palpéaveis, entre outros. Por isso, concordamos com Gatti (2016) ao afirmar
que “reverter um quadro de formacgéo inadequada ndo € processo para um dia ou
alguns meses, mas para décadas” (p.166).

No que tange a formacédo do professor de Educacao Fisica, é necessario que

0S cursos estejam articulados com:

O campo de atuagdo profissional, seja através das praticas docentes
desenvolvidas nas diferentes disciplinas propostas no curriculo, ou entao,
por meio das demais atividades e acBes formativas oferecidas pela
instituicao formadora. E importante destacar que, independente da natureza
da disciplina ofertada no curso, ela devera promover a reflexdo critica do
académico acerca dos diversos aspectos que permeiam a realidade do
campo de trabalho que este encontrar4 ao tornar-se professor (ILHA e
KRUG, 2009, p.84).

Por fim, de acordo com Rezer e Nascimento (2007), € possivel perceber que
a Educacdo Fisica brasileira estd vivendo um momento histoérico complexo e
“‘marcado por disputas politicos-intelectuais, pautadas por diferentes projetos que
propdem distintos caminhos para o ensino superior nesse campo” (p.1). Além disso,
os autores afirmam que esse processo de formacdo profissional € norteado por
diversos elementos como, por exemplo, as politicas educacionais e as normas de
regulamentacao da profisséo.

Assim, todas as consideracfes que fizemos até entdo, leva-nos a discorrer
sobre o papel da Educacéo Fisica na escola e a refletir a respeito das principais leis
gue regem o trabalho do professor. Deste modo, nos topicos e subtdpicos

posteriores, serdo abordadas questdes pertinentes a esses assuntos.

2.3.1 O papel da Educacao Fisica no ambiente escolar

Neste topico, discorreremos sobre momentos histéricos que marcaram a
trajetéria da Educacado Fisica escolar. Ndo se trata de um resgate minucioso da
historia da Educacao Fisica, mas sim, da retomada de alguns pontos importantes a
fim de contextualizarmos a sua situacdo atual, pois, acreditamos que algumas
caracteristicas que permeiam o trabalho do professor e o papel da Educacéo Fisica

na escola ainda se conservam ou retornaram como em sua origem.
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Ao nos reportarmos a génese da sua insercdo no ambito escolar, notamos
qgue a Educacéo Fisica brasileira esteve, inicialmente, atrelada aos ideais higienistas
e militares.

O panorama do Brasil no periodo da Primeira Republica era o de um pais
com péssimas condicbes de saneamento basico e de moradia, falta de hospitais
publicos e de assisténcia médica, despreparo da populacdo para o trabalho, altos
indices de analfabetismo, entre outros. Nessa época, as politicas adotadas pelo
governo eram insuficientes para resolver os problemas brasileiros (GOIS JUNIOR,
2000).

Assim, iniciou-se a intervencdo dos higienistas junto a sociedade, custeada
pelo Estado, com o intuito de melhorar as condi¢cdes de vida do povo brasileiro. De
acordo com Gois Junior (2000) o ““movimento higienista’, como todo movimento
social amplo, aglutinava meios tedricos e praticos diversos para chegar a mesma
finalidade, ou seja, melhorar a saude da populagéao” (p.126).

No ambito escolar, a educacéo higienista foi realizada por meio de diversas
intervencdes, entre elas: promoc¢ao da pratica de exercicios fisicos, adequacao das
estruturas das escolas (iluminacdo e ventilagdo das salas, carteiras confortaveis,
ampliacdo dos espacos), aquisicdo de novos habitos de higiene por parte dos
alunos, difusdo desses habitos nos lares, vigilancia constante da saude e
acompanhamento médico das criancas, realizacdo de palestras, exposicoes,
dramatizacdes, videos, cartazes e outros meios para divulgar as praticas de higiene,
etc. (GOIS JUNIOR, 2000).

Outro elemento que marcou a Educacdo Fisica nessa época foi a
necessidade da modernizacdo da instituicdo militar no Brasil. De acordo com
Ferreira Neto (1997):

A corporacao estava absolutamente defasada em relacdo as organizacdes
militares do mundo industrializado. Em pleno regime republicano, o Exército
guardava as mesmas caracteristicas do periodo colonial. A populacdo
recusava-se a prestar o servigo militar. Praticava-se o recrutamento forcado
ou recrutamento “a lago”. As fileiras do Exército constituiam-se de
camponeses sem sorte ou de marginais urbanos transferidos das cadeias
para os quartéis. A disciplina era mantida através dos mais violentos
castigos corporais. A organizagdo compunha-se de pequenas unidades
dispersas geograficamente (p. 90).
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A preocupacdo com a segurangca do Pais trouxe a necessidade de
desenvolver um espirito nacionalista e de formar individuos fortes, disciplinados e
saudaveis. Assim, 0 governo consagrou a escola como local privilegiado para
difundir o ideario militar entre a populagéo (SILVA, 2016).

Dentro desse quadro, a Educacéo Fisica escolar passou a ter como objetivos
principais a saude fisica e a difusdo de valores morais, civicos e patridticos, a partir
dos preceitos higienistas e militares.

Apesar dessas duas instancias, higienistas e militares, terem influenciado
concomitantemente a area de Educacao Fisica, Melo (1996) aponta que a teoria e a
pratica ficaram sob responsabilidades distintas. Os médicos produziam pesquisas
tedricas sobre a Educacdo Fisica e os militares se preocupavam em ampliar o
conhecimento dos professores/instrutores por meio de diversos manuais
eminentemente praticos. Assim, havia aparentemente um conhecimento sendo
produzido e uma pratica sendo realizada de forma dissociada. Nas palavras do

autor:

Os militares se encontravam mais diretamente ligados a 'prética,
diretamente voltados para as atividades de ensino, enquanto os médicos
estavam na academia (nas faculdades de Medicina), teorizando sobre a
educacédo fisica, comegcando a imprimir um carater ‘cientifico’ para a area
(MELO, 1996, p.25).

Podemos dizer que os médicos e os militares foram importantes na
fundamentacdo dos conhecimentos da area de Educacdo Fisica nesse periodo
historico. No entanto, esses fundamentos tedricos e praticos ndo foram construidos
de forma integrada e critica, eles apenas atendiam as necessidades da época e os
interesses de grupos particulares.

Mas, de acordo com Melo (1996), “o desenvolvimento da educacgao fisica
brasileira era uma questdo de tempo, pois estava também diretamente ligada, entre
outros, aos interesses governamentais de um estado de excecao” (p.30-31). E um
dos indicadores desse processo foi a inclusdo, pela primeira vez, de um artigo
fazendo referéncia direta a Educacéo Fisica na Constituicao.

Assim, em 1937, por meio do artigo 131 da Constituicdo Federal, foi
determinada a obrigatoriedade da Educacado Fisica em todas as escolas primarias,
normais e secundarias (BRASIL, 1937). Posteriormente, no artigo 132 foi definido

que:
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O Estado fundara instituicdes ou dard o seu auxilio e protec¢ao as fundadas
por associagfes civis, tendo umas e outras por fim organizar para a
juventude periodos de trabalho annual nos campos e officinas, assim como
promover-lhe a disciplina moral e o adestramento physico, de maneira a
prepara-la ao cumprimento dos seus deveres para com a economia e a
defesa da Nag&o (BRASIL, 1937, p.84, grifo nosso).

Castro (1997) explica que o termo “adestramento fisico” era mencionado
‘como forma de preparar a juventude para o cumprimento dos seus deveres para
com a economia e a defesa da nagéo” (p. 11). Para isso, as aulas preconizavam
tanto o desenvolvimento de qualidades fisicas (velocidade, for¢a, etc.) como também
de qualidades morais (disciplina, audacia, tenacidade, etc.) (CORREA, 2009). Diante
do que foi exposto, percebemos que a Educacdo Fisica era vista como um das
atividades fundamentais para exaltar a moralidade e o sentimento de nacionalidade
na populacdo brasileira dentro das escolas, portanto, os principios militares ainda
conduziam a prética da Educacéo Fisica no Pais.

Notamos, de modo geral, que a Educacdo Fisica tinha como conjectura
desenvolver o corpo, prevenir doencas, promover habitos saudaveis e reforcar as
gualidades morais dos individuos. Ou seja, era destacado o seu valor biolégico e
doutrinador.

O periodo entre 1937 e 1945, denominado Estado Novo, foi marcado pela
criacdo de uma série de medidas governamentais na area da educacdo visando
reestruturar o ensino brasileiro e adequa-lo ao novo modelo econémico, que havia
passado do modelo agrario-exportador para o modelo urbano-industrial (BETTI,
1991). Assim, em prol do desenvolvimento nacional o “novo” cidadao brasileiro,
imbuido de um espirito civico e patriético, deveria integra-se ao mundo do trabalho e
colocar-se a servico da nacao (CABRAL, 1987).

Nesse contexto, a Educacédo Fisica tornou-se auxiliar na construcdo desse
novo homem, ou seja, na formacao de um trabalhador forte e ativo. O Estado Novo
via a esfera educacional como um espaco propicio para a transformacédo social e,
mais especificamente a Educacdo Fisica, como um meio de preparar fisica e
moralmente os jovens para o futuro (ANDERAOS, 2005).

Para Anderaos (2005) a Educacao Fisica, bem como a educacdo em geral,
deslocou o seu sentido ao passar de uma visao higiénica para uma visdo produtiva.

A autora complementa que se anteriormente a preocupacao dessa disciplina era



66

com a forma de executar oS movimentos, agora a importancia centrava-se nas
capacidades fisicas desenvolvidas e na sua eficiéncia.

Em uma fase posterior, do final do Estado Novo até o comec¢o da década de
60, novas reformas educacionais foram discutidas e efetivadas até chegarmos a um
importante acontecimento para a area que foi a inclusdo da Educacao Fisica na
primeira LDB brasileira, publicada em 20 de dezembro de 1961, conforme
especificado em seu Art. 22: “sera obrigatéria a pratica da educacéo fisica nos
cursos primario e médio, até a idade de 18 anos” (BRASIL, 1961).

Podemos notar que a Educacao Fisica novamente foi introduzida em um
documento legal sob a perspectiva de pratica e ndo como disciplina, conforme os
artigos 1° e 2° do Decreto 69.450 de 1° de novembro de 1971, que regulamenta o
artigo 22 supracitado e estabelece que:

Art. 1° A educacao fisica, atividade que por seus meios, processos e
técnicas, desperta, desenvolve e aprimora-forcas fisicas, morais, civicas,
psiquicas e sociais do educando, constitui um dos fatores basicos para a
conquista das finalidades da educacdo nacional.

Art. 2° A educacdo fisica, desportiva e recreativa integrara, como atividade
escolar regular, o curriculo dos cursos de todos os graus de qualquer
sistema de ensino (BRASIL, 19714, p.1, grifo nosso).

Nessa época, a Educacdo Fisica ndo se equiparava e também nao se
articulava com os demais componentes curriculares, por isso, era vista como uma
atividade escolar e ndo como uma disciplina. Corréa (2009) confirma essas
informagdes ao indicar que a Educacéo Fisica na escola “foi desenvolvida fora do
ambito educacional e mantida como algo a parte do universo escolar” (p.42).

A partir da década de 70, o esporte tornou-se a referéncia das aulas de
Educacao Fisica. Isso ocorreu, de acordo com Oliveira (2002), em parte, porque 0
esporte normatizado e institucionalizado poderia ser utilizado pelo governo como
uma forma de controle tanto do professor quanto do aluno, e noutra porque o
esporte estava se afirmando como um fendmeno cultural de massa em todos o0s
paises. “Assim, o conjunto de praticas corporais passiveis de serem abordadas e
desenvolvidas no interior da escola resumiu-se a pratica de algumas modalidades
esportivas” (p.53).

Essa insercdo do esporte na Educacéo Fisica escolar ndo ocorreu de forma

linear, no entanto, Paiva (2004) afirma que, aos poucos, esse fenbmeno deu suporte
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as aulas realizadas na escola e incentivou a iniciacdo e o treinamento esportivo, bem
como, a criacao de jogos estudantis.

Assim, diferentemente dos métodos rigidos e disciplinadores, as aulas de
Educacédo Fisica transformaram-se em “treinos esportivos” e, por conseguinte, o
esporte passou a ser o seu principal conteido (CARNEIRO, ASSIS e BRONZATTO,
2016).

Posteriormente, na década de 80, novos debates ocorreram em torno da
Educacdo Fisica brasileira. E, esse momento foi marcado por contradicbes e
guestionamentos ao redor do seu objeto de estudo e da sua definicdo enquanto area
de conhecimento. Carneiro, Assis e Bronzatto (2016) apontam que uma dessas
reflexdes centrais foi sobre o reducionismo da éarea, assim, a partir de novos
estudos, levantaram-se objecdes sobre a Educacdo Fisica ter como funcéo
primordial a formacdo de atletas, pois, a0 assumir essa posicao ela estaria se
distanciando dos objetivos da escola, cuja preocupacdo fulcral € a formacédo de

pessoas. Isto posto:

Surgiram vérias propostas pedagogicas de intervencdo em Educacdo
Fisica, proporcionando uma ampliacdo da &rea, tanto no que diz respeito a
sua natureza, quanto no que se refere aos seus pressupostos pedagégicos
de ensino e aprendizagem. Essas propostas influenciam tanto as praticas
pedagdgicas dos professores da educacdo bésica, quanto a formagéo do
profissional em Educacéo Fisica (NUNES e ARAUJO, 2014, p.802).

E possivel observar também que nesse periodo as producdes cientificas
disseminadas dentro da area transcenderam os limites das ciéncias bioldgicas e
alcancaram outras dimensdées do conhecimento (CARNEIRO, ASSIS e
BRONZATTO, 2016). Segundo Bracht (1999) “a entrada mais decisiva das ciéncias
sociais e humanas na area da EF, processo que tem varios determinantes, permitiu
ou fez surgir uma analise critica do paradigma da aptidao fisica” (p.77). Porém,
Carneiro, Assis e Bronzatto (2016) fazem uma ressalta que no plano da prética
pedagodgica essas mudancgas ndo ocorreram de maneira hegemonica e, em alguns
locais, elas aconteceram de forma timida, ficando restritas, em grande parte, ao
plano discursivo.

Mesmo assim, esses conflitos e questionamentos ocorridos nos anos 80
possibilitaram que a proxima década criasse novas possibilidades da participacdo da

Educacédo Fisica no contexto educativo, pois, de acordo com Carneiro, Assis e



68

Bronzatto (2016) “como resultado desse ‘debate intelectual’, ou melhor, dessa crise
epistemoldgica” (p.136) despontaram novas proposicbes pedagogicas, cujas
fundamentacdes tedricas vieram a subsidiar diversos documentos legais para a
area.

Nesse cenario, em meados da década de 90, foi aprovado em 20 de
dezembro de 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagcdo Nacional que
posicionou a Educacdo Fisica no mesmo patamar das demais disciplinas,
considerando-a como componente curricular da Educacéo Basica.

A Educacédo Fisica ao ser instituida, por meio de uma legislagdo nacional,
uma das disciplinas que compdem a grade curricular da Educacao Béasica, fez com
gue se acentuasse a preocupacdo de integra-la a proposta pedagogica da escola.
Mas, efetivamente, quais foram os ganhos da area de Educacdo Fisica ao ser
considerada uma disciplina curricular? E, hoje, ela ainda se caracteriza dessa
forma? Até que ponto?

Esses questionamentos serdo discutidos nos proximos topicos. Assim, a
partir desse breve panorama histérico da Educacdo Fisica, apresentaremos, a
seguir, sustentacdes legais que, atualmente, determinam e orientam o seu papel no
ambiente escolar, séo elas: Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) e
a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Abordaremos também os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), que mesmo ndao sendo um documento normativo,
norteou o trabalho dos professores e serviu de apoio para que as instituicbes de

ensino elaborassem suas matrizes curriculares durante os ultimos 20 anos.

2.3.2 Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional pode ser definida como um
documento legal que determina e regulariza o sistema educacional brasileiro de
acordo com os principios lavrados na Constituicdo Federal. O processo de discusséo
acerca das Diretrizes e Bases da Educacado Nacional iniciou-se na Constituicao de
1946. No entanto, a primeira LDB foi criada somente em 20 de dezembro de 1961
por meio da lei n.° 4.024.

Dentre as contribuicdes em carater geral trazidas por essa lei (BRASIL, 1961),
destacamos: prevé maior autonomia aos Orgdos estaduais; regulamenta a

constituicdo dos Conselhos Estaduais de Educacao; define que o ensino primario
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sera ministrado, no minimo, em quatro séries anuais e a obrigatoriedade de
matricula nesse ensino a partir dos sete anos de idade; determina uma duracdo
minima para o ano letivo (180 dias); delibera que a formacéo de professores para o
ensino primario deve ser feito por meio do ensino normal de grau ginasial e para o
para o Ensino Médio seréa feita por meio de cursos de nivel superior ou em cursos
especiais de educacao técnica (para o caso de lecionar disciplinas de Ensino Médio
técnico).

Em relacédo a Educacéo Fisica, a LDB de 1961 contempla em seu Art. 22 que
“serd obrigatéria a pratica da educacao fisica nos cursos priméario e médio, até a
idade de 18 anos” (BRASIL, 1961, grifo nosso).

Para Souza Junior e Darido (2009) a obrigatoriedade da pratica da Educacgao
Fisica até os 18 anos tinha como premissa a capacitacdo fisica dos alunos com o
intuito de formar o futuro trabalhador. Os autores complementam que a propria
limitacdo com relagdo aos 18 anos de idade indica que essa pratica deveria ser
interrompida para ndo causar desgaste ou exaustdo em um momento em que 0S
individuos necessitam de maior energia e disposi¢cdo para o ingresso no mercado de
trabalho.

Eto e Neira (2005) coadunam com esses apontamentos e afirmam que a
Educacao Fisica obrigatéria até os 18 anos “reforca a tese de que a escola era o
ambiente no qual o adestramento da mao-de-obra ia ao encontro das necessidades
sociais” (p.24). Nesse contexto, como a intencdo do Estado era a formacédo de
pessoas para o ingresso no mercado de trabalho, a pratica da Educacdo Fisica
destinava-se a manutencao da saude do trabalhador.

Essa preocupacéo é justificada pelo contexto historico e politico do Brasil que
exigiam uma reformulacdo educacional, com base na modernizacdo e massificacédo
da educacéo, visando a formacao de produtores/trabalhadores. Nesse periodo, era
importante uma educacdo para o trabalho, pois o Pais possuia como meta o
fortalecimento de uma politica econdmica voltada as industrias. Dessa forma, a
funcdo da Educacédo Fisica escolar era preparar e qualificar fisicamente a proxima
geracdo de empregados.

Mesmo assim, de acordo com Betti (1991), a LDB de 1961 concretizou,
definitivamente, a insercéo da Educacéo Fisica no sistema educacional brasileiro.

Em 1964, de acordo com Saviani (1999), acontece o golpe militar, entendido

pelos setores econbmicos como necessario a manutencdo da ordem
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socioeconbmica, que se sentia ameacada pelos movimentos contrarios ao regime
politico dominante daquela época. O autor acrescenta que a nova situagdo exigia
adequacbes no ambito educacional, porém o governo militar considerou
desnecessario editar, por completo, uma nova LDB. Assim, em 1971, apés diversas
discussodes, a lei n.° 4.024 foi reformulada pela lei n.° 5.692.

Entre outras determinacdes a lei n.° 5.692/71 modificou o ensino primario e o
ensino medio passando a denomina-los, respectivamente, como Ensino de 1° Grau
e Ensino de 2° Grau; definiu que o ensino de 1° grau seré obrigatério dos 7 aos 14
anos e ampliou a sua duracédo de quatro para oito anos letivos; deliberou que para
exercer o magistério, em todo o ensino de 1° e 2° graus, o professor devera ter
habilitacdo especifica obtida em curso superior de graduagdo correspondente a
licenciatura plena; resolveu que os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um
nucleo comum, obrigatério em ambito nacional, e uma parte diversificada para
atender as peculiaridades locais (BRASIL, 1971b).

Para a area de Educacao Fisica, o Art. 7° dispde que “sera obrigatoria a
inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacéo Fisica, Educacdo Artistica e
Programas de Saude nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus”
(BRASIL, 1971b, grifo nosso).

Apesar de ser estabelecido a sua obrigatoriedade, novamente, a Educacao
Fisica ndo é tratada como disciplina no texto da legislacdo. Portanto, ela ndo era
compreendida como um campo de conhecimento, mas sim, como uma atividade
importante para desenvolver e aperfeicoar nos alunos as suas forcas fisicas, morais,
civicas, psiquicas e sociais (BETTI, 1991).

Além disso, a lei de 1971 amparada pelo Decreto n.° 69.450/71 apresenta
alguns dispositivos que reforcam a preocupacdo com a formacédo para o trabalho
como, por exemplo, que “a aptidao fisica constitui a referéncia fundamental para
orientar o planejamento, controle e avaliagdo da educacéo fisica” (BRASIL, 1971a,
Art.3°, § 1°).

Nesse Decreto € expressa também a facultatividade das aulas de Educacéo
Fisica aos alunos do curso noturno que comprovarem que exercem jornada de
trabalho acima de 6 horas, aqueles que estiverem prestando servigo militar ou aos
estudantes que tiverem mais de 30 anos de idade (BRASIL, 1971a, Art. 6°). Nesses

casos, de acordo com Eto e Neira (2005), “as praticas corporais escolares poderiam
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comprometer a producéo ou, talvez, estes corpos ja estivessem preparados para o
trabalho, sendo, portanto, dispensavel seu treinamento” (p.26).

Essas normativas demonstram que a pratica da Educacgéo Fisica continuava
sendo realizada com fins ao aprimoramento fisico dos alunos visando a sua
preparacao para o mundo do trabalho.

Durante os anos 80 e 90, o Brasil deu passos significativos para universalizar
0 acesso ao Ensino Fundamental obrigatério, melhorando o fluxo de matriculas e
investindo na qualidade de aprendizagem desse nivel escolar. Mais recentemente,
agregam-se a esse esforco o aumento da oferta de Ensino Médio e de Educacao
Infantil nos sistemas publicos. O marco politico-institucional desse processo foi a
nova LDB, sancionada em 20 de dezembro de 1996 sob 0 n.°© 9.394.

Em relacdo as mudancas gerais dessa lei destacamos: integracdo da
Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e do Ensino Médio como etapas da
Educacao Basica; introducdo de um paradigma curricular novo no qual os contetdos
constituem meios para que os alunos da Educacdo Basica possam desenvolver
capacidades e constituir competéncias; duracdo minima para o ano letivo passou de
180 dias para 200 dias de efetivo trabalho escolar; determinacdo que os curriculos
do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, por uma parte diversificada; descentralizacdo, flexibilidade e
autonomia da escola associadas a avaliacdo de resultados; criacdo do Plano
Nacional de Educacéo; a formacao de docentes para atuar na Educacéo Basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, sendo aceito
para atuar na Educacdo Infanti e nas quatro primeiras séries do Ensino
Fundamental a formacé&o oferecida em nivel médio na modalidade Normal (BRASIL,
1996).

No ambito da Educacao Fisica esse documento trouxe, por meio do Art. 26, a
seguinte redacao “A educacéo fisica, integrada a proposta pedagoégica da escola, é
componente curricular da Educacao Basica, ajustando-se as faixas etarias e as
condicbes da populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos”
(BRASIL, Art. 26, 83°, 1996, grifo n0sso0).

Notamos que, pela primeira vez, a LDB refere-se a Educacao Fisica como um
componente curricular. No entanto, ela ainda néo se iguala as demais disciplinas

devido a falta da obrigatoriedade nos curriculos das instituicdes de ensino.
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Apenas em 2001, esse paragrafo sofreu alteracdo por meio da lei n.° 10.328,
de 12 de dezembro, e incluiu no texto original de 1996 o termo “obrigatério”,
passando a vigorar com uma nova escrita: “A educacao fisica, integrada a proposta
pedagdgica da escola, € componente curricular obrigatério da Educacédo Bésica,
ajustando-se as faixas etarias e as condicbes da populacdo escolar, sendo
facultativa nos cursos noturnos” (BRASIL, 2001b, Art. 1°, p.1, grifo nosso). Esse
fato fez com a Educacédo Fisica, pela primeira vez na histéria da educacédo escolar,
passasse a ser equiparada as demais disciplinas obrigatérias.

O status de componente curricular obrigatério trouxe a necessidade de
discutir a respeito dos saberes que deveriam ser compartilhados e ensinados a partir
da sua pratica pedagogica (SENA et al., 2016). Assim, com essas indicacdes legais,
o professor de Educacao Fisica que, “até entdo ficava do lado de fora da escola,
teoricamente e praticamente, passou a fazer parte de um constructo coletivo,
possibilitado pela necessidade de integrar-se a proposta pedagdgica da escola”
(GRAMORELLI, 2007, p.51-52, grifo do autor).

Em 2003, uma nova alteracédo em relacdo a Educacéo Fisica foi feita na LDB,
conferindo a pratica facultativa das aulas em alguns casos especificos, e ndo mais
aos cursos noturnos como era respaldado na legislacdo anterior. Assim, a lei n.°

10.793, de 1° de dezembro, estabeleceu que:

8§ 3° A educacéo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, €
componente curricular obrigatério da educagdo bésica, sendo sua
pratica facultativa ao aluno:

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

Il — maior de trinta anos de idade;

Il — que estiver prestando servi¢o militar inicial ou que, em situacao similar,
estiver obrigado a pratica da educacéo fisica;

IV — amparado pelo Decreto-Lei n.° 1.044, de 21 de outubro de 1969;

V — (VETADO)

VI — que tenha prole (BRASIL, Art. 1°, 2003, p.1, grifo nosso).

Desse modo, apOs essas modificacbes, a Educacdo Fisica passou a ser
considerada pela LDB como um componente curricular obrigatério da Educacéo
Basica, respeitando a facultatividade nos casos expostos no trecho acima.

Em linhas gerais, notamos que do surgimento da primeira LDB, perpassando
por diversas emendas que alteraram o seu texto original, até chegar a legislacao

educacional em vigor, houve progressos na area de Educacao Fisica.
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No entanto, a nosso ver, esses avangos sao singelos, principalmente, porque
ndo é especificado que a Educacdo Fisica deve ser ministrada em todos os
segmentos da Educacdo Basica, fornecendo subsidios legais as instituicdes
escolares para que ela fique restrita a uma Unica etapa de ensino.

Além disso, ao mesmo tempo em que a LDB torna essa disciplina obrigatoria
essa lei também garante a sua facultatividade em diversos casos, fazendo com que
os alunos sejam dispensados tanto das atividades desenvolvidas quanto da
presenca nas aulas. Fato que ndo ocorre com os demais componentes curriculares.

Por isso, ndo devemos cessar os debates em torno das leis que regem a

educacdo brasileira, especificamente, o que tange a Educacéo Fisica escolar.

2.3.3 Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) foram idealizados e organizados
pelo Ministério da Educacéo com o intuito de atender as exigéncias da LDB de 1996
em relacdo a propiciar a todos os alunos uma formacéo basica comum. Assim, para
nortear as instituicdes escolares e os profissionais de ensino na elaboracédo de seus
curriculos e no desenvolvimento de seus conteudos, essa referéncia nacional foi
implementada.

Esse documento, de cunho néo obrigatério, € uma proposta aberta e flexivel,
portanto, ele oferece as instituicbes de ensino o respeito e a oportunidade de
adequar o seu contetdo as necessidades e especificidades de acordo com a regido
do Pais, bem como, garante a autonomia de professores e equipes pedagodgicas
(BRASIL, 1997b).

Em relacdo ao processo de elaboracdo dos PCN, Gramorelli (2007) aponta

que:

A primeira etapa foi constituida pela andlise dos diversos programas
curriculares dos Estados brasileiros, aparentemente configurando-se de
forma democratica, quando na sequéncia, um Unico grupo — professores da
Escola da Vila de S&o Paulo — foram chamados a redigir o texto preliminar e
final, sob tutela de especialistas brasileiros e estrangeiros (p.101).

Portanto, o professorado brasileiro n&o participou da elaboragdo desse

bY

documento, apenas uma parcela restrita de docentes pertencentes a instituicao
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particular Escola da Vila e de especialistas do meio académico fizeram parte do
grupo responséavel pela formulagdo dos PCN.

Os PCN! para o Ensino Fundamental | (12 a 42 série) foram consolidados em
1997, para o Ensino Fundamental Il (52 a 82 série) em 1998, e para o Ensino Médio
em 1999.

Os Parametros para o Ensino Fundamental foi organizado em 10 volumes,
s&o eles: Introducéo, Temas Transversais (Satde, Meio Ambiente, Etica, Pluralidade
Cultural, Orientacdo Sexual, e Trabalho e Consumo), Lingua Portuguesa,
Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte, Educacédo Fisica e Lingua
Estrangeira (BRASIL, 1997b).

Ja o texto para o Ensino Médio foi composto em um uUnico documento, mas
dividido em 4 partes, sdo elas: Parte | - Bases Legais, Parte Il — Linguagens,
Caddigos e suas Tecnologias, Parte Il — Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias, Parte IV — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Os componentes
curriculares foram distribuidos nas trés areas de conhecimentos que compdem as
Partes I, Il e IV desse documento, de acordo com a proximidade tematica, préatica
ou estrutural. A disciplina de Educacao Fisica foi inserida na area das Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias, juntamente com Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Arte e Informatica (BRASIL, 2000).

Percebemos, por meio das descricbes acima, que os PCN para os Ensinos
Fundamental e Médio possuem estruturas diferentes. Essa diferenciacdo na
organizacao desses documentos nao foi explicada oficialmente, porém, acreditamos
gue, possivelmente, isso tenha ocorrido porque os textos ndo foram elaborados pela
mesma equipe. Uma equipe foi composta pela Secretaria de Educacdo Fundamental
(SEF) e a outra pela a Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC). No
entanto, seria coerente que houvesse didlogo entre as equipes visando construir
estruturas similares, pois muitos professores atuam nesses dois segmentos de
ensino concomitantemente, assim a compreensao e assimilacdo do que é proposto

por esse documento seria realizada, talvez, de forma mais clara.

! A implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos aconteceu no ano 2006, por meio da Lei n.° 11.274.
Os PCN foram elaborados antes dessa alteracdo, portanto, apresentam uma divisdo diferenciada do
Ensino Fundamental. Ele divide em ensino de primeira a quarta séries (1° e 2° Ciclos), e ensino de quinta a
oitava séries (3° e 4° Ciclos).
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No ambito especifico da Educacdo Fisica, os PCN para o Ensino
Fundamental traz uma proposta que “procura democratizar, humanizar e diversificar
a pratica pedagdgica da area, buscando ampliar, de uma visdo apenas biologica,
para um trabalho que incorpore as dimensfes afetivas, cognitivas e socioculturais
dos alunos” (BRASIL, 1997a, p.15).

Vimos que, durante um longo periodo, a Educacédo Fisica escolar esteve
relacionada a aptiddo fisica, ao desenvolvimento da salde e a execucgdo de
movimentos padronizados. Assim, esse documento trouxe um novo olhar para area.

O ser humano € um sujeito cultural, ou seja, ele esté inserido em um contexto
social desde a sua origem, assimilando, produzindo e reproduzindo cultura. Portanto,
a cultura é um produto da sociedade que € criado, acumulado e modificado ao longo
dos tempos historicos (BRASIL, 1997a).

De acordo com Ayoub (2001), dentre essas diversas culturas, encontramos a
cultura corporal que pode ser compreendida como “as diferentes praticas corporais
elaboradas pelos seres humanos ao longo da historia, cujos significados foram
sendo tecidos nos diversos contextos socio-culturais” (p.57).

Dessa forma, a Educacdo Fisica devera, enquanto disciplina curricular da
Educacao Basica, tratar pedagogicamente de elementos da cultura corporal como,
por exemplo, 0s jogos, 0s esportes, as dancas, as ginasticas e as lutas (BRASIL,
1997a).

Esses elementos, de acordo com os Parametros, compdéem um vasto
patrimoénio cultural a respeito do corpo e do movimento, por iSso, necessita ser
valorizado, conhecido, usufruido e ressignificado por todos os alunos (BRASIL,
1997a).

Sabemos que existe uma gama de conhecimentos que vém sendo produzidos
sobre a cultura corporal e que pode ser incorporada pela Educacéo Fisica escolar,
assim, os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997a) fizeram um recorte
desse enorme conjunto e organizou os conteudos em trés blocos, sdo eles: 1-)
Esportes, Jogos, Lutas e Ginastica; 2-) Atividades Ritmicas e Expressivas; 3-)
Conhecimento sobre o corpo. Esses trés blocos articulam-se entre si, tem varios

conteddos em comum, mas possuem certas especificidades.
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FIGURA 1: Blocos de Contetdos

Esportes, jogos, lutas e gindsticas [Atividades ritmicas e expressivas

Conhecimentos sobre o corpo

Fonte: PCN (BRASIL, 1997, p.35).

Os conteudos apresentados no bloco 1 envolvem os esportes, 0s jogos, as
lutas e as ginasticas. Os jogos podem ter um cunho competitivo, cooperativo ou
recreativo, assim, incluem-se nessa categoria, por exemplo, as brincadeiras
regionais, os jogos de saldo, de mesa, de tabuleiro, de rua e as brincadeiras infantis
de modo geral. J4 os esportes possuem regras de carater oficial e competitivo, como
€ o0 caso do futebol de campo, basquetebol, handebol, ténis de mesa, héquei,
beisebol, atletismo, natacao, etc. As lutas, de acordo com os PCN (BRASIL, 1997a)
“sdo disputas em que o(s) oponente(s) deve(m) ser subjulgado(s), mediante técnicas
e estratéegias de desequilibrio, contusdo, imobilizacdo ou exclusdo de um
determinado espago na combinacédo de agdes de ataque e defesa” (p.37), por isso,
essa manifestacdo corporal envolve desde as brincadeiras (cabo de guerra e bracgo
de ferro, por exemplo) até as praticas mais complexas da capoeira, do judd e do
caraté. Por ultimo, temos a ginastica que é compreendida como técnicas de trabalho
corporal que, de modo geral, assumem um carater individualizado com finalidades
diversas como, por exemplo, a preparacdo para outras modalidades, relaxamento,
manutencdo ou recuperacdo da saude, convivio social, recreacdo, competicéo,
percepcao do proprio corpo, etc.

O segundo bloco refere-se as Atividades Ritmicas e Expressivas e é
composto por “manifestacbes da cultura corporal que tém como caracteristicas
comuns a intencdo de expressao e comunicacdo mediante gestos e a presenca de
estimulos sonoros como referéncia para o movimento corporal” (BRASIL, 1997a,
p.38). Por isso, além das dancas, também podemos destacar as brincadeiras
cantadas. Os conteudos desse bloco sdo amplos, diversificados, e podem variar de
acordo com o local em que a escola estiver inserida. Além disso, por meio das
dancas e brincadeiras, os alunos poderdo conhecer as qualidades do movimento
expressivo (forte/fraco, rapido/lento, duracgédo, intensidade, etc.), conhecer algumas

técnicas de execucdo de movimentos, ser capazes de improvisar, de construir
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coreografias, e, por fim, de adotar atitudes de valorizagdo e apreciacdo dessas
manifestagdes expressivas (BRASIL, 1997a).

No bloco 3 encontramos os conteudos referentes ao conhecimento sobre o
corpo, ou seja, conhecimentos que envolvem a compreenséo de que 0 corpo € um
organismo formado por partes, que tem sensacfes e sentimentos. Assim, para
conhecer o corpo € necessario abordar aspectos anatdmicos, fisiolGgicos,
biomecéanicos e bioquimicos que sdo importantes para analisar, de forma critica, as
atividades corporais desenvolvidas em diferentes situagfes. Dentre os conteldos
sugeridos pelos PCN (BRASIL, 1997a) encontramos: conhecimento sobre alguns
processos metabdlicos de producdo de energia, eliminacdo e reposicdo de
nutrientes basicos; compreensdo sobre as alteracdes que ocorrem durante as
atividades fisicas (frequéncia cardiaca, queima de calorias, aumento da massa
muscular, da for¢ca e da flexibilidade, etc.); conhecimentos referentes a estrutura
muscular e 6ssea; habitos posturais e atitudes corporais.

No caso do Ensino Meédio, o professor de Educacdo Fisica devera dar
continuidade ao que foi desenvolvido no Ensino Fundamental buscando aprimorar
os conhecimentos dos alunos de forma critica, autbnoma e ética (BRASIL, 2000).

O corpo € uma das formas que o individuo tem para se comunicar, expressar,
aprender, receber informacdes e transmitir suas ideias e opinides, por isso, as aulas
de Educacéo Fisica devem utilizad-lo como ferramenta de intervencdo pedagodgica
com o intuito de estimular o aluno do Ensino Médio a utlizar seu corpo
racionalmente, a estuda-lo, explora-lo, enfim, a se conhecer e a gostar de si mesmo.
Neste caso, ao término do ultimo nivel da Educacao Basica, o aluno estara apto a ter
uma boa qualidade de vida, e seguro de seus conhecimentos e necessidades sobre
seu corpo (BRASIL, 2000).

Para Darido et al. (2001), a proposta apresentada pelos PCN destaca:

Uma Educac¢do Fisica na escola dirigida a todos os alunos, sem
discriminagdo. Ressalta também a importancia da articulacdo entre o
aprender a fazer, a saber por que esti fazendo e como relacionar-se neste
fazer, explicitando as dimensGes dos conteudos, e propde um
relacionamento das atividades da Educacdo Fisica com os grandes
problemas da sociedade brasileira, sem, no entanto, perder de vista o seu
papel de integrar o cidadé@o na esfera da cultura corporal (p.30).
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Seguindo essa linha de reflexdo, Darido et al. (2001) complementam que 0s
Parametros, desde que analisados e incorporados de forma critica, “podem subsidiar
avancos para a Educacao Fisica escolar no Brasil” (p.30).

A partir do que foi exposto, percebemos que os PCN dos Ensinos
Fundamental e Médio propem que a Educacdo Fisica escolar englobe uma
diversidade de conteudos que comp&em a cultura corporal. No entanto, acreditamos
gue para atingir de forma efetiva os objetivos é preciso elaborar propostas e conduzir
0 processo de ensino e aprendizagem de modo que os alunos experimentem,
interpretem, analisem, compreendam e produzam praticas corporais. Por esses
motivos, o papel do professor vai além de uma mera reproducdo de movimentos
estereotipados.

Esses documentos também entendem que o professor necessita buscar,
constantemente, novos conhecimentos para estabelecer objetivos concretos e
condizentes com a realidade dos alunos. Para isso, € preciso que o docente se
comprometa com o seu trabalho, integrando a Educacéo Fisica com as atividades
desenvolvidas na escola, colocando essa disciplina no mesmo patamar dos outros
componentes curriculares em relacdo ao seu compromisso e importancia na
formacé&o dos alunos.

Nessa direcdo, a funcdo da Educacédo Fisica escolar ultrapassa a ideia de
trabalhar, exclusivamente, os gestos motores das diferentes manifestacbes da
cultura corporal (jogos, esportes, lutas, ginasticas, atividades circenses, etc.), mas
sim, deve garantir que os alunos aprendam os valores subjacentes e os sentidos e
significados que estao impregnados nessas praticas corporais.

No entanto, apesar dos PCN trazerem uma nova forma de perceber e
compreender a Educacao Fisica a partir da diversificacdo da selecdo dos conteudos,
das formas de organiza-los e ministra-los nas aulas, esse documento apresenta
alguns pontos que merecem atencdo como, por exemplo, os que foram descritos por
Rodrigues (2002): os PCN trazem diversos exemplos de como executar e também
sugerem estratégias e experiéncias didaticas, ou seja, enfatizam os aspectos
prescritivos; os conceitos sdo tratados de forma superficial, ndo h& informacdes
sobre como ocorreu o0 processo de elaboragcdo e sobre os autores/consultores
envolvidos.

Ademais, Gramorelli (2014) aponta que a utilizagcdo do termo cultura corporal,

que de certa forma traz um novo olhar para o curriculo da Educacgédo Fisica,
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apresenta divergéncias e favorece multiplas interpretacdes, causando confuséo
entre 0s seus interlocutores, principalmente aos professores. Entre essas
incoeréncias, a autora cita que ora o termo é utilizado como cultura corporal ora
como cultura corporal de movimento, ora a sustentacdo teérica € fundamentada nas
teorias tradicionais ora nas teorias criticas de educacao.

Por isso, acreditamos que as caracteristicas inovadoras dos PCN devem ser
analisadas de forma critica para que as suas lacunas e os seus limites sejam
reconhecidos evitando, assim, que 0s antigos problemas da area de Educacao

Fisica se renovem.

2.3.4 Base Nacional Comum Curricular

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacédo Infantil e o
Ensino Fundamental foi homologada dia 20 de dezembro de 2017, pelo Ministro da
Educacdo José Mendonca Filho. E a etapa do Ensino Médio? foi incluida nesse
documento apos a sua homologacdo em 14 de dezembro de 2018.

No entanto, a BNCC para a Educacido Béasica ja estava prevista em
legislacfes anteriores como, por exemplo, na Constituicdo Federal de 1988 e na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996, de acordo com as seguintes

determinacoes:

Serdo fixados contelldos minimos para o ensino fundamental, de maneira a
assegurar formagdo bésica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais” (BRASIL, CF, 1988, Art. 210, p.124, grifo
Nosso).

Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela (BRASIL, LDB, 1996, Art. 26, p. 9, grifo n0osso).

A BNCC tem como funcdo buscar a igualdade educacional por meio da

construcdo de curriculos e propostas pedagdgicas comuns para todas as regifes

2 Durante a elaboracdo da BNCC, a estrutura do Ensino Médio foi modificada por meio da Medida
Proviséria n.° 746, de 22 de setembro de 2016, posteriormente convertida na Lei n.° 13.415/17. Em virtude
das alteracdes ocorridas nesse segmento de ensino, o Ministério da Educacédo decidiu adiar a elaboragéo
e publicacdo do documento relativo ao Ensino Médio (BRASIL, 2017b).
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brasileiras e redes de ensino (publicas e particulares), sem deixar de considerar e de
atender as singularidades e interesses de cada instituicao escolar (BRASIL, 2017b).

Para Boscatto, Impolcetto e Darido (2016) esse documento esta relacionado
“‘aos processos formais que permeiam a educacdo escolar’ (p.97) e pode ser
considerado como demarcador “do curriculo escolar, que exerce uma
intencionalidade na formacgédo dos brasileiros” (p.99). Assim, a BNCC tem como
intuito garantir que os alunos “tenham acesso a conhecimentos essenciais que séo
oriundos da “cultura universal” e sistematizados pelos componentes curriculares”
(p.104-105).

A elaboracdo desse documento, sob a coordenacdo do Ministério da
Educacéao, passou por diferentes etapas no periodo de 2015 até o final de 2018.

O processo inicial de construcdo da Base foi composto, de acordo com Neira
e Souza Junior (2016), por um grupo de representantes de todos os Estados da
Federacdo, abrangendo professores da Educacéo Basica indicados pelo Conselho
Nacional de Secretarios de Educacdo (CONSED) e pela Unido dos Dirigentes
Municipais de Educacao (UNDIME), e pesquisadores de universidades. Os autores
complementam que a equipe da Educacdo Fisica foi constituida por “seis
professores da Educacdo Basica e seis professores universitarios, sob a
coordenacao de um assessor, também professor do Ensino Superior” (p.189).

Para a elaboracdo do texto, as equipes dos diferentes componentes
curriculares consultaram os curriculos estaduais e do Distrito Federal com o intuito
de produzir um documento que incorporasse e privilegiasse as diversidades (cultural,
religiosa, de género, etc.) do nosso Pais (NEIRA, ALVIANO JUNIOR e ALMEIDA,
2016).

Apoés a finalizacdo dessa etapa preliminar, a 12 versao da BNCC foi publicada
e passou por uma consulta publica. Para Neira, Alviano Janior e Almeida (2016)
essa consulta criou a possibilidade dos cidaddos brasileiros, das escolas e demais
instituicbes sugerirem modificacdes no texto. Essa segunda etapa “contou com mais
de 12 milhées de contribuicbes, mostrando assim que a sociedade brasileira ndo
abriu mao de apresentar suas sugestdes para os rumos da educacgao” (p.36).

Em relacdo ao processo de consulta publica para a elaboracdo da BNCC,
Santos e Brandéo (2018) confirmam que o MEC recebeu inUmeras contribuicbes de
diferentes regides do Pais e acreditam que isso pode ser considerado um avanco,

pois esse fato n&o ocorreu na constru¢ao dos PCN.
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ApoOs a leitura, organizacéo e categorizagdo das contribuicdes recebidas estas
foram analisadas e grande parte incorporadas a 22 versao. O texto resultante dessas
modificacdes foi discutido em diversos semindrios estaduais e os participantes dos
eventos puderam contribuir com novas sugestdes (NEIRA, ALVIANO JUNIOR e
ALMEIDA, 2016).

Neira, Alviano Junior e Almeida (2016) reforcam a importancia do texto em
construcao ser submetido a apreciacao do coletivo:

Ao reunir representantes das universidades brasileiras e educadores e
educadoras indicados pelo Consed e Undime, ao realizar inUmeras reunides
e atividades presenciais (congressos, seminarios, palestras etc.) e virtuais
(possibilidade de individuos-cidadéos, escolas e organizacdes interagirem
através de sugestdes e criticas no portal da base), a construcdo da BNCC
revelou-se um momento singular para a producdo de curriculos; ficou
latente uma preocupacdo com a participacdo da sociedade no processo
(p.36-37).

A Ultima etapa seria o encaminhamento da verséao preliminar para o Conselho
Nacional de Educacéo, porém, isso ndo ocorreu devido a publicacdo da Medida
Provisoria (MP) n.° 746, em setembro de 2016, que modificou de forma significativa
o Ensino Médio e, consequentemente, o documento referente a BNCC teria que
sofrer alteracdes para atender as novas exigéncias para esse segmento (NEIRA,
ALVIANO JUNIOR e ALMEIDA, 2016).

No inicio de 2017, foi realizado um seminario para a apresentacao da 32
versdo da BNCC que contemplava em seu texto apenas a Educacado Infantil e o
Ensino Fundamental. De acordo com Heleno (2017) esse evento foi exclusivo para
os préprios elaboradores da proposta. A autora acrescenta que “representantes do
CNE, CONSED, UNDIME se reuniram na sede do Inep para a realiza¢do do evento
organizado pelo MEC, onde detalharam as modificacbes do documento. Nem o0s
estudantes, professores e nem a populagao souberam das alteragbes apresentadas”
(p.52).

Heleno (2017) ao aprofundar suas analises sobre as pessoas envolvidas na
elaboragcdo dessa nova proposta concluiu que “todos os representantes tem
influéncias, de maior ou menor grau, de estudos sobre a avaliacdo e administracéao
da educacéo, relacdo com o Banco Mundial e aplicacdo de politicas de desempenho

indexadas a método avaliativos censitarios” (p.53-54).



82

As informagbes supramencionadas e a versdo final que foi homologada
mostram que houve uma ruptura no processo de construcdo da Base. Inicialmente,
esse documento estava sob a responsabilidade de especialistas, associacdes da
sociedade civil e professores, em seguida passou por consultas publicas e
discussdes em semindrios, e por fim, a versao final foi reestruturada por um grupo
dispar daquele que havia iniciado o trabalho, resultando em um texto diferente e
mais sucinto comparado ao que estava em andamento. Esses fatos nos causam
estranheza e ao observarmos a relacdo de pessoas envolvidas percebemos um
indicativo de existéncia de conflito de interesses.

No dia 06 de abril de 2017 a versédo final do documento (BNCC para a
Educacao Infantil e Ensino Fundamental) foi entregue ao CNE. Posteriormente, em
15 de dezembro de 2017 foi realizada a votacdo da BNCC e ap0s a sua aprovacéo a
Base foi homologada pelo Ministro da Educacéo José Mendonca Bezerra Filho no
dia 20 de dezembro de 2017 (TRICHES, 2018).

O documento referente ao Ensino Médio, devido a necessidade de
adequacdes oriundas da reforma ocorrida nesse segmento, foi homologado em 14
de dezembro de 2018, ou seja, quase 1 ano apos a aprovacdo da BNCC para as
demais etapas da Educacéao Basica.

Apbés homologacdo, as intuicbes de ensino ja podem iniciar os ajustes em
seus curriculos e propostas pedagogicas em conformidade com a Base Nacional.
Essas modificacfes, de acordo com a Resolucdo n.° 2 do Conselho Nacional de
Educagdo, publicada em 22 de dezembro 2017, “deve ser efetivada
preferencialmente até 2019 e no maximo, até inicio do ano letivo de 2020” (BRASIL,
Art.15, 2017c, p.11).

No caso da Educacéo Fisica, a BNCC compreende que a mesma é:

O componente curricular que tematiza as praticas corporais em suas
diversas formas de codificagdo e significacdo social, entendidas como
manifestacbes das possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por
diversos grupos sociais no decorrer da historia. Nessa concep¢do, o
movimento humano esta sempre inserido no ambito da cultura e nédo se
limita a um deslocamento espaco-temporal de um segmento corporal ou de
um corpo todo (BRASIL, 2017b, p.211).

E discorre que os objetivos desse componente curricular sdo: ampliar a
consciéncia dos alunos a respeito de seus movimentos e dos cuidados com si

mesmo e com 0s outros; desenvolver a autonomia; fazer com que os alunos se
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apropriem e utilizem da cultura corporal em diversas finalidades humanas; favorega
a participacdo dos individuos de forma critica e responsavel na sociedade (BRASIL,
2017b).

Notamos que ao definir a Educacao Fisica e explanar os seus objetivos a
Base Nacional ampara-se nas noc¢oes de cultura e de cultura corporal. No entanto,
esses termos nao foram explanados e fundamentados de forma consistente. Neira
(2018) afirma que esses e outros conceitos primordiais ao entendimento do curriculo
foram abordados de forma breve no documento. Esse fato pode ser considerado um
problema, pois, de acordo com Neira e Gramorelli (2017), esses termos impactam
diretamente na préatica pedagogica dos professores e na implementacdo do
curriculo, portanto, para nao haver distorcbes eles necessitam ser bem
compreendidos e ndo devem ser empregados as cegas ou sem fundamentacao
tedrica.

Em relacdo as praticas corporais, estas foram organizadas na BNCC em seis
unidades tematicas que deverdo ser abordadas ao longo do Ensino Fundamental:
1-) Brincadeiras e Jogos; 2-) Esportes; 3-) Ginasticas; 4-) Dancas; 5-) Lutas; 6-)
Préaticas Corporais de Aventura.

A unidade tematica Brincadeiras e Jogos engloba aquelas atividades que sao
caracterizadas pela criacdo e alteracéao de regras, bem como, pela apreciacéo do ato
de brincar em si. O documento nao cita exemplos dessa area tematica, isso € feito
apenas nas demais unidades. Porém, acreditamos que fazem parte dessa categoria
0 pega-pega, o esconde-esconde, o pular corda, o pique bandeira, entre outros.

Ja a unidade dos Esportes “retne tanto as manifestagcdes mais formais dessa
pratica quanto as derivadas” (BRASIL, 2017b, p.213). Isso significa que, mesmo
compreendo 0 esporte como uma pratica regida por um conjunto de regras oficiais e
institucionalizadas por organizacdes esportivas, ele pode ser realizado tanto de
forma competitiva quanto no contexto do lazer, da educacdo e da saude. Portanto,
dependendo da situacdo em que estiver inserido, o esporte pode sofrer adaptacdes
para atender aos interesses dos participantes, materiais e espacos disponiveis,
namero de jogadores e etc. A BNCC (BRASIL, 2017b) estruturou os esportes em
sete categorias, sao elas: Marca (todas as provas do atletismo, ciclismo,
levantamento de peso, etc.); Precisdo (bocha, golfe, tiro com arco, tiro esportivo,
etc.); Técnico-combinatério (ginastica artistica, ginastica ritmica, nado sincronizado,

patinagdo artistica, saltos ornamentais, etc.); Rede/quadra dividida ou parede de
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rebote (Rede/quadra: voleibol, vblei de praia, ténis de campo, ténis de mesa, etc.;
Parede: raquetebol, squash, etc.); Campo e taco (beisebol, criquete, softbol, etc.);
Invaséo ou territorial (basquetebol, handebol, futebol, futsal, futebol americano, etc.);
Combate (judd, boxe, esgrima, tae kwon do, etc.).

Na unidade tematica Ginasticas, sdo propostas praticas corporais que
envolvem a ginastica geral (saltos, rolamentos, paradas de mao, pontes, piramides
humanas, malabarismos, etc.), as ginasticas de condicionamento fisico (laboral,
aerdbica, etc.) e as ginasticas de conscientizacdo corporal (biodanca, ioga, tai chi
chuan, etc.).

A proxima unidade refere-se as Dancas que compreende as préticas
corporais “caracterizadas por movimentos ritmicos, organizados em passos e
evolucdes especificas, muitas vezes também integradas a coreografias” (BRASIL,
2017b, p.216).

Por sua vez, a unidade tematica Lutas envolve as disputas corporais que
combinam ac¢les de ataque e defesa entre os oponentes por meio da utilizacdo de
técnicas e taticas de imobilizacdo, desequilibrio e etc. A capoeira, 0 huka-huka, a
luta marajoara, o judd, o jiu-jitsu, o boxe, a esgrima, sdo exemplos dessa pratica
corporal.

Por fim, temos a unidade tematica Praticas Corporais de Aventura que Sao
“formas de experimentacdo corporal centradas nas pericias e proezas provocadas
pelas situacdes de imprevisibilidade que se apresentam quando o praticante
interage com um ambiente desafiador” (BRASIL, 2017b, p.216). Essas praticas
podem ser classificadas como préaticas de aventura na natureza (corrida orientada,
rapel, tirolesa, arborismo, etc.) e praticas de aventura urbanas (parkour, skate,
patins, etc.).

A BNCC ressalta que, apesar de ndo compor uma das unidades tematicas, é
importante os alunos terem a oportunidade de experimentar praticas corporais no
meio liquido como, por exemplo, 0s esportes aquaticos, o controle da respiracao, a
flutuacéo, a imersédo e os deslocamentos na agua.

Cada uma dessas unidades tematicas, anteriormente descritas, contempla

uma gama de objetos de conhecimento, conforme a figura abaixo:
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FIGURA 2: Objetos de Conhecimento para o Ensino Fundamental
OBJETOS DE CONHECIMENTO
UNIDADES 1° e 2° ANOS 3% a0 5° ANO 6° e 7° ANOS 8°e 9° ANOS
TEMATICAS
Brincadeiras e | - Brincadeiras e jogos | - Brincadeiras e jogos | - Jogos eletronicos
jogos da cultura popular | populares do Brasil e
presentes no contexto | do mundo Brincadeiras
comunitdrio e regional. | e jogos de matriz
indigena e africana |
Esportes - Esportes de marca. - Esportes de campo e | - Esportes de marca. - Esportes de
- Esportes de precisdo. | taco. - Esportes de precisdo. | rede/parede.
- Esportes de | - Esportes de invasao. - Esportes de campo e
rede/parede. -Esportes técnico- | taco.
- Esportes de invasao. combinatérios. - Esportes de invasao.
- Esportes de combate.
Ginasticas - Gindstica geral. - Gindstica geral. - Gindstica de | - Gindstica de
condicionamento condicionamento
fisico. fisico.
- Gindstica de
conscientizacdo
corporal.
Dancas - Dangas do contexto | - Dancas do Brasil e do | - Dangas urbanas. - Dangcas de saldo.
comunitdrio e regional. | mundo.
- Dangas de matriz
indigena e africana.
Lutas [ - Lutas do contexto | - Lutas do Brasil. - Lutas do mundo.
comunitario e regional.
- Lutas de matriz
\\\\\‘\§ ine e acana. —
Priticas e - \ - Préticas corporais de | - Prdticas corporais de
corporais de %\\&\ \\\é aventura urbanas. aventura na natureza.
aventura e &\\\\ \ \\\\

Fonte: Quadro adaptado da Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2017b, p 223 e p.229).

Verificamos que os objetos de conhecimento de Educacédo Fisica foram

divididos em quatro ciclos de escolaridade. O primeiro e segundo ciclos (1° e 2°
anos; 3° ao 5° ano) referem-se ao Ensino Fundamental | e o terceiro e quarto ciclos
(6° e 7° anos; 8° e 9° anos) fazem parte do Ensino Fundamental 1.

No Ensino Fundamental |, as brincadeiras e jogos, 0s esportes, as ginasticas
e as dancas sdo contemplados durante os cinco anos. Ja a unidade tematica
referente as lutas esta inserida somente no segundo ciclo, ou seja, do 3° ao 5° ano.
E as praticas corporais de aventura ndo estao presentes nos anos iniciais.
Il,

ginasticas, as dancas, as lutas e as praticas corporais de aventura do 6° ao 9° ano.

Em relacdo ao Ensino Fundamental encontramos 0s esportes, as
Apenas a unidade temética referente as brincadeiras e jogos ndo esta inserida no
ultimo ciclo desse segmento de ensino.

Por meio desses objetos de conhecimentos propostos para a Educacgéo Fisica
e da sua organizacdo ao longo dos anos do Ensino Fundamental & possivel

identificarmos alguns aspectos que merecem nossa atencgao.
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O primeiro aspecto refere-se a variacdo dos critérios utilizados para a
organizagao dos objetos de conhecimentos. Podemos perceber que os objetos das
unidades tematicas brincadeiras e jogos, dancas e lutas partem do contexto
local/regional, perpassa pelo cenario brasileiro, até chegar ao ambito mundial, ou
seja, a distribuicdo é feita a partir da proximidade geografica. No caso dos esportes,
estes seguem um modelo de classificacdo baseado na légica interna oriundo da
Praxiologia Motriz. Em ginastica a divisdo ocorre a partir das suas caracteristicas
(geral, condicionamento fisico e conscientizacao corporal). E, as préaticas corporais
de aventura apresentam apenas duas vertentes, a urbana e na natureza.

E também possivel notar uma diferenciacido em relacdo as dancas que sio
tematizadas nos Ensinos Fundamental | e Il. Percebemos que do 1° ao 5° ano a
distribuicdo das dancas segue uma sequéncia geografica (do contexto local para o
mundial), mas do 6° ao 9° ano sao apontados apenas duas modalidades de dancas,
a urbana e a de saléo.

Além disso, os esportes de combate e as lutas do mundo séo indicados para
serem trabalhados nos 8° e 9° anos, nesse caso, pode haver uma sobreposicao de
praticas corporais visto que as lutas de diversos paises do mundo (judd, boxe,
esgrima, por exemplo) igualmente podem ser caracterizadas como esportes de
combate. E, em contrapartida, nenhum desses objetos de conhecimentos foi incluido
nos 1° e 2° anos. Portanto, existe uma discrepancia na distribuicdo dessas praticas
corporais.

Ainda a respeito da unidade tematica esportes, verificamos que a maioria das
praticas esportivas aparece em dois ciclos diferentes ao longo do Ensino
Fundamental e ndo € apresentada nenhuma justificativa que embase essa forma de
organizacao: Esporte de Marca (1° e 3° ciclos), Esportes de Preciséo (1° e 3° ciclos),
Esportes de Campo e Taco (2° e 4° ciclos), Esportes de Rede/Parede (2° e 4°
ciclos), Esporte de Invasdo (2° e 3° ciclos). Apenas os Esportes Técnico-
Combinatérios (3° ciclo) e os Esportes de Combate (4° ciclo) foram incluidos em um
anico ciclo.

Em relacdo as ginasticas, notamos que a ginastica geral é predominante no
Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano), e que apenas nos anos posteriores € que ha
uma diversificagdo nessa unidade tematica. Para Martineli et al. (2016) “isso pode
levar a uma compreensdo de que a ginastica na educacgdo escolar basica deve se

reduzir a essa forma particular de exercitagdo gimnica” (p.85). E a ginastica de
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condicionamento fisico proposta para o Ensino Fundamental Il também traz certo
receio, pois, englobar praticas corporais dessa magnitude, do 6° ao 9° ano, pode
fazer com que a ginastica se afaste dos seus objetivos para o contexto escolar. De
acordo com Sena et al. (2016) “o condicionamento fisico deve ficar a cargo da
Educacao Fisica que esta fora da escola” (p.238).

Além disso, aparentemente, as brincadeiras, jogos, dancas e lutas de matriz
indigena e africana foram inseridas apenas para atender as Leis Federais que
tornam obrigatério o ensino dessas culturas em todas as escolas brasileiras, pois
foram colocadas a parte das demais categorias utilizadas para distribuir os objetos
de conhecimentos e a discussao sobre essas praticas ndo ultrapassou os limites da
mengao.

Dessa forma, ndo existe uma légica na distribuicdo dos objetos de
conhecimentos, e isso, de acordo com Neira (2018), pode “dificultar a compreenséo
da proposta por parte de quem devera implanta-la” (p.219).

Outro ponto de incoeréncia, apontado por Neira (2018), € que ao adotar a
I6gica interna como base para classificar os esportes, a BNCC nao abre espaco para
a significacdo cultural, ou seja, independente dos sujeitos e do contexto social as
modalidades esportivas encontram-se pré-fixadas. Ja as demais praticas corporais
permitem que cada grupo as vivenciem de forma diferenciada, por exemplo, “a
brincadeira “x” podera ser regional para uns e nacional para outros” (p.220).

Em relacdo ao Ensino Médio, as aprendizagens essenciais foram organizadas
por areas do conhecimento: Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (BRASIL, 2018b). A Educacdo Fisica esta inserida na éarea das

Linguagens e suas Tecnologias, conforme previsto no documento:

Na &rea de Linguagens e suas Tecnologias, a Educac¢ao Fisica possibilita
aos estudantes explorar o movimento e a gestualidade em praticas
corporais de diferentes grupos culturais e analisar os discursos e o0s valores
associados a elas, bem como os processos de negociacdo de sentidos que
estdo em jogo na sua apreciacdo e producdo. Nesse sentido, estimula o
desenvolvimento da curiosidade intelectual, da pesquisa e da capacidade
de argumentacado (BRASIL, 2018b, p.483, grifo do autor).

A Educacédo Fisica no Ensino Fundamental foi estruturada a partir de seis
unidades tematicas (Brincadeiras e Jogos, Dancas, Ginasticas, Esportes, Lutas e

Préticas Corporais de Aventura). De acordo com a BNCC, no Ensino Médio, além de
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experimentar novas praticas corporais pertencentes a essas tematicas, a disciplina
de Educacao Fisica devera abarcar “conhecimentos sobre as potencialidades e os
limites do corpo, a importancia de se assumir um estilo de vida ativo, e 0s
componentes do movimento relacionados a manutencao da saude” (BRASIL, 2018b,
p.484).

Dentre as habilidades que deverdo ser desenvolvidas nessa etapa da
Educacédo Bésica, encontramos trés itens que se referem, especificamente, a area

de Educacdo Fisica, séo eles:

. Selecionar e utilizar movimentos corporais de forma consciente e
intencional para interagir socialmente em praticas corporais, de modo a
estabelecer relacbes construtivas, empaticas, éticas e de respeito as
diferencas.

. Analisar criticamente preconceitos, estereétipos e relacdes de poder
presentes nas praticas corporais, adotando posicionamento contrario a
qualquer manifestacdo de injustica e desrespeito a direitos humanos e
valores democraticos.

° Vivenciar praticas corporais e significh-las em seu projeto de vida,
como forma de autoconhecimento, autocuidado com o corpo e com a saude,
socializacéo e entretenimento (BRASIL, 2018b, p.495).

Dessa forma, podemos dizer que existe na BNCC a preocupacédo de que ao
final do Ensino Médio os estudantes estejam preparados para utilizar as praticas
corporais em sua vida e na sociedade de forma consciente e intencional, a partir de
diferentes contextos ou objetivos como, por exemplo, o autoconhecimento, a
promocdo e manutencdo da saude, o entretenimento, a interacdo social, entre
outros. Porém, diferente da Base para o Ensino Fundamental, ndo sdo apresentados
0s objetos de conhecimentos da Educacédo Fisica e também ndo € demonstrado
uma possivel distribuicdo desses objetos ao longo dessa Ultima etapa da Educacao
Bésica.

O restante do documento preocupa-se em apresentar os componentes das
outras areas do conhecimento e aprofundar a Lingua Portuguesa e a Matematica
(que séao disciplinas obrigatdrias nos 3 anos desse segmento). Portanto, a parte que
trata da Educacdo Fisica no Ensino Médio é mais sucinta do que a exposta no
Fundamental. Acreditamos que essa falta de critérios mais bem detalhados sobre
como ela devera ser ofertada pode prejudicar o desenvolvimento dessa disciplina,
pois 0 andamento das aulas e dos conteudos ficard a cargo da interpretacdo de

cada docente.
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A Educacédo Fisica no Ensino Médio, de acordo com Martineli et al. (2016),
‘pode ser a ultima oportunidade de acesso a conhecimentos sistematizados da
cultura corporal de movimento e pode transformar o0 modo como os estudantes lidam
com O universo e seus proprios corpos” (p.89). Por isso, reforcamos 0 nosso
posicionamento de que a Educacdo Fisica na BNCC para o Ensino Médio foi
descrita de forma aligeirada, subjetiva e mais superficial do que o desejado.

Assim, se comparada aos PCN, é possivel perceber que a BNCC €& um
documento com nuances diferenciadas, mas, de acordo com Santos e Brand&o
(2018) “ndo apresenta diferenciais significativos dos Parametros elaborados na
década de 90, assim como n&do rompe com a logica neoliberal” (p.116).

Ja nas opinides de Neira (2018) e de Cassio (2018) a Base Nacional € um
retrocesso na educacdo. Esse documento retrocede politica e pedagogicamente,
pois ao ressuscitar “principios, taxonomias e tipologias da segunda metade do
século XX traz a tona a racionalidade técnica revestida pelo discurso neoliberal”
(NEIRA, 2018, p.222). Além disso, “a crenga dos implementadores da Base na
viabilidade de seu projeto uniformizador — a ponto de conceber estratégias cada vez
mais sofisticadas para realizad-lo — € uma ameaca concreta a projetos educacionais
democraticos” (CASSIO, 2018, p.250).

Os PCN receberam diversas criticas, principalmente, “em fungao da falta de
dialogo com a sociedade e, em especial, com os professores” (RODRIGUES, 2016,
p.34). Ao tracarmos um comparativo com a Base Nacional percebemos que esse
documento, apesar de no inicio demonstrar certa atencdo com a presenca da
populacdo no decorrer do processo, na reta final se desviou, quase de modo
completo, da opinido publica e daqueles que estavam mais proximos e
comprometidos com a sua elaboracéao.

Além disso, constatamos também que faltou clareza em muitos aspectos que
compdem a BNCC e, por isso, podera trazer consequéncias negativas para a
educacdo nacional, e em especial para a Educacdo Fisica, caso a sua
implementac&o ndo tenha como base reflexdes e discussdes, realizadas pela equipe
escolar em torno das questdes que sédo propostas.

Em meio aos questionamentos levantados, percebemos que houve pouco
didlogo durante a constru¢do do documento final da BNCC, ficando nitido a rapidez
e a unilateralidade das decisfes tomadas durante a sua conclusdo, bem como, as

disputas de poder entre os agentes envolvidos.
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Destarte, podemos inferir que a elaboracdo da Base Nacional, bem como a de
outras leis e documentos que perpassam o campo educacional, foi enveredada por
embates a favor de interesses ou de ideias de grupos em particulares.

O campo € um espaco social de interacdes entre 0s agentes que o compdem
(BOURDIEU, 2004) e € comum encontrarmos no campo disputas e hierarquias
internas (MARTINS, 2002). No caso do campo educacional brasileiro encontramos,
em especial, agrupamentos de interesses provenientes do Estado, de politicos, de
empresarios e de entidades cientificas, por isso, todo processo de elaboracdo de um
documento legal envolve conflitos entre esses grupos especificos.

Bourdieu (2004) afirma que “qualquer que seja o campo, ele € objeto de luta
tanto em sua representacdo quanto em sua realidade” (p.29). E complementa que:

Quanto mais as pessoas ocupam uma posi¢do favorecida na estrutura, mais
elas tendem a conservar a0 mesmo tempo a estrutura e sua posi¢ao, nos
limites, no entanto, de suas disposicoes (isto &, de sua trajetéria social, de
sua origem social) que sdo mais ou menos apropriadas a sua posicdo
(BOURDIEU, 2004, p.29).

Por isso, no interior do campo educacional percebemos a luta entre os
agentes decorrente da busca pelo dominio e normatizacédo desse espaco social. De
acordo com Martins (2002) os agentes que detém o capital especifico de um
determinado campo tenderdo, a partir de diferentes estratégias, priorizar 0s seus
pontos de vistas a respeito do funcionamento do préprio campo.

Para Silva e Silva (2018) o campo educacional “sofre interferéncias dos
campos politico, econémico, religioso, entre outros. Interferéncias estas que limitam,
em muito, sua autonomia” (p.13). E, de acordo com as autoras, os agentes do
campo educacional sofrem essa pressdo dos agentes de outros campos sem, muitas
vezes, compreender de fato as suas reais implicacées na educacéao brasileira.

Nessa dinamica, o sistema educacional opera sobre a influéncia de diversos
setores, resultando numa interferéncia direta nas disposi¢cdes legais por meio de um
espaco acirrado e restrito de negociacdes entre 0s grupos dominantes.

Logo, os documentos da LDB, PCN e BNCC, que foram abordados no
presente topico, sao constituintes do campo educacional e, portanto, as reformas ou
mudancgas ocorridas nessas instancias sdo reflexos das disputas ocorridas no

espaco em questio.
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2.3.5 A Educacgéo Fisica na atualidade: conquistas em risco

O lugar da Educacao Fisica nas politicas educacionais brasileiras foram
reconfiguradas diversas vezes. Vimos, anteriormente, que as primeiras tentativas de
insercdo da Educacéo Fisica no ambiente escolar tiveram forte influéncia militarista e
higienista, por isso, ela era vista como uma atividade exclusivamente prética,
preocupada com a higienizacao, disciplinarizacdo e fortalecimento dos corpos. E
embora a obrigatoriedade da Educacédo Fisica exista desde o final do século XIX, ela
efetivou-se no ambito escolar somente no século XX, em meados da década de 60.

Em seguida, a Educacéo Fisica foi demarcada pelo esporte, e passou a ter a
funcdo de ensinar as habilidades esportivas e selecionar os alunos mais aptos para
fazerem parte das equipes e representarem as escolas nos campeonatos, ou seja,
passou a ter como foco a iniciagao esportiva e a identificacdo de talentos.

A fase subsequente teve como eixo norteador as producdes intelectuais que
proporcionaram cientificidade a area. Nesse momento houve uma mudanca de
enfoque tanto em relacdo a natureza da area quanto aos seus pressupostos
pedagogicos.

A Educacéo Fisica, apenas na década de 90, passa a ser compreendida
como um componente curricular da Educacdo Basica e, teve a sua legalidade
firmada pela nova LDB e por outros documentos oficiais que ofereceram suporte
para a sua insercao nas escolas.

Diante do percurso historico da Educacéo Fisica escolar, notamos que o seu
papel foi norteado por propdsitos diferenciados ao longo do tempo e que apenas,
recentemente, foi efetivada como uma disciplina de cunho obrigatério nas
instituicbes de ensino.

E mesmo sendo contemporanea essa conquista em termos legais, a
Educacao Fisica teve o seu o status de componente curricular obrigatério ameacado
em 2016, quando foi proposta a Medida Provisoéria (MP) n.° 746 (BRASIL, 2016).

Essa Medida Provisoéria foi instituida visando a reestruturacdo do Ensino
Médio e, consequentemente, das leis educacionais que fundamentam essa Ultima
etapa da Educacdo Bésica. Dentre as modificacdes, foi indicada a né&o
obrigatoriedade da abrangéncia da Educacéo Fisica nos curriculos do Ensino Médio,
conforme a alteragao proposta para ser feita no 83°, do Art. 26, da LDB n.° 9394/96

“A educacao fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, € componente
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curricular obrigatério da educagéo infantil e do ensino fundamental, sendo sua
pratica facultativa ao aluno: ....... " (BRASIL, MP, 2016, p.1, grifo nosso).

A reforma do Ensino Médio, de forma geral, resultou em uma mobilizacao
entre educadores, organizacdes da sociedade civil, estudantes, profissionais da
educacdo, associacdes cientificas, entre outros (BASTOS, SANTOS JUNIOR e
FERREIRA, 2017). No caso da Educacéao Fisica:

Entidades como o Colégio Brasileiro de Ciéncia do Esporte (CBCE),
Executiva Nacional dos Estudantes de Educagdo Fisica (EXNEEF),
Movimento Nacional Contra a Regulamentacéo do Profissional de Educacéo
Fisica (MNCR), Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF), dentre
outros também se manifestaram contra a MP 746 (BASTOS, SANTOS
JUNIOR e FERREIRA, 2017, p.48).

Assim, ap6s algumas audiéncias publicas, manifestacdes e a¢bes, a MP n.°
746 foi modificada e, em 2017, foi convertida na lei n.° 13.415 (BRASIL, 2017d) e
manteve no texto da LDB a Educacdo Fisica como componente obrigatorio da
Educacao Basica, conforme estava estabelecido nas leis anteriores (BRASIL, 2001b;
2003). Para Bastos, Santos Junior e Ferreira (2017) o retorno da disciplina de
Educacado Fisica, bem como as de Artes, Filosofia e Sociologia, que inicialmente
foram suprimidas do curriculo do Ensino Médio, “foi um dos poucos recuos
conquistados pela mobilizagdo nacional” (p.49).

Todavia, apesar da alteracéo sugerida nao ter obtido sucesso, existem alguns
pontos na lei n.° 13.415/17, incorporados na LDB atual, que trazem riscos a area. A
principal preocupacdo € que o texto em determinados momentos refere-se a
Educacdo Fisica como “componente curricular” e em outros como “estudos e

praticas”:

§ 3° A educacédo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, €
componente curricular obrigatério da educacédo basica, sendo sua prética
facultativa ao aluno:

| — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a 6 (seis) horas;

Il — maior de 30 (trinta) anos de idade;

Il — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situagao similar,
estiver obrigado a pratica da educacao fisica;

IV — amparado pelo Decreto-Lei n.° 1.044, de 21 de outubro de 1969;

V — (vetado);

VI — que tenha prole (BRASIL, 2017e, Art. 26, § 3°, p.13, grifo nosso).
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§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluira
obrigatoriamente estudos e préaticas de educacao fisica, arte, sociologia e
filosofia. (BRASIL, 2017e, Art. 35-A, 8§ 2°, p.15, grifo nosso).

Essa ambiguidade abre precedentes para que a Educacao Fisica possa ser
contemplada, no Ensino Médio, dentro de outras disciplinas escolares, projetos
extracurriculares ou grupos de treinamento esportivo, sem a garantia de que 0s seus
conteudos sejam ministrados por um professor de Educacéo Fisica habilitado.

A descaracterizacdo da Educacdo Fisica como um componente curricular
configura-se como um retrocesso para a area, pois ao compreendé-la como uma

pratica, estamos retomando o carater tecnicista do passado.

Mais do que uma atividade, ela deve ser considerada uma disciplina como
0s outros componentes curriculares que visam a formagao integral do aluno.
Entendemos que a Educacdo Fisica deva fazer parte efetivamente do
curriculo escolar e ndo apenas caracterizar-se como um componente a
parte, desprovido de reflexdo e de possibilidades do sentido mais amplo da
educacédo (EHRENBERG, 2008, p.19).

Por isso, essas incertezas proporcionadas por essas recentes alteracdes na
LDB podem refletir em perdas significativas para a area de Educacéo Fisica escolar.

Ja existem brechas em relacdo a facultatividade dessa disciplina,
determinados pelo 83° do artigo 26 (BRASIL, 2017e), que na visdo de Fernandes,
Rodrigues e Nardon (2013) ja pode ser considerado um prejuizo para a area, uma
vez que “viabiliza diversos mecanismos para que os alunos sejam dispensados nao
apenas das atividades praticas do componente curricular, mas inclusive da presenca
nas aulas” (p.18). Dessa forma, a legislacdo ao trata-la como uma pratica, fica claro
gue estamos regredindo, novamente, em termos do que € proferido pelas leis
educacionais na atualidade.

Essa situacdo € compativel com os dizeres de Castellani Filho (1988) ao
afirmar que as reformas no campo educacional tornaram-se periédicas, por iSso ndo
ha estabilidade. O autor complementa que “pouco depois da adocdo de um projeto,
antes de produzir os resultados previstos, ja se pensa em modificacbes, em tracar
novas diretrizes” (p.77). E essa instabilidade nos programas e nos processos de
ensino traz como consequéncia “a desorganizacao permanente” (p.77).

Assim, a Educacéo Fisica, bem como, o papel dos professores que ministram

essa disciplina é conflitante no contexto educacional, resultando em uma constante
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luta dos profissionais da &rea que estdo preocupados em garantir 0 seu espago
dentro das escolas e obter o reconhecimento social.

A falta de valorizagdo da Educacgéo Fisica dentro da escola ainda é bastante
perceptivel. Freire (1989), no final dos anos 80, jA apontava que as disciplinas de
Matemadtica, Lingua Portuguesa, Ciéncias e etc., tem um valor indiscutivel no ambito
escolar, e que caso um desses componentes ndo constasse da grade curricular,
certamente, ndo haveria pais, mais ou menos esclarecidos, que ndo fossem a escola
reclamar. Ao contrario, do que acontece com a Educacdo Fisica, em que uma
pequena parcela se importa se os filhos tém ou ndo tem acesso aos seus
conteados.

Em um estudo recente realizado por Faria e Bracht (2014), os autores
afirmam que existem alguns componentes curriculares que s&o reconhecidos como
disciplinas de “segunda classe” no interior das escolas, ou seja, sdo reconhecidos
com um status menor em relacdo as demais disciplinas, como é o caso da Educacéao
Fisica. Os autores complementam que, muitas vezes, a Educacédo Fisica é vista
como uma disciplina facil, que ndo demanda uma sistematizacdo do conhecimento
por parte dos professores, bem como, ndo exige esforcos cognitivos por parte dos
alunos. Essa argumentacéao torna a luta pelo reconhecimento uma condi¢ao inerente
ao trabalho do professor de Educacéao Fisica.

Essas questbes sdo firmadas por nossas leis e por todas as quase
inexistentes manifestacbes da comunidade escolar e da sociedade em prol da
preservacao das aulas de Educacao Fisica no contexto escolar atual.

O que nos impressiona € como a Educacdo Fisica precisa ser sempre
justificada para ser mantida no contexto escolar. Existe uma luta constante para que
ela permaneca na Educacdo Basica e para que ndo lhe sejam atribuida
caracteristicas, papéis e status inferiores comparados as demais disciplinas.

Por isso, acreditamos que as politicas publicas, promovidas por meio da
legislacdo, estdo longe de propiciar a insercdo e a valorizacdo da Educacao Fisica
no contexto escolar de forma efetiva, pois ela ora é tratada como disciplina ora como
atividade, ora € obrigatéria ora é facultativa, ora faz parte da grade curricular ora
simplesmente desaparece.

Gariglio, Almeida Junior e Oliveira (2017) acreditam que a Educacédo Fisica
enfrenta dificuldades em se legitimar e em ser reconhecida no curriculo escolar por

diversos motivos, dentre eles:
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A Educacado Fisica, por tratar pedagogicamente, na escola, de saberes
vinculados mais fortemente ao universo da experiéncia comum e do
cotidiano (jogos, dangas, esportes, ginastica) do que de conhecimentos
advindos de disciplinas académico-cientificas, ou, entdo, de forma mais
geral, de saberes de carater teorico-conceitual (abstratos); pela relacao
estreita dos seus saberes com o espaco/tempo do mundo do lazer (pratica
social essa com menos status comparativamente com o0 mundo do
trabalho); e por ser uma acdo pedagogica impregnada de experiéncias
estéticas (corporais, grupais, relacionais, comunicativas, vivéncias essas de
dificil codificacéo e avaliacao da aprendizagem individual dos alunos) (p.63).

Além desses apontamentos, Melo e Ferraz (2007) afirmam, por meio de seus
estudos, que no imaginario social (coletivo) sdo atribuidos inUmeros papéis aos
professores de Educacdo Fisica como, por exemplo, amigo, motivador, formador,
informador e sociabilizador. Mas “ninguém sabe bem ao certo qual deles deve ser
representado, acarretando mais um fator agravante na visdo que a sociedade
possui: a ndo seriedade da Educacéo Fisica escolar” (p.92).

Por meio dessas alegacdes, acreditamos que a busca pela legitimidade
pedagodgica da Educacao Fisica no contexto escolar € um grande desafio, pois o0 seu
reconhecimento social, como um importante componente curricular da Educacéo
Basica, esta (ou talvez sempre estivesse) fortemente fragilizado, correndo o risco de
ser excluido do contexto escolar ou de ter os seus conteudos ministrados por
profissionais nao habilitados.

Seguindo essa linha de reflexdo, no proximo topico, abordaremos questbes
referentes a regulamentacdo da profissdo de Educacédo Fisica e o seu impacto na

area de licenciatura.

2.4 A Regulamentacédo da Profissdo de Educacéo Fisica e as suas implicacfes

na area formal de ensino

A partir da Resolucéo n.° 03/87 os cursos de Educacao Fisica passaram a ter
duas formacdes distintas, conferindo aos seus profissionais o titulo de Bacharel e/ou
Licenciado. Antes da promulgacdo desse documento, havia apenas cursos de
Licenciatura Plena em Educacéo Fisica que formavam os profissionais para atuarem
tanto no ensino formal (escolas) quanto no ensino nao formal (academias, clubes,
hotéis, etc.).

Com o reconhecimento do bacharelado, a organizagdo da formacgao

profissional em Educacdo Fisica passou a realizar-se em “funcdo da é&rea de
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conhecimento e do mercado de trabalho, separando a escola dos outros campos de
atuacdo” (SOUZA NETO, 1999, p.109).

Em funcdo da divisdo bacharelado/licenciatura, o inicio dos anos 90 foi
marcado por um novo ordenamento do campo profissional em Educacéo Fisica,
culminando na regulamentacéo da profissao.

O processo em busca da regulamentacdo profissional foi permeado por
muitos conflitos e debates, por meio de movimentos contra e a favor a essa
regulamentacdo. A seguir, abordaremos alguns aspectos provenientes dessas

discussoes.

2.4.1 O Movimento a favor da Regulamentacéao da Profisséo

O processo em busca da regulamentacédo da profissédo de Educacéo Fisica
remonta os anos quarenta. No entanto, somente na década de 80 sao identificadas
acOes concretas referentes a efetivacdo da regulamentacédo profissional. Dentre
essas acoes, encontramos: a Federacao Brasileira das Associacdes dos Professores
de Educacéo Fisica (FBAPEF) dinamizou a sua atuac&o e motivou o surgimento de
Associacdes de Professores de Educacdo Fisica (APEFs) em quase todos os
Estados brasileiros; as APEFs promoveram novas mobilizacdes e discussdes da
categoria visando discutir os rumos da profissdo, e por fim foi elaborado e
apresentado o Projeto de Lei 4559/84 a Camara dos Deputados. Todavia, o Projeto
encaminhado ao Congresso Nacional foi vetado, no inicio dos anos de 1990, pelo
Presidente da Republica, José Sarney (CONFEF, 2008).

Apenas em 1994 as discussdes a respeito da regulamentacédo da profissdo
sdo retomadas por meio da Associacdo de Professores de Educacéo Fisica do Rio
Janeiro apds grupos de estudantes, procurarem esse 6rgdo, preocupados com o0
aumento no grande numero de pessoas nao formadas em Educacédo Fisica estarem
atuando em clubes, academias, etc. (CONFEF, 2008).

A partir disso, sob a lideranca dos professores Jorge Steinhilber, Sergio Kudsi
Sartori, Walfrido Jose Amaral e Ernani Contursi, foi lancado, no inicio do ano de
1995, o “Movimento pela Regulamentagdo do Profissional de Educagéo Fisica”
(CONFEF, 2008).

Esse movimento tinha como objetivo:
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Resguardar um lugar dentro da préatica de atividades fisicas que nao fora
regulamentado ainda por alguma profissdo e amparados do discurso pelo
proposito de ressalvar a sociedade garantida pela conducao das atividades
serem ministradas por profissionais habilitados e devidamente registrados
em um Conselho (BITENCOURT, 2012, p.23).

Essa preocupagdo em organizar esse “novo” mercado de trabalho
desencadeado pelo reconhecimento do curso de bacharelado ocorreu,
principalmente, pelo fato de que o licenciado em Educacdo Fisica era
regulamentado pelo Ministério da Educacao e o bacharel ndo tinha nenhum amparo
legal.

A necessidade de um instrumento juridico que regulamentasse a profisséo,
principalmente, para evitar que pessoas néo habilitadas desempenhassem a funcéo
dos profissionais formados em Educacéo Fisica, foi defendida por Steinhilber (1998).
Nas palavras do autor “a regulamentacéo prop0e a instituicAo de um instrumento
legal pois a area da promocao e da pratica de atividade fisica esta desprotegida e
vulneravel a qualquer individuo nao profissional” (p.55). Desse modo, em seu

entendimento, a proposta de regulamentacao da profissao estava de acordo com:

O direito do cidaddo brasileiro de ter atendimento qualificado, de estar
resguardado no seu atendimento por profissional formado e habilitado e ndo
da defesa exacerbada de uma categoria profissional, muitas das vezes
colocadas acima dos interesses do conjunto da sociedade. A proposta esta
explicitamente calcada e alicercada no objetivo de construir e instituir
instrumento legal que garanta a populacdo seus plenos direitos
(STEINHILBER, 1998, p.56).

Portanto, o principal argumento que envolvia o0 movimento a favor da
regulamentacdo era que o exercicio da profissdo de Educacdo Fisica exige
conhecimentos técnicos e cientificos, por isso, se essa atividade profissional for
exercida por pessoas desqualificadas pode oferecer riscos a saude, a seguranca e
ao bem-estar da populacédo (STEINHILBER, 1998).

Para Steinhilber (1998), a profissdo de Educacdo Fisica ndo deve ser
exercida por “leigos” (pessoa nao habilitada), pois “o simples acumulo de
conhecimentos empiricos ou a marca de algum talento individual ndo séo predicados
suficientes para o bom e correto desempenho da profisséo” (p.62). O autor completa
que para que ocorra uma acdo profissional de qualidade é necessério ter

conhecimentos tedricos, cientificos, técnicos e pedagogicos.
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Assim, para formalizar esse movimento em prol a regulamentacdo, um novo
Projeto de Lei foi debatido e analisado. Esse Projeto foi discutido em varios eventos
da FBAPEF e das APEFs, e também em Encontros realizados por Instituicbes de
Ensino Superior, onde recebeu algumas sugestdes de modificagcdo no texto e
posicionamentos favoraveis a regulamentacédo da profissao apresentados pelo corpo
docente e discente da maioria dos cursos de formacdo em Educacdo Fisica
(STEINHILBER, 1998).

Ap6s os tramites legais, o Deputado Federal Eduardo Mascarenhas
apresentou, em articulagdo com o Movimento pela Regulamentagcdo, o novo Projeto
de lei n.° 330/95 a Camara dos Deputados, onde foi debatido a sua viabilidade. O
processo de tramitacéo do referido Projeto perdurou alguns anos, e somente a partir
de 1° de julho de 1998 é que o texto final passou a ser analisado e apreciado pelo
Senado. Apés a sua aprovacao, o documento foi despachado a sancéo presidencial
(CONFEF, 2008).

9696, por meio do Presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso. Essa lei foi

Entdo, no dia 1° de Setembro de 1998, é sancionada a lei n.°

publicada no Diario Oficial da Unido em 02/09/98, conforme figura abaixo:
FIGURA 3 — Diério Oficial da Unido de 02/09/98

SECAO 1

REPUBLICA
FEDERATIVA
DO BRASIL

Diario Oficial

IMPRENSA NACIONAL BRASILIA — DF ;
ANO CXXXVI - N° 168 QUARTA-FEIRA, 2 DE SETEMBRO DE 1998

Art. 3° Compete ao Profissional de Educacao Fisica
coordenar, planejar, programar, supervisionar,
dinamizar, dirigir, organizar, avaliar e executar
trabalhos, programas, planos e projetos, bem como
prestar servicos de auditoria, consultoria e assessoria,
treinamentos especnahzados participar de

<}uipes multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar
informes técnicos, cientificos e pedagogicos, todos nas
areas de atividades fisicas e do desporto.

LEI N° 9.696, DE 1° DE SETEMBRO DE 1998

Dispoe sobre a regulamentacao da

Profissdao de Educacao Fisica e cria os respectivos
Conselho Federal e Conselhos Regionais

de Educacgao Fisica.

Art. 4° Sao criados o Conselho Federal e os Conselhos
Regionais de Educacao Fisica.

Art. 5° Os primeiros membros efetivos e suplentes do
Conselho Federal de Educacao Fisica serdao eleitos para um
mandato tampao de dois anos, em reunido das associa-
¢oes representativas de Profissionais de Educacao Fisica,
criadas nos termos da Constituicdo Federal, com personali-
dade juridica prépria, e das institui¢cdes superiores de
ensino de Educacgao Fisica, oficialmente autorizadas ou
reconhecidas, que serdao convocadas pela Federagao
Brasileira das Associa¢des dos Profissionais de Educacao
Fisica - FBAPEF, no prazo de até 90 (noventa) dias apés a

O PRESIDENTE DA REPUBLICA:
Faco saber que o Congresso Nacional decreta e eu sanciono
a seguinte Lei :

Art. 1° O exercicio das atividades de Educacgao Fisica e a des-
ignacdo de Profissional de Educagao Fisica é prerrogativa
dos profissionais regularmente registrados nos Conselhos

Regionais de Educacao Fisica.

Art. 2° Apenas serao inscritos nos quadros dos
Conselhos Regionais de Educacao Fisica os seguintes
profissionais.

| - os possuidores de diploma obtido em curso de Educacao
Fisica, oficialmente autorizado ou reconhecido;

Il - os possuidores de diploma em Educacao Fisica expedido
por instituicao de ensino superior estrangeira, revalidado na
forma da legislacao em vigor;

11l - os que, até a data do inicio da vigéncia desta Lei, tenham
comprovadamente exercido atividades proprias dos’
Profissionais de Educacao Fisica, nos termos a serem
estabelecidos pelo Conselho Federal de Educacao Fisica.

promulgacao desta lei.
Art. 6° Esta lei entra em vigor na data de sua publicacao.

Brasilia 1° de setembro de 1998; 177° da independéncia e
110° da Republica.

FERNANDO HENRIQUE CARDOSO

Fonte: Site do CONFEF (http://www.confef.org.br/confef/conteudo/16).
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A lei n.° 9696/98 é composta por seis artigos e as principais disposicoes
foram: Exercer as atividades de Educacdo Fisica e receber a denominagdo de
Profissional de Educacdo Fisica € um direito dos profissionais regularmente
registrados nos Conselhos Regionais (Art. 1°); Somente ser&o inscritos nos quadros
dos Conselhos Regionais os profissionais detentores de diploma obtido em curso de
Educacdo Fisica, oficialmente autorizado ou reconhecido (Art. 2°); E de
responsabilidade do profissional de Educagdo Fisica “coordenar, planejar,
programar, supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar, avaliar e executar trabalhos,
programas, planos e projetos, bem como prestar servicos de auditoria, consultoria e
assessoria, realizar treinamentos especializados, participar de equipes
multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar informes técnicos, cientificos e
pedagogicos, todos nas areas de atividades fisicas e do desporto” (Art. 3°); Seréo
instituidos o Conselho Federal e os Conselhos Regionais (Art. 4°); Os primeiros
membros do Conselho Federal de Educacédo Fisica serédo eleitos para um mandato
de dois anos (Art. 5°); Esta Lei valera a partir da data de sua publicacdo (Art. 6°).
(BRASIL, 1998, p.1).

Para Martins (2015) a regulamentacao da profissdo pode ser considerada um
aspecto importante para o desenvolvimento da Educacao Fisica brasileira, pois ao
estruturar essa categoria profissional e estabelecer um conjunto de normas a
respeito dos procedimentos técnicos e éticos com o intuito de orientar a atuacédo dos
profissionais em suas diversas areas de intervencdo contribuiu para o exercicio
profissional com “mais assertividade, qualidade, visibilidade e resultados benéficos
para a sociedade” (p.19).

A promulgacéo dessa lei fez com que a Educacao Fisica “demarcasse um
territério”, assim como acontece em outras profissdbes (Medicina, Odontologia,
Engenharia, por exemplo). Ou seja, s6 podem exercer legalmente as atividades de
Educacao Fisica as pessoas que possuem curso superior em Educacéo Fisica e que
estdo, devidamente, registradas no Conselho.

Apés a promulgacdo dessa lei, em novembro de 1998, foram eleitos os
primeiros membros do Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF). E em
outubro de 1999 foram aprovadas as normas para instalacdo e organizacdo dos

primeiros Conselhos Regionais de Educacéo Fisica (CREFS).
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A organizacdo e definicAo dos primeiros Conselhos Regionais foi um
processo dificil, principalmente, porque todos os envolvidos estavam, nas palavras
de Anderdos (2005), “aprendendo a fazer um conselho profissional” (p.105).

Os primeiros conselheiros regionais foram instituidos por indicacdo dos
conselheiros federais designados para executar a tarefa de organizar as chapas dos
seis primeiros Conselhos Regionais: CREF da regido 1 (Estados do Rio de Janeiro e
Espirito Santo); CREF da regido 2 (Estado do Rio Grande do Sul); CREF da regido 3
(Estado de Santa Catarina); CREF da regido 4 (Estado de S&o Paulo); CREF da
regido 5 (Estados da Regido Nordeste e Norte); CREF da regido 6 (Estados da
Regi&o Centro-Oeste e Parana) (ANDERAOS, 2005).

Atualmente, de acordo com as informagdes disponibilizadas no site do
CONFEF, os Conselhos Regionais de Educacdo Fisica estdo configurados da
seguinte forma: CREF1 (Estados do Rio de Janeiro e Espirito Santo); CREF2
(Estado do Rio Grande do Sul); CREF3 (Estado de Santa Catarina); CREF4 (Estado
de Sao Paulo); CREF5 (Estado do Ceara); CREF6 (Estado de Minas Gerais);
CREF7 (Distrito Federal); CREF8 (Estados do Amazonas, Acre, Rondbnia e
Roraima); CREF9 (Estado do Parana); CREF10 (Estado da Paraiba); CREF11
(Estado do Mato Grosso do Sul); CREF12 (Estado de Pernambuco); CREF13
(Estado da Bahia); CREF14 (Estados de Goias e Tocantins); CREF15 (Estados do
Piaui e Maranhao); CREF16 (Estado do Rio Grande do Norte); CREF17 (Estado do
Mato Grosso); CREF18 (Estados do Para e do Amapa); CREF19 (Estado de
Alagoas); CREF20 (Estado de Sergipe);

O Conselho Federal e os Conselhos Regionais tém como fungéo “orientar,
disciplinar legal, técnica e eticamente o exercicio da profissdo, assim como defender
a sociedade em sua area de atuagdo” (ANDERAOS, 2005, p.103). Assim, com a
criacdo desses Conselhos foram estabelecidas normas reguladoras para a
supervisao da atuacdo do profissional de Educacao Fisica e foi criado um codigo de
ética profissional.

O Cédigo de Etica pode ser compreendido como um instrumento que orienta

os procedimentos profissionais.

Este Cddigo propde normalizar a articulacdo das dimensdes técnica, social
com a dimensao ética, de forma a garantir no desempenho do Profissional
de Educacdo Fisica, a unido do conhecimento cientifico e atitude,
referendando a necessidade de um saber e de um saber fazer que venham
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a efetivar-se como um saber bem e um saber fazer bem. (CODIGO DE
ETICA DOS PROFISSIONAIS DE EDUCACAO FISICA, CONFEF,
RESOLUCAO n.° 307, 2015, p.2).

Destarte, o Cadigo de Etica do Profissional de Educacgéo Fisica retine uma
gama de direitos e deveres, de principios e valores, e de normas éticas que orientam
e amparam a conduta desses profissionais perante 0s seus pares e a sociedade
(MARTINS, 2015). Portanto, quando os profissionais agem de acordo com esse
cédigo, imagina-se que o trabalho “esta sendo realizado de modo correto, dentro dos
padrdes definidos previamente e legitimados por uma categoria profissional, ou por
um grupo social” (MARTINS, 2015, p.25).

Para Barros (2001), esse documento € importante, pois “estabelece
claramente os padrdes nos quais sdo baseados os julgamentos da adequacao
profissional, estabelece a responsabilidade do profissional e da profisséo para com a
sociedade, bem como as normas para as acdes disciplinares” (p.11). O autor
acrescenta que agir com profissionalismo e de acordo com os padrdes de conduta e
com o0s principios basicos da ética proporciona uma nova dimensdo e valor a
profissdo, contribuindo para que haja o reconhecimento do trabalho realizado. No
entanto, s6 o Codigo de Etica ndo é suficiente para que ocorram essas mudancas, €
preciso que exista a adesao por parte dos profissionais da area.

Anderaos (2005) compartilha dessas ideias e acredita que uma Lei ou um
Cédigo de Etica ndo é capaz de resolver todos os problemas no nosso campo de
atuacdo, mas, considera que em um pais, como o Brasil, com tantos problemas a
serem resolvidos “é necessario, sim, que existam leis para proteger a populacdo que
carece, além de educacdo e informacdo, do atendimento correto, qualificado,
competente, responsavel e ético dos profissionais disponiveis” (p.101).

Apos ter sido editado o Codigo de Etica do Profissional de Educacéo Fisica,
em Agosto de 2000 foi realizado o F6rum Nacional dos Cursos de Formacéao
Profissional em Educacédo Fisica, na cidade de Belo Horizonte. Nesse férum foi
promulgada a Carta Brasileira de Educacéo Fisica e, esse documento estabeleceu e
fortaleceu as ligacfes entre as Associacdes de Profissionais de Educacao Fisica de
diversos Estados e as Instituicbes de Ensino Superior (CONFEF, Resolucéo n.° 46,
2002).

Ao longo dessas acOes, emergiu a necessidade de apontar, de forma

especifica, as intervengbes dos profissionais de Educacéo Fisica. Para isso, foi
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elaborado um cronograma de trabalho, incluindo a promocéo de amplas discussodes
e debates sobre essa tematica nas diversas regides do Pais. Posteriormente, o
CONFEF elaborou uma Minuta de Documento e a disponibilizou no site do Conselho
para analise e avaliacdo. As propostas, criticas e opinides apresentadas na pagina
virtual foram coletadas e sistematizadas (CONFEF, Resolugao n.° 46, 2002).

No final desse processo, em fevereiro de 2002, o CONFEF aprovou a
Resolucgédo n.° 46 que dispde sobre a Intervencéo do Profissional de Educacéo Fisica
e suas respectivas competéncias, além de definir os campos de atuacéo profissional.
Esse documento foi elaborado ao longo dos anos com o intuito de delimitar o perfil
profissional, as competéncias e as atribuicbes aos profissionais de Educac¢do Fisica
(CONFEF, Resolucao n.° 46, 2002).

O documento de intervencdo do profissional de Educacgéo Fisica possui seis
segmentos que tratam respectivamente: |- Profissional de Educacdo Fisica, II-
Educacdo Fisica, lll- Responsabilidade Social no Exercicio Profissional, V-
Capacitacdo Profissional, V- Especificidades da Intervencdo Profissional, VI-
Conceituacéo de Termos.

Considerando a necessidade de definir as atividades proprias dos
Profissionais de Educacdo Fisica, a Resolugcdo n.° 46 aprova o documento

supramencionado e define que:

O Profissional de Educacgéo Fisica é especialista em atividades fisicas, nas
suas diversas manifestacbes - ginasticas, exercicios fisicos, desportos,
jogos, lutas, capoeira, artes marciais, dancas, atividades ritmicas,
expressivas e acrobéticas, musculagdo, lazer, recreacdo, reabilitacdo,
ergonomia, relaxamento corporal, ioga, exercicios compensatérios a
atividade laboral e do cotidiano e outras praticas corporais -, tendo como
propésito prestar servicos que favore¢cam o desenvolvimento da educacéo e
da saude, contribuindo para a capacitac@o e/ou restabelecimento de niveis
adequados de desempenho e condicionamento fisiocorporal dos seus
beneficiarios, visando & consecucdo do bem-estar e da qualidade de vida,
da consciéncia, da expressdo e estética do movimento, da prevencdo de
doengas, de acidentes, de problemas posturais, da compensacdo de
disturbios funcionais, contribuindo ainda, para consecug¢édo da autonomia, da
auto-estima, da cooperacgédo, da solidariedade, da integracéo, da cidadania,
das relagbes sociais e a preservacdo do meio ambiente, observados os
preceitos de responsabilidade, seguranca, qualidade técnica e ética no
atendimento individual e coletivo (CONFEF, Resolugcdo n.° 46, Art. 1°
2002).

A partir das assercdes apresentadas e de outras disposi¢cdes que também

foram feitas pelo CONFEF no decurso de sua existéncia, Anderaos (2005) afirma
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gue o Conselho Federal e os CREFs tém procurado contribuir com a organizacao da
Educacéo Fisica brasileira.

Sob essa perspectiva, nos dias atuais, por estarem mais bem estruturados,
esperamos que as contribuicbes dos Conselhos para a area de Educacéo Fisica
ocorram em maior escala e de forma objetiva, bem como, promovam beneficios

concretos para essa categoria profissional, principalmente, no ambito da licenciatura.

2.4.2 O Movimento contra a Regulamentacao da Profissao

No tépico anterior vimos que, principalmente, a necessidade de delimitar um
espaco de trabalho para os bacharéis em Educacdo Fisica e de combater os
trabalhadores sem formacdo especifica atuando na area fizeram com que o
processo de regulamentacéo da profissao fosse iniciado. Esse processo resultou na
aprovacao da lei n.° 9696/98 e na criacao do sistema CONFEF/CREFs.

Durante as acdes desenvolvidas pelo movimento a favor da regulamentacéo
do profissional de Educacéo Fisica varios debates foram promovidos pelos que eram
contrarios as propostas apresentadas pelo “Movimento pela Regulamentagéao Ja”. A
partir disso, foi constituido o Movimento Nacional Contra a Regulamentacdo do
Profissional de Educacéao Fisica (MNCR).

Esse movimento teve um papel central na luta contra a regulamentacédo da
profissdo e, mesmo apds a aprovacao da lei n.° 9696/98, ele se manteve vigente em
busca de sua revogacao.

O MNCR surgiu em 1999, na cidade de Recife, no XX Encontro Nacional dos
Estudantes de Educacéao Fisica (ENEEF) e recebeu apoio do Movimento Estudantil
de Educacéo Fisica (MEEF) e do Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE)
(NOZAKI, 2002).

Nesse encontro foram discutidos diversos temas emergentes da Educacéo
Fisica, dentre eles, a regulamentacdo da profissdo e a formacdo dos Conselhos
Regionais. E, a partir das propostas coletadas em encontros regionais, foi aprovado
na plenaria final o desencadeamento do MNCR. Assim, em outubro de 1999, o
movimento tornou-se publico por meio do Xl Congresso Brasileiro de Ciéncias do
Esporte (CONBRACE), realizado em Florianépolis. Nesse evento foi elaborado um

manifesto visando a revogacdo da lei n.° 9696/98 e o0 MNCR seguiu pelo Pais
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promovendo debates e divulgando suas ideias e informacgdes sobre o movimento em
busca de ampliar o numero de adeptos (NOZAKI, 2002).
Os principais argumentos contra a regulamentacdo da profissdo que

permearam as manifestacdes desse movimento foram:

1) Falta de esclarecimento por parte do CONFEF;

2) Coergéo para realizar inscrigdes nos CREF’s;

3) Tentativa de retomada de espaco politico pelos setores conservadores de
Educacédo Fisica, sendo definido as resolucdes da profissdo em reunifes
restritas, tais como, o0 coédigo de ética, chapa, estatuto, estagio
extracurricular, entre outros;

4) Visao estatica de sociedade de indole cartorial e legalista;

5) Reserva de Mercado de trabalho e desregulamentacao do trabalho;

6) A regulamentacdo ndo resolvera a presenga leigos no mercado; nao
existe fiscalizacdo nos locais de praticas corporais;

7) Desconsidera a histéria da Educacao Fisica;

8) Definicdo do paradigma da qualidade na Educagdo Fisica, tendo esta
gualidade encontrada na proposta da promocado da salde (LUCENA, 2002,
p.80-81).

Apesar da existéncia desses grupos contrarios a regulamentacédo, o sistema
CONFEF/CREFs continuou com as suas atividades ap0s ser sancionada a lei
regulamentando a profissdo e as suas primeiras acdes foram caracterizadas pela
organizacao e estruturacao interna desses Conselhos. Assim, os documentos iniciais
efetuados foram o seu estatuto, o codigo de ética dos profissionais e um grupo de
resolucdes a respeito dos ndo graduados em Educacéo Fisica (NOZAKI, 2004).

Em relacdo a esses documentos, Nozaki (2004) afirma que, de forma geral, o
estatuto do CONFEF conferiu-lhe atribuicbes e poderes que garantiram a essa
entidade uma defesa contra possiveis resisténcias internas, bem como, a sua
manutencdo financeira por meio da obrigatoriedade do registro profissional de
pessoa fisica e juridica. No caso do Codigo de Etica, esse ndo resultou de uma
discusséo tedrica aprofundada, e trouxe, sobretudo, a preocupacdo em garantir que
os profissionais mantivessem em dia com as suas obrigacdes estabelecidas no
estatuto e a anuidade devida aos CREFs, além de ressaltar o aspecto punitivo
agueles que ndo cumprissem com as regras. Ja as normas que tratavam dos néo
graduados, ao invés de afastar os “leigos” do campo de trabalho, abarcaram o maior
namero possivel de manifesta¢cdes corporais com o intuito de aumentar o seu quadro

de inscritos.
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Para Lucena (2002), as acOes realizadas pelo CONFEF a partir da
regulamentacdo da profissdo apresentam alguns pontos que preocupam e
interferem na formacao dos profissionais de Educacao Fisica, dentre eles: O Codigo
de Etica coloca como o eixo norteador da Educacdo Fisica a promoc&o da saude,
desprezando as ciéncias humanas e os conhecimentos produzidos historicamente;
O CONFEF imp6e que o estagio extracurricular deve ser realizado a partir do quinto
semestre, promovendo uma visdo fragmentada da formacdo, desconsiderando a
relacdo entre teoria e préatica ao longo de todo o processo; Foram disponibilizados
cursos de capacitacdo para os “leigos” com o intuito de habilita-los para exercer a
profisséo?; Os profissionais da area sdo coagidos, por meio de regulamentos, a se
inscreverem no Conselho, caso contrario, ndo poderéo, por exemplo, representar a
sua equipe em jogos escolares, realizar a inscricdo em concurso publico e atuar no

Ensino Superior na supervisdo dos estagios extracurriculares.

Sob o pretexto de “cumprir a lei”, fiscais rastreiam a vida de trabalhadores,
na ansia de aumentar o nimero de registrados. Essa medida, inclusive nos
contextos escolares, vem trazendo mais intranquilidade do que seguranca
aos “usuarios” do sistema CONFEF (REZER e NASCIMENTO, 2007, p.6).

Dessa forma, o CONFEF acaba por contradizer o seu principal argumento
gue era aprimorar o exercicio profissional na area de Educacao Fisica e defender a
sociedade da atuacdo de pessoas nao habilitadas, pois “o discurso que era contra
os ditos leigos, passa a ser contra os professores nao filiados no sistema
CONFEF/CREF” (LUCENA, 2002, p.84).

Além disso, Nozaki (2005) acredita que a regulamentacdo da profissdo é
corporativista, que foi imposta de cima para baixo, e que a defesa para essa
regulamentacdo ndo centrou discussdo nos direitos do trabalhador, mas o discurso
utilizado esteve o tempo todo centrado na conquista do chamado mercado
emergente das atividades fisicas. Esse fato, de acordo com o autor, € expresso por
Steinhilber (1996) ao afirmar que a area da atividade fisica € “terra de ninguém”

(p.121), portanto, qualquer pessoa pode ocupar esse segmento. Ou ainda:

3 A respeito desse item, o artigo 5° da Constituicdo Federal de 1988 aponta que “XXXVI — a lei ndo
prejudicara o direito adquirido, o ato juridico perfeito e a coisa julgada;”. Por isso, por meio do principio
constitucional da irretroatividade da lei, os provisionados ndo puderam ser impedidos de continuar atuando
em area de competéncia do profissional de Educacao Fisica.
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A terra de ninguém permite a possibilidade de conquista. Vale dizer que, se
alguma outra profissdo se arvorar em ocupar o espaco, e o fizer
juridicamente, via Projeto de Lei, quem NAO PODERA atuar na area das
atividades fisicas nao formais, serdo os egressos das escolas de Educacéo
Fisica (STEINHILBER, 1996, p.121, grifo do autor).

Portanto, a regulamentacao da profisséo esta muito mais apoiada no ataque a
outros trabalhadores do que na defesa do profissional de Educacao Fisica, pois, de
acordo com Nozaki (2004), se a intencdo € valorizar e qualificar o profissional da
area os esforcos deveriam ter sido canalizados na luta contra, por exemplo, 0s
grandes proprietarios do mundo das atividades fisicas com intuito de conquistar
garantias trabalhistas. Outro ponto destacado pelo autor é que a lei n.° 9696/98 é
minimalista, pois € composta por apenas seis artigos, diferentemente de outras
regulamentacdes como, por exemplo, da Medicina Veterinaria que possui 43 artigos
ou do Direito que tem 153 artigos.

Apesar dos esfor¢cos dos grupos contrarios a regulamentacao, a auséncia de
acOes mais bem articuladas no poder legislativo e a falta de um maior trato tedrico
por parte da area académica fizeram com que os defensores da regulamentacéo da
profissdo de Educacdo Fisica avancassem em suas ac¢les, resultando na sua
aprovacao (NOZAKI, 2004).

Castellani Filho (1998) corrobora com essas ideias ao afirmar que a
regulamentagcdo da profissdo de Educacao Fisica foi “a0 mesmo tempo, uma
demonstracdo de capacidade de articulacdo politica dos defensores da
Regulamentacdo e outra, inequivoca, de inexisténcia de acao politica concatenada
por parte daqueles que a ela se opunham” (p.32).

Mesmo assim, a luta contra a regulamentacdo ndo se deu por encerrada, € 0
MNCR continua em busca da revogacao da lei n.° 9696/98 e do enfrentamento ao
sistema CONFEF/CREFs. No blog do MNCR € possivel acompanhar os boletins,
manifestos, cartas, publicacdes, imagens e videos sobre as campanhas e
discussBes promovidas por esse grupo. Dentre os seus manifestos encontram-se:
Combate a ingeréncia dos Conselhos Profissionais nas Instituicbes de Ensino
Superior, Revogacao da lei n.° 9696/98, Defesa da Regulamentacédo do Trabalho e
nado da Regulamentacdo da Profissdo, Campanha de desfiliacdo em massa dos
professores de Educacéo Fisica que atuam nas escolas, entre outros.

Isto posto podemos dizer que vivemos momentos de incertezas e que as lutas

travadas em busca da dominancia do campo da Educacéo Fisica (campo este que
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definimos nos capitulos anteriores como um campo em construcdo) estdo
borbulhando. Por isso, se faz necessario colocar em pauta as diversas questdes que
permeiam essa area. Destarte, como o foco dessa pesquisa esta relacionado a
formacdo de professores de Educacdo Fisica, a seguir, trataremos das
consequéncias da regulamentacao da profissédo para a atuacao no ambito escolar.

2.4.3 Os licenciados em Educacdo Fisica e a regulamentacéo da profissao

A Resolucéo n.° 03/87 trouxe uma nova configuracao curricular para a area de
Educacéo Fisica ao reconhecer o curso de bacharelado, j4 que até agquele momento
havia somente cursos de licenciatura.

Dessa forma, até a promulgacdo dessa lei, os curriculos dos cursos de
Educacdo Fisica tinham como base a Resolucdo n.° 69/69 que formavam os
professores para atuarem no ensino formal e, aparentemente, preenchiam as
lacunas existentes no ensino ndo formal. Essa perspectiva de formacao repercutiu
em discussbes a respeito das competéncias especificas para atuar nesses dois
campos de trabalho e isso fez com que se repensasse 0 processo de formacéo
profissional em Educacéo Fisica.

Assim, em 1987, foi reconhecido o curso de bacharelado com o intuito de
atender as necessidades da area ndo escolar e, consequentemente, para cumprir
com esse novo perfil de profissional, houve a reformulagéo curricular dos cursos de
Educacao Fisica em algumas instituicées de ensino (GHILARDI, 1998).

Com a promulgacdo da nova LDB de 1996, lei n.° 9394, foi ressaltada a
importancia de reorganizar o ensino de forma geral e, em especial, 0 Ensino
Superior no sentido de assegurar uma boa formacéo inicial e continuada dos
professores (BRASIL, 1996).

Em relacdo a formacédo de professores, essa lei destaca que:

A formacé@o de docentes para atuar na educacdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacao plena, em universidades e
institutos superiores de educac¢éo, admitida, como formacao minima para o
exercicio do magistério na educacgéo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal
(BRASIL, Art. 62, 1996, p.20).



108

Deste modo, esse documento enfatiza que, para atuar na Educacao Béasica é
preciso ter uma formacao especifica em licenciatura.

Posteriormente, essas proposi¢coes foram firmadas por meio da Resolugéo n.°
07 de 2004, destacando que a formacdo de professores da Educacdo Fisica da
Educacdo Bésica se dard por meio dos cursos de licenciatura plena nessa area
(BRASIL, 2004b). Logo, o impasse sobre a area de atuagdo dos bacharéis e
licenciados, aparentemente, foi finalizado.

No meio desse contexto de delimitar os espagos de atuagao profissional
surgiram as disputas contra e a favor da regulamentacéo da profissdo de Educacao
Fisica.

Vimos que esses embates durante o processo de regulamentacdo foram
marcados por intensos conflitos. O desfecho dessa luta foi a aprovacao da lei n.°
9696/98 que regulamentou a profissdo de Educacdo Fisica e criou os Conselhos
Federal e Regionais da area.

As acdes iniciais pos-regulamentacdo estiveram pautadas no campo nao
escolar, no entanto, elas nédo se limitaram a esse grupo, ampliando posteriormente
os seus dominios também a area escolar, pois de acordo com Steinhilber (2002, p.2
apud NOZAKI, 2004) nao ha distincdo entre essas duas areas, para ele “todos sao
profissionais de Educacdo Fisica, com conhecimentos diferentes, intervencdes
diferentes, contudo, todos séo profissionais de Educacdo Fisica, assim sendo, o
registro € fundamental” (p.232-233).

A intervencdo do sistema CONFEF/CREFs no campo escolar aconteceu,
principalmente, de duas formas: 1-) Fiscalizando se os professores sdo possuidores
da inscricdo profissional; 2-) Propondo, junto aos governos estaduais e municipais,
gue fosse inserido nos editais de concursos publicos a exigéncia do registro
profissional para a posse do cargo (NOZAKI, 2004).

Para o grupo contrario a regulamentacdo da profissdo a fiscalizacdo no
campo escolar é ilegal, por isso essas acfes foram vistas como manobras para
alargarem o rendimento dos cofres do sistema CONFEF/CREFs por meio do
aumento no namero de registros profissionais (NOZAKI, 2004).

A nosso ver, se as acgoes do sistema CONFEF/CREFs ficassem restritas aos
bacharéis em Educacdo Fisica e se, além disso, fosse determinado que o0s
licenciados nao pudessem se registrar no Conselho, essas seriam atitudes

discriminatérias. Entdo, ao abranger a area da licenciatura, de certa forma, sinaliza
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que o Conselho de Educacdo Fisica pretende realizar acbes que favorecam o
trabalho dos licenciados nas escolas.

Dentre as ingeréncias ja realizadas pelo sistema CONFEF/CREFs no ambito
escolar, citamos a aprovacdo da Lei Estadual de Sdo Paulo n.° 11.361/03, do
Parecer CNE/CEB n.° 7/2013, e da Lei Estadual do Rio de Janeiro n.° 7195/16.

A lei n.° 11.361, promulgada pela Assembleia Legislativa do Estado de S&o
Paulo em 17 de marco de 2003, dispde sobre a obrigatoriedade da disciplina de
Educacéo Fisica ser ministrada por “somente profissionais devidamente habilitados,
portadores de licenciatura plena em educacéo fisica” (GOVERNO DO ESTADO DE
SAO PAULO, 2003, Art. 2°, p.1).

O Parecer n.° 07 de 14 de marco de 2013 refere-se a solicitacédo de alteracao
da redacédo do Art. 31 da Resolucdo CNE/CEB n.° 7/2010, que fixa as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 9 (nove) anos. Nas DCN para
o Ensino Fundamental de 9 anos foi determinado que “do 1° ao 5° ano do Ensino
Fundamental, os componentes curriculares Educacéo Fisica e Arte poderdo estar a
cargo do professor de referéncia da turma, aquele com o qual os alunos
permanecem a maior parte do periodo escolar, ou de professores licenciados nos
respectivos componentes” (BRASIL, 2010, Art. 31, p.9).

Com o intuito de reverter essa determinacdo, o Conselho Regional de
Educacao Fisica da 12 Regido entrou com pedido de revisdo e alteracdo da redacao
desse artigo, para que se tornasse obrigatério que as aulas de Educacédo Fisica do
1° ao 5° ano do Ensino Fundamental fossem ministradas por profissionais
licenciados em Educacdo Fisica e devidamente registrados nos Conselhos
Regionais, conforme a Lei Federal n.° 9696/98. Assim, ap0s a aprovacdo dessa

solicitacado, o texto do Art. 31 foi modificado da seguinte forma:

O componente curricular Educacdo Fisica, conforme prevé o art. 31 da
Resolucdo CEB/CNE n.° 7/2010, deverd estar a cargo do professor de
referéncia da turma ou de professor com licenciatura na area de referéncia,
na medida em que o componente ndo € oferecido na forma de disciplina
especifica no que se refere a Educacdo Infantil e aos anos iniciais do
Ensino Fundamental, até o 5° ano (BRASIL, 2013, p.05).

E 6bvio que, mesmo sendo realizada essa alteracdo nas DCN, ainda existem
brechas para que as aulas de Educacdo Fisica nas séries iniciais do Ensino

Fundamental sejam ministradas por professores nao licenciados nessa area, no
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entanto, a necessidade de ter profissionais habilitados para desenvolver esse
componente curricular foi ressaltada ao longo do parecer e do processo de
homologacéao.

Em relacéo a lei n.° 7195/16, esta foi sancionada pelo governo do Estado do
Rio de Janeiro em 07 de janeiro de 2016 e determinou no seu Art. 1° que “a
docéncia em Educacao Fisica na educacao infantil, no ensino fundamental e no
ensino médio, em escolas publicas e particulares, serd exercida exclusivamente por
professores de Educagéo Fisica licenciados em nivel superior” (GOVERNO DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2016, Art. 1°, p.1).

Notamos, por meio dessas leis supracitadas, que a ingeréncia do sistema
CONFEF/CREFs no ensino formal ndo traz, a principio, prejuizos aos licenciados.
Porém, consideramos que essas intervenc¢des sdo incipientes na area escolar visto
gue elas ndo garantem que os professores tenham dominio dos conhecimentos
cientificos e pedagogicos da Educacédo Fisica, que estejam comprometidos com a
docéncia e que esse componente curricular seja ministrado por profissionais
devidamente habilitados em todos 0os segmentos e instituicbes de ensino brasileiras.

Outro ponto € que os informes técnicos, cientificos e pedagdgicos
relacionados a éarea escolar, a nosso ver, ndao anunciam inovacdes e/ou
sustentacdes tedricas solidas. Como exemplo de um desses documentos, temos as
“‘Recomendagdes para a Educacao Fisica Escolar”’, que foi elaborado e publicado
pelo sistema CONFEF/CREFs em 2014.

As recomendacfes apresentadas buscam, de acordo com CONFEF (2014),
nortear o trabalho do professor de Educacédo Fisica no ambiente escolar de forma
responsavel e qualificada. No entanto, notamos que existem algumas questées que
nao sdo condizentes com as propostas e discussdes atuais sobre essa area, dentre
elas, o fato do documento enfatizar as praticas corporais de carater bioldgico,
principalmente, aquelas centradas na promocéao da saude.

Ao analisarmos os motivos que justificam a pratica da Educacdo Fisica na
escola, as atribuicbes do professor, os objetivos e contedudos de ensino desse
componente curricular presentes nesse documento encontramos algumas palavras-
chaves que destacam a sua preocupacgdo com a melhoria da saude e habito de vida

ativo, conforme mostra a figura abaixo:
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FIGURA 4: Nuvem de Palavras

Fonte: Elaboracéo Propria

Podemos perceber que em torno da palavra aluno aparecem em destaque 0s
termos: Saude, Esporte e Estilo de Vida. Destacamos alguns trechos que reforcam a

busca pela promocao da saude na escola:

(...) os professores devem atuar com base em principios pedagdgicos e de
equidade, possibilitando a aquisicdo das competéncias e habilidades
necessérias a participacdo em atividades fisicas e esportivas dentro e fora
do ambiente escolar, incorporando essas experiéncias ao seu estilo de
vida (CONFEF, 2014, p.21, grifo nosso).

(...) Outro aspecto importante a ser considerado refere-se a qualidade de
vida, cujo papel da Educacéo Fisica é uma das referéncias de interagdo
com outros saberes e atitudes, como educacao alimentar, salde emocional
e interacdo social que, de forma harmoniosa, contribuem para a formacao
de um estilo de vida ativo e saudavel (CONFEF, 2014, p.23, grifo nosso).
(...) Pelas funcdes que exerce na escola a Educacdo Fisica assume a
responsabilidade de promover, também, atitudes favoraveis para a
formacdo de habitos saudaveis, com impacto positivo na salude da
populagdo infanto-juvenil, que hoje j& apresenta indices alarmantes de
doengas, que antes eram diagnosticadas somente em adultos e/ou idosos
(CONFEF, 2014, p.23, grifo nosso).

Com o discurso de produzir sujeitos ativos o texto estd de certa forma
seguindo o0 que é proposto pelas DCN de 2004 para a formacdo do bacharel em
Educacao Fisica: “aumentar as possibilidades de adogcdo de um estilo de vida
fisicamente ativo e saudavel” (BRASIL, 2004b, p.0l1), ndo considerando as
especificidades da formagcao de professores e as possibilidades de trabalhar com

essas e outras tematicas em um contexto mais amplo. Atualmente, as concepc¢des
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de educacédo e de Educacao Fisica escolar estdo pautadas em uma reflexdo critica
da realidade e na producdo de praticas corporais significativas, respectivamente.

Além desses aspectos, Neira e Borges (2018) indicam, apds analisarem esse
documento, outras matizes que merecem atengdo como, por exemplo: o texto diz
gue a sua elaboracédo foi feita de forma democrética, porém, ele foi organizado
apenas por 3 membros pertencentes ao corpo diretivo do CONFEF; a falta de
articulacao entre os capitulos sugere que eles foram escritos separadamente e por
pessoas distintas; had uma mistura de diferentes concepcdes pedagdgicas
(desenvolvimentista, psicomotora e educagdo para a saude); apresenta uma Vvisao
utilitarista da Educacao Fisica; restringem a tomada de decisdo do professor sobre
0s contedudos a serem ensinados; omitem o0s reais problemas enfrentados nos
cursos de licenciatura; apenas 8 das quase 100 obras relacionadas nas referéncias
bibliograficas abordam a Educacao Fisica escolar.

Ao observarmos os documentos disponibilizados no site do CONFEF é
possivel perceber também que as Resolucbes, Notas Técnicas e Publicacbes
priorizam a area do bacharelado em Educacéo Fisica em detrimento da licenciatura.
Os achados mostram que das 374 Resolucfes apenas 2 dispdem sobre a Educacéo
Fisica escolar (n.° 232/2012 - Dispde sobre Especialidade Profissional em Educacéao
Fisica Escolar; n.° 211/2011 - Institui a Comissdo de Educacdo Fisica Escolar no
Sistema CONFEF/CREFS), e das 22 publicacdes somente 2 tratam do ensino formal
(Complemento Educacéo Fisica escolar — Nova Escola; Recomendacbes para a
Educacao Fisica escolar).

Isso se torna um indicativo de que a intervencdo do sistema CONFEF/CREFs
nas propostas e acdes didatico-pedagdgicas do professor de Educacéo Fisica esta,
aparentemente, mais ligada ao desejo de garantir 0 seu espaco nesse campo em
construcdo do que de promover praticas educativas inovadoras e de qualidade no
ambiente escolar.

Vimos, em sec¢des anteriores, que 0S campos SA0 COMpostos por agentes que
estdo em constantes disputas visando manter e ou ocupar uma melhor posicdo na
hierarquia desses espacos. Portanto, para Bourdieu (2003) “‘um campo é um
universo em que as caracteristicas dos produtores sdo definidas pela sua posi¢cédo
em relacdo de producdes, pelo lugar que ocupam num certo espaco de relacbes

objectivas” (p.86).
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Assim, o sistema CONFEF/CREFs com o intuito de conquistar e legitimar a
sua posi¢ao na area da Educacgdo Fisica escolar, passou a atuar também no ensino
formal que, até entdo, estava sob a gestédo exclusiva dos Conselhos de Educacéo.

Ao tentar inserir-se nesse espaco, o sistema CONFEF/CREFs direcionou as
suas intervencodes, principalmente, ao ambito da legislagdo. Bourdieu (2003) anuncia
que “a lei pode tornar-se uma parada em jogo de lutas: luta para a conservar
conservando as suas condicdes de funcionamento; luta para a transformar
transformando essas condi¢des” (p.50). Ou seja, 0 sucesso de suas acdes esta
atrelado, de certa forma, a construcdo e/ou a desconstrucdo de leis que regem a
Educacéo Fisica escolar.

E por essa entidade ser uma autarquia federal, integrante do servigco publico
gue orienta, disciplina e fiscaliza o exercicio do profissional de Educacao Fisica, tem
a vantagem de estar em contato direto com representantes que comandam as
politicas publicas educacionais pois, segundo Bourdieu (2003), “o conhecimento da
lei da-lhes uma oportunidade, uma possibilidade de contrariar os efeitos da lei,
possibilidade que ndo existe enquanto a lei € desconhecida e se exerce sem que 0
saibam aqueles que a sofrem” (p.50). Em suma, o fato de ter conselheiros inseridos
em diferentes esferas do poder politico cria maiores condicdes do CONFEF propor
mudancas e de interferir nas leis da educacdo comparado, por exemplo, a classe
dos professores que estdo muitas vezes aquém das reformas e dos préprios

documentos legais que regem o sistema educacional brasileiro como um todo.

Uma das propriedades importantes de um campo reside no facto de haver
nele impensavel; quer dizer coisas que nem se quer se discutem. Ha a
ortodoxia e a heterodoxia, mas ha também a doxa, quer dizer todo o
conjunto do que é admitido como Obvio, e em particular os sistemas de
classificacdo determinando o que é julgado interessante e sem interesse,
aquilo que ninguém pensa merecer ser contado, porque nao tem procura
(BOURDIEU, 2003, p.87).

O excerto acima sugere que se 0S grupos dominantes estdo de acordo com
determinada alteracdo na lei esta questdo fica fora das relacbes de Ilutas
estabelecidas nos espacos sociais, ocultando e silenciando as opinides e
necessidades dos dominados.

Deste modo, reiteramos que a atuacdo do sistema CONFEF/CREFs esta
caminhando a passos lentos no que tange o ensino formal e que, em vista disto,

muitos professores de Educacdo Fisica ndo se sentem representados por esse
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orgado. Ademais, ndo ha evidéncias significativas que a regulamentacao da profissao
melhorou a situacdo desse componente curricular, as condi¢cdes de trabalho do
docente e/ou a qualidade das aulas no ambito escolar.

Podemos dizer que para os profissionais licenciados os fatores decisivos para
garantir um espaco proprio para o exercicio da profissdo foram as obrigatoriedades
da Educacado Fisica na Educacdo Bésica e dos professores serem formados em
cursos de licenciatura plena, ambos determinados pela LDB. Desse modo, a
legalidade da insercdo das aulas de Educacao Fisica na Educacédo Basica, garantida
por lei, é indiscutivel, no entanto, a sua importancia perante as demais disciplinas
ndo é a mesma. Em outras palavras, apesar das leis garantirem a Educacéo Fisica
na grade curricular, os professores ainda buscam a legitimacdo e o reconhecimento
do seu trabalho dentro da escola.

A guisa de fechamento do presente capitulo convém enfatizarmos que
embora a legitimidade da Educacado Fisica escolar ainda esteja longe de ser
efetivada, acreditamos que tanto os pesquisadores e profissionais quanto os 6rgaos
reguladores da profissdo, nos ultimos anos, estdo tecendo discussdes e propondo
alternativas na tentativa de agregar valor aos professores e ao proprio componente
curricular. E isso pode ser considerado algo positivo para a area.

Esses esfor¢cos e questionamentos sdo necessarios no contexto atual em que
vive (e sobrevive) a Educacdo Fisica, pois, talvez pela primeira vez, exista a
possibilidade de nos desvincularmos da tradicdo histérica que baliza essa disciplina

e de resolvermos essa questao da legitimidade em definitivo.
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3 CONSTRUCAO METODOLOGICA

Nesse capitulo apresentaremos a estrutura metodolégica adotada na
presente pesquisa, bem como, descreveremos o0s procedimentos realizados para a
coleta e andlise dos dados.

Gil (2008) define método como “o caminho para se chegar a determinado fim”
(p.08) e método cientifico como “o conjunto de procedimentos intelectuais e técnicos
adotados para se atingir o conhecimento” (p.08). Bourdieu (2008) assevera que a
intencao cientifica € constituida pelo “desejo de descobrir a verdade” (p.708).

Assim, de acordo com os autores, podemos dizer que o método cientifico
envolve uma gama de processos intelectuais e atividades sistematizadas, com base
em pressupostos teoricos predeterminados, que permitem alcancar os objetivos e
verificar as hipoteses da pesquisa.

Diante do apontado acima, e reconhecendo a importancia de delinear todo o
processo metodoldgico da pesquisa, a seguir, descreveremos o caminho escolhido

para responder o problema do presente estudo.

3.1 Caracterizacédo do Estudo

Este estudo tem como base o0s pressupostos da abordagem qualitativa. A
pesquisa qualitativa, de acordo com Minayo (2009a), responde a questdes
particulares e possui um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou seja,
esse tipo de pesquisa “trabalha com o universo dos significados, dos motivos, das
aspiracdes, das crencas, dos valores e das atitudes” (p.21).

O objeto da pesquisa qualitativa, dificilmente, pode ser traduzido em nimeros
guantitativos, pois ele envolve o mundo das relacbes humanas, as opinides das

pessoas, as interpretacdes de suas acdes, entre outros (MINAYO, 2009a).

A abordagem qualitativa parte do fundamento de que h& uma relagéo
dindmica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissocidvel entre 0 mundo objetivo e a
subjetividade do sujeito. O conhecimento ndo se reduz a um rol de dados
isolados, conectados por uma teoria explicativa; o sujeito-observador é parte
integrante do processo de conhecimento e interpreta os fenémenos,
atribuindo-lhes um significado. O objeto ndo € um dado inerte e neutro; esta
possuido de significados e relagbes que sujeitos concretos criam em suas
acoes (CHIZZOTTI, 1996, p.78).
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Assim, podemos dizer que na pesquisa qualitativa, 0 pesquisador preocupa-
se mais com o significado do que com o produto. No caso desse estudo, a nossa
inquietacdo esta centrada no significado expresso pelos participantes sobre a
legislacdo para a formacdo de professores de Educagdo Fisica, com énfase nas
Diretrizes Curriculares Nacionais.

Para alcancar os objetivos do estudo, adotamos a pesquisa descritiva
analitica. O método descritivo tem como caracteristicas “observar, registrar, analisar,
descrever e correlacionar fatos ou fendmenos sem manipuld-los, procurando
descobrir com precisao a frequéncia em que um fenbmeno ocorre e sua relacdo com
outros fatores” (MATTOS, ROSSETO JUNIOR, BLECHER, 2004, p.15). Ja as
pesquisas analiticas contemplam o estudo aprofundado das informacdes coletadas
com o intuito de explicar e contextualizar um fendbmeno (THOMAS e NELSON,
1996). Assim, a presente pesquisa buscou realizar, a partir da conexado desses dois
métodos, um estudo detalhado envolvendo coleta de dados, analise e interpretacao
dos mesmos.

Nessa perspectiva, optamos por utilizar como procedimento técnico a
pesquisa de campo. Esse tipo de pesquisa € utilizado com o objetivo de “conseguir
informacdes e/ou conhecimentos acerca de um problema, para o qual se procura
uma resposta, ou de uma hipotese, que se queira comprovar, ou, ainda, descobrir
novos fenémenos ou as relacdes entre eles” (MARCONI e LAKATOS, 2003, p.186).

A pesquisa de campo pode ser realizada com pessoas, grupos, comunidades,
instituicdes, etc., tendo como principal interesse a compreensao de varios aspectos
da sociedade (MARCONI e LAKATOS, 2003).

Para a efetivacdo da pesquisa de campo, de acordo com Marconi e Lakatos
(2003) é necessario cumprir, inicialmente, as seguintes etapas: 1-) Realizar uma
pesquisa bibliografica sobre o tema em questéo; 2-) Determinar o quadro tedrico; 3-)
Selecionar as técnicas que serdo utilizadas na coleta de dados; 4-) Estabelecer as
técnicas de registro e analise dos dados.

Apébs a concretizacdo dessas etapas, realizamos a coleta e a organizacao dos
dados e, posteriormente, fizemos a sua analise a partir do referencial tedrico do

estudo.

3.2 Participantes
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Os participantes foram selecionados de forma intencional, ou seja, optamos
por uma amostra ndo probabilistica. Gil (2008) aponta que a abordagem né&o
probabilistica depende, exclusivamente, de critérios do pesquisador, e nao
apresenta fundamentagdo matematica ou estatistica. O autor complementa que esse
tipo de amostragem “consiste em selecionar um subgrupo da populagdo que, com
base nas informacgfes disponiveis, possa ser considerado representativo de toda a
populagéo” (p.94).

Assim, a escolha dos sujeitos da pesquisa realizou-se por meio do interesse
na opinido especifica de pessoas que fazem parte de quatro grupos relacionados a
Educacéo Fisica e que tem representatividade social, politica e cientifica nesse
setor.

Nesse sentido, fizeram parte da amostra os profissionais de Educacao Fisica
gue ocupam cargos em Entidade Cientifica com atuacdo nacional, nas
Coordenacbes de Cursos de Licenciatura em Educacédo Fisica de Instituicbes
Plblicas (uma Federal e trés Estaduais), no Sistema de Regulamentacéo
Profissional, e os Pesquisadores que estudam formacéo profissional em Educacéao
Fisica.

E importante ressaltar que os representantes da Entidade Cientifica
pesquisada, embora ndo seja a totalidade desse grupo, foram escolhidos porque
eles apresentam uma posicdo contraria a regulamentacdo da profissdo. Os demais
participantes selecionados sao icones historicamente reconhecidos pela Educacéo
Fisica, responsaveis tanto pela regulamentacdo da profissdo como pela
sistematizacdo dos conhecimentos e saberes da area.

Participaram do estudo 20 sujeitos, sendo 5 representantes de cada um dos

grupos mencionados anteriormente, conforme o quadro abaixo:

Quadro 2: Participantes da Pesquisa

GRUPOS PARTICIPANTES SIGLA ADOTADA

GRUPO A - Entidade Cientifica com 1 Al
Atuacado Nacional 2 A2
3 A3
4 A4
5 A5

0700 .
GRUPO B - Coordenacéo de Curso de 6 Bl
Licenciatura em Educacao Fisica 7 B2
8 B3
9 B4
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10 B5

SRUPG & —Siora e Remiiaariacs

- Sistema de Regulamentacao

Profissional ° i 12 Cc2
13 C3
14 C4
15 C5

e — -
Forma(;ég Profissionqal em 17 D2
Educacéo Fisica 18 D3
19 D4
20 D5

Fonte: Elaboracéo Prépria

3.3 Aspectos Eticos

O Projeto foi submetido ao Comité de Etica do Instituto de Biociéncias de Rio
Claro/Universidade Estadual Paulista. Apds a sua aprovacédo, por meio do Parecer
n.° 1.658.702 (CAAE: 56771116.5.0000.5465), iniciamos os procedimentos de coleta
de dados.

No decorrer desse estudo foi garantido o respeito a autonomia e a dignidade
humana, assim como, os principios da ndo maleficéncia, da beneficéncia, da justica
e da equidade, conforme estabelecido pela Resolucdo n.° 466/12, do Conselho
Nacional de Saude. Assim, foi assegurada a liberdade do participante, em qualquer
momento, de acordo com a sua vontade, contribuir e permanecer, ou nao, na
pesquisa, por intermédio de manifestacao livre e esclarecido, expresso no Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A).

O TCLE foi entregue aos participantes na data e local da entrevista, e as
duvidas foram esclarecidas antes da sua assinatura. Esse documento foi firmado
pela pesquisadora e pelo participante.

O sigilo e 0 anonimato dos sujeitos da pesquisa foram resguardados por meio
do estabelecimento de cédigo alfa numéricos em substituicdo a identificacdo nominal
do participante. Além disso, a entrevista foi realizada de forma individual, em local e

horério escolhidos pelo proprio entrevistado.

3.4 Instrumentos de Coleta de Dados

Os instrumentos de coleta de dados sao “técnicas empregadas, pelo

pesquisador, para coletar, medir e/ou avaliar os dados buscados diretamente em
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suas fontes ou de maneira empirica” (MATTOS, ROSSETO JUNIOR, BLECHER,
2004, p.90). Para a realizacdo deste estudo a técnica empregada foi a entrevista
semiestruturada.

Gil (2008) define a entrevista como:

A técnica em que o investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe
formula perguntas, com o objetivo de obtencdo dos dados que interessam a
investigagcdo. A entrevista €, portanto, uma forma de interacéo social. Mais
especificamente, € uma forma de didlogo assimétrico, em que uma das
partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de
informacéo (p.109).

A entrevista oferece diversas vantagens, dentre elas: € possivel ser utilizada
com todos 0s segmentos da populacdo mesmo com aqueles entrevistados que nao
sabem ler ou escrever; existe uma maior flexibilidade, podendo o entrevistador
esclarecer ou reformular as questdes com o intuito de ser compreendido; e ha
possibilidade de conseguir informacfes mais precisas em relacdo a determinados
assuntos (MARCONI e LAKATOS, 2003).

No caso especifico da entrevista semiestruturada, esse tipo de instrumento
envolve a elaboracdo prévia de algumas perguntas podendo, no decorrer da
entrevista, acrescentar outros temas ou questdes importantes para a pesquisa. E
uma forma de poder explorar mais amplamente uma questdo e obter informacgdes
complementares ao foco do trabalho (ANDRADE, 2006).

A entrevista semiestruturada permite que as questbes predefinidas sejam
modificadas e/ou complementadas no decorrer da entrevista, além disso, ndo existe
uma sequéncia rigida no roteiro. Ou seja, esse tipo de entrevista parte de “certos
guestionamentos basicos, apoiados em teorias e hipodteses, que interessam a
pesquisa” e estes vao sendo ampliados “a medida que se recebem as respostas do
informante” (TRIVINOS, 1987, p.146).

O roteiro de entrevista (APENDICE B) foi composto por quatro questdes. Ao
elaborarmos o roteiro procuramos elencar perguntas que estivessem atreladas aos
objetivos da pesquisa e que dessem continuidade a conversagdo e as ideias do

entrevistado.

3.5 Procedimentos
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A primeira etapa executada foi a revisao de literatura que ofereceu a base de
sustentacao tedrica ao estudo. A fundamentacao tedrica € importante, pois permite
gue o pesquisador tenha conhecimento acerca do que ja foi publicado sobre o
assunto, se existem lacunas na literatura, o posicionamento dos autores a respeito
da temética estudada, além de respaldar os dados da pesquisa.

A revisao de literatura foi composta por fontes bibliograficas e documentais.
As fontes bibliograficas correspondem a materiais ja elaborados e sdo compostos,
especialmente, por livros e artigos cientificos (GIL, 2002). J& as fontes documentais
abrangem materiais que ainda n&o receberam “um tratamento analitico ou que ainda
podem ser reelaborados de acordo com os objetos da pesquisa” (GIL, 2002, p.45)
como, por exemplo, leis, oficios, memorandos, diarios, manuais, entre outros.

Para a realizacdo do levantamento das fontes bibliograficas utilizamos as
bases de dados online: P@rthenon que realiza busca no conteddo acessado via
portal da CAPES e no conjunto de fontes assinadas pela UNESP, e Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD) que € uma interface que reuni teses e
dissertacdes defendidas no Brasil em um unico portal de busca. O P@rthenon foi
utilizado para mapear os artigos publicados e a BDTD para buscar as publica¢cdes no
formato de teses e dissertacdes. Além disso, foram pesquisados livros, relacionados
a tematica do estudo, no acervo da Biblioteca da UNESP/Campus Rio Claro e no
acervo pessoal da pesquisadora.

Em relacdo as fontes documentais, utilizamos como principais materiais as
leis e documentos que regem a Educacdo Fisica, e mais especificamente a
Educacao Fisica escolar. Dentre eles, citamos: LDB da Educacdo Nacional, PCN de
Educacao Fisica, BNCC e DCN para os cursos de licenciatura e de Educacéo Fisica.

Na segunda etapa, estruturamos o0s instrumentos investigativos e
organizamos 0s passos para o desenvolvimento do estudo.

Apés definirmos o delineamento da pesquisa e o instrumento de coleta de
dados, elaboramos a primeira versdo do roteiro de entrevista. Para validar o roteiro
de entrevista e verificar se as questdes abrangiam os interesses da pesquisa foram
realizadas duas entrevistas preliminares. A partir dessas pré-entrevistas, revisamos
0 roteiro e nos certificamos que o instrumento estava de acordo com os objetivos do

estudo.
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Vale salientar ainda que as duas entrevistas realizadas no pré-teste foram
incorporadas ao corpus do trabalho, pois os entrevistados atendiam aos critérios de
inclusdo da pesquisa e, além disso, o roteiro inicial ndo sofreu alteracdes.

Apos o roteiro de entrevista ser validado, iniciamos a coleta de dados. As
entrevistas foram realizadas ao longo do ano de 2017. E importante ressaltar que a
coleta foi realizada antes da promulgacdo das novas DCN da Educacdo Fisica
(Resolugdo n.° 06/2018), por isso, esse documento nao foi abordado em nossas
analises.

Para a realizacdo das entrevistas, seguimos algumas orientacdes propostas
por Minayo (2009b) que, de acordo com a autora, devem ser levadas em conta em
gualquer situacdo de interacdo empirica, sdo elas: Apresentacdo; Mencao do
interesse da pesquisa; Apresentacdo da credencial institucional; Explicacdo dos
motivos da pesquisa; Justificativa da escolha do entrevistado; Garantia de anonimato
e de sigilo sobre os dados; Conversa Inicial.

O contato inicial com os participantes foi realizado via comunicacéo eletrénica
(e-mail). No corpo do e-mail havia a apresentacdo da pesquisa, um breve resumo
sobre o trabalho, a identificacdo da instituicdo de pds-graduacédo que faz parte a
pesquisadora, explicacdo dos motivos da pesquisa e 0s motivos que levaram a
selecionar o entrevistado. Apds o retorno do e-mail e aceitacdo para participar da
pesquisa, foram agendados com cada participante o local, dia e horario para a
realizacdo da entrevista. As datas, horarios e locais foram escolhidas pelos
participantes de acordo com a sua disponibilidade.

No dia da entrevista, foi entregue ao participante o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido assegurando o anonimato e o sigilo dos dados. Na sequéncia
houve uma conversa inicial entre pesquisadora e participante da pesquisa visando

“quebrar o gelo”, bem como, criar um clima de confianga e descontracgao.

No caso da pesquisa qualitativa, ao contrario do que muitos podem pensar,
é fundamental o envolvimento do entrevistado com o entrevistador. Em
lugar dessa atitude se constituir numa falha ou num risco comprometedor da
objetividade, ela é condicdo de aprofundamento da investigacdo e da
propria objetividade. Em geral, os melhores trabalhadores de campo s&o os
mais simpéticos e que melhor se relacionam com os entrevistados. A inter-
relac@o, que contempla o afetivo, o existencial, o contexto do dia a dia, as
experiéncias e a linguagem do senso comum no ato da entrevista é
condi¢do sine qua non do éxito da pesquisa qualitativa (MINAYO, 2009b,
p.67-68).
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Porém, a autora alerta que é preciso haver um distanciamento entre o
pesquisador e o entrevistado, ou seja, “0 pesquisador nunca deve buscar ser
reconhecido como um igual” (p.75), pois o préprio participante espera do
entrevistador “uma diferenciacdo, uma delimitacdo do préprio espaco, embora sem
pedantismos, segredos e mistérios” (p.75). Assim, a pesquisadora procurou
estabelecer uma relacdo agradavel com os entrevistados sem ultrapassar os limites
do profissionalismo.

ApOs essa primeira conversa, iniciamos a entrevista propriamente dita. As
perguntas foram feitas uma de cada vez e de acordo com a sequéncia estabelecida
no roteiro. O total de horas de entrevistas foi de 14h30min, correspondendo em
média 42 (quarenta e dois) minutos de duracdo cada entrevista.

No momento em que o0 participante autorizou o inicio da entrevista, com o
intuito de assegurar o registro completo e fidedigno das falas do entrevistado,
utilizamos um gravador de voz digital. E importante ressaltar que a gravagdo da
conversa foi autorizada pelo participante antes do inicio da entrevista, além disso, a
sua utilizacao estava prevista no TCLE.

Minayo (2009b) afirma que quando utilizamos a entrevista como técnica de
coleta de dados temos como matéria-prima a fala, portanto, € importante que o
registro seja fiel ao que é real e se possivel seja feito “ao pé da letra”.

De posse do material gravado, foram feitas as transcricbes das entrevistas. A
transcricdo literal das entrevistas foi realizada pela propria pesquisadora. O material
transcrito de cada participante foi retornado para a sua validacdo em relacdo a
concordancia das respostas dadas. Nenhum participante solicitou modificacdes nas
entrevistas fornecidas.

Para finalizar, organizamos o0 material transcrito e fizemos uma leitura geral
visando obter as primeiras impressdes das respostas dos participantes antes da

construcdo da analise dos dados.

3.6 Andlise dos Dados

Em termos metodologicos, no tratamento dos dados, optamos pelo
procedimento denominado analise de conteudo tematica. A andlise tematica,
proposta por Minayo (1993), tem como foco a identificagcdo de temas relevantes num

corpo de informacgoes.
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A andlise tematica é composta por trés etapas: 1-) Pré-Andlise; 2-)
Exploracdo do Material; 3-) Tratamento dos Resultados Obtidos e Interpretagéo
(MINAYO, 1993).

A etapa de pré-analise consiste no contato inicial com o material que sera
analisado. Nesse contato, a primeira tarefa € retomar as hipéteses e objetivos da
pesquisa visando orientar a interpretacdo dos dados. Minayo (1993) aponta que
essa fase é composta pela leitura exaustiva do conjunto de dados e organizacdo do

material. Nesse momento busca-se:

(a) ter uma visédo de conjunto; (b) aprender as particularidades do conjunto
do material a ser analisado; (c) elaborar pressupostos iniciais que servirdo
de baliza para a analise e a interpretacdo do material; (d) escolher formas
de classificagéo inicial; (e) determinar os conceitos teéricos que orientardo a
analise (GOMES, 2009, p.91).

A segunda etapa € a exploracdo do material, que compreende a codificacao
dos dados. Nessa parte, € feito um recorte do texto em unidade de registros (uma
palavra, uma frase, um tema, um acontecimento, etc.), em seguida, € realizado uma
classificacao e agregacao dos dados, escolhendo as categorias tematicas (MINAYO,
1993). Portanto, essa fase é constituida pela analise propriamente dita (GOMES,
2009).

Na terceira etapa, as informacdes obtidas sdo colocadas em relevo e 0s
resultados sao interpretados a partir do quadro teorico da pesquisa (MINAYO, 1993).
Ou seja, nesse periodo final do processo € elaborada “uma sintese interpretativa
através de uma redacdo que possa dialogar temas com objetivos, questdes e
pressupostos da pesquisa” (GOMES, 2009, p.92).

Assim, com base nas etapas supramencionadas, estabelecemos as
categorias tematicas a partir de uma minuciosa analise das falas dos entrevistados.
Em seguida, identificamos e agrupamos as ideias e informacdes presentes nas
entrevistas, separando por grupos de participantes (GRUPO A: Entidade Cientifica
com atuacao nacional; GRUPO B: Coordenacdo de Curso de Licenciatura em
Educacao Fisica; GRUPO C: Sistema de Regulamentacéo Profissional; GRUPO D:
Pesquisadores que estudam formacéo profissional em Educagéo Fisica). Por fim,

articulamos os dados coletados com o referencial teérico adotado.
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3.7 Sintese da Metodologia da Pesquisa

Para finalizar, apresentaremos a sintese das principais etapas executadas ao

longo do processo metodoldgico desse estudo:

FIGURA 5 — Sintese dos Processos Metodoldgicos
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Fonte: Elabora¢éo Prépria
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4 RESULTADOS E DISCUSSAO

Os resultados foram analisados, conforme descrito no capitulo anterior, por
meio da andlise teméatica (MINAYO, 1993), deste modo, dividimos os dados em
categorias associadas ao tema. Elas foram elencadas a partir das caracteristicas
comuns e/ou que se relacionavam entre si. Ap0s o0 processo de categorizacéo,
emergiram os temas, assim denominados: 1-) Diretrizes Curriculares Nacionais e a
formacdo em Educacdo Fisica; 2-) Objetivos da formacdo do licenciado em
Educacéo Fisica; 3-) Especificidades dos cursos de licenciatura; 4-) Destaques das
DCN n.° 02/2015; 5-) Avancos e retrocessos das novas Diretrizes Curriculares; 6-)
Licenciatura X Bacharelado.

Ao definirmos as categorias tematicas, extraimos trechos das entrevistas dos
participantes e, a partir deles, identificamos as ideias centrais e elaboramos quadros
sinteses (APENDICE C). Assim, ap0s estruturarmos os temas e 0s respectivos
depoimentos, iniciamos a interpretacao e analise dos dados.

Os resultados do estudo s&do apresentados a seguir, estabelecendo
articulacdes com a base tedrica conceitual adotada e com a literatura da area. Para
melhor visualizacdo dos dados, dividimos as categorias tematicas em subitens 4.1,

4.2, 4.3, e assim sucessivamente.

4.1 Tema: Diretrizes Curriculares Nacionais e a formacdo em Educacéo Fisica

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores tém
como objetivo normatizar os cursos de Ensino Superior, assim, estas s&o
constituidas por orientacbes para a elaboracdo do curriculo, com o intuito de
construir o perfil académico e profissional desejado a partir das competéncias,
habilidades e conteldos necessarios para assegurar a qualidade da formacéo inicial
e continuada dos docentes.

A trajetéria historica das DCN mostra que esse documento sofreu diversas
modificacdes ao longo dos anos. Desse modo, questionamos os participantes da
pesquisa se essas mudangas promoveram aprimoramentos no que tange a
formacao de professores de Educacgéo Fisica.

A perspectiva geral dos participantes dos grupos B, C e D, em relagdo a

evolucdo das DCN, indica que houve avancos ao longo da historia. Entre as
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justificativas encontramos: uma preocupac¢ao maior com a dimenséo pedagdgica e
com a inclusdo de temas emergentes no curriculo dos cursos, fortalecimento da
identidade do professor, autonomia das Instituicbes de Ensino Superior,
flexibilizac&o curricular, aprofundamento de conteudos especificos para a formacéao
de professores, definicdo do perfil do licenciado e respeito a especificidade do curso.
No caso da Educacéo Fisica, os entrevistados acreditam que os modelos propostos
antes da década de 80 foram superados a partir das DCN n.° 03/87 ao estabelecer
duas formacgdes distintas (bacharelado e licenciatura), tornando esse documento um
“divisor de aguas”, conforme relato do participante D3.

Em contrapartida, também s&o apresentados alguns pontos que merecem
certa atencao, dentre eles: o “inchago” dos curriculos (B2), perda do nucleo “duro” da
formacédo (C1), dificuldades na implantacdo da legislacdo (D1), falta clareza na
especificidade do curso e na estruturacdo dos curriculos (D2 e D5), na préatica nao
h&a alteracdo nos cursos (D3). Podemos notar que os representantes do grupo D,
pesquisadores da area de formacéo profissional, foram os que apontaram a maior
parte das limitacbes das DCN. Isso corrobora com as nossas expectativas, pois sdo
eles que desenvolvem estudos na area de formacao profissional e, portanto, estédo
engajados em atividades académicas que os aproximam do contexto real e
especifico expresso nas leis.

Ja a maioria dos participantes do grupo A acredita que ndo houve evolucao
(Al e A4) ou que ainda néo é possivel realizar essa afirmacéo visto que ndo existem
pesquisas em grande escala sobre essa questdo (A3 e A5). Apenas o0 participante
A2 aponta que as DCN apresentam algumas iniciativas interessantes como, por
exemplo, 0 aumento na carga horaria dos cursos que impactou, especialmente, as
instituicBes particulares.

Os primeiros indicios de preocupacdo em reestruturar os cursos de formacéao
de professores ocorreram em 1939, conforme relata o participante D4 ‘podemos
considerar o ano de 1939 como um marco quando vocé tem a primeira Diretriz de
formacdo na Educacédo Fisica, e dentro dessa Diretriz vocé tem um indicativo de
formacao de professor”. A partir do Decreto-Lei n.° 1212 de 1939 foi criada a Escola
Nacional de Educacdo Fisica e Desportos, assim como, foram estabelecidas as
diretrizes para a formagédo profissional nos diversos cursos oferecidos nessa
instituicdo de ensino: a) curso superior de Educacdo Fisica; b) curso normal de

Educacdo Fisica; c) curso de técnica desportiva; d) curso de treinamento e
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massagem); e) curso de medicina da Educacdo Fisica e dos Desportos. Esses
cursos eram concluidos em 1 ano, com excec¢do do curso superior que era realizado
em 2 anos. Nesse contexto, essa instituicdo trouxe “a primeira experiéncia em nivel
nacional de um curriculo de formago na area” (FIGUEIREDO PRIMO, 2009, p.76).

No entanto, a reestruturacao na area de formacao de professores se efetivou
somente na Resolucdo n.° 69/69. Esse documento restringiu as formagdes em
Educacédo Fisica em apenas duas areas (Licenciatura e Técnico Desportivo), além
disso, reduziu as matérias bésicas de fundamentacéo cientifica e incorporou 1.800
horas de matérias pedagdgicas. Esse fato mostra que nessa legislacdo ha um
destaque para a formacéo de professores. Figueirédo Primo (2009) coaduna com
essa ideia ao afirmar que “esta proposta pode ser interpretada como um avanco no
gue diz respeito ao curriculo prescrito, na medida em que passou a reconhecer a
necessidade de um conhecimento minimo de area especifico para 0 exercicio
profissional” (p.78).

O final da década de 70 e os anos 80 foram marcados por diversos dialogos e
debates em busca da construcdo de uma identidade para o curso de Educacao

Fisica. Nas palavras de Tojal (1995):

De agosto de 1978 a marco de 1987 foram realizados encontros e
seminarios em diversos Estados da Unido, reunindo Professores de
Educacgéo Fisica; Técnicos-Desportivos, Médicos e Académicos, para
discutirem as reformas necessarias no Curriculo dos Cursos de Graduacéo
em Educacéo Fisica (p.73).

Essas discussdes resultaram na promulgacdo da Resolucdo n.° 03/87 que
determinou a carga horaria minima de 2.880 horas, reconheceu o curso de
Bacharelado, proporcionou flexibilidade e autonomia as universidades, alterou o
formato do curriculo substituindo as disciplinas/matérias por campos de
conhecimentos (BRASIL, 1987h).

Destarte, a implementacdo dessa legislacdo proporcionou significativas
mudancas nos cursos de formacéao profissional em Educacao Fisica, principalmente,
ao dar autonomia as instituicdes de Ensino Superior para compor a sua grade
curricular de acordo com o perfil profissional desejado (FIGUEIREDO PRIMO, 2009),
ao reconhecer o curso de bacharelado e delimitar o papel mercadol6gico dessa area
(FARIA JUNIOR, 2001), ao extinguir a estruturacdo do curriculo em forma de

disciplinas/matérias e substitui-las por duas grandes areas de conhecimento -
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conhecimentos de cunho humanistico e conhecimentos de cunho técnico
(OLIVEIRA, 2006). Esses apontamentos podem ser identificados nas falas dos

participantes C5 e D3:

“(...) teve uma evolugéo das Diretrizes anteriores para a 87. (...)
ela equiparava a licenciatura com o bacharel, eram quatro anos
de curso para os dois, ai havia uma preocupacdo muito grande
da Educacdo Fisica em formar pessoas com o perfil
profissiografico diferente para trabalhar na escola atendendo
toda a historia da Educacdo Fisica e a legislacdo, e um
profissional que trabalhasse fora da escola”. (Participante C5).

“...) ela reflete movimentos no campo tanto do contexto
académico como de formacéo do mercado de trabalho, ele vé a
criacdo do bacharelado e admite que a formacdo do
profissional de Educacédo Fisica € multidisciplinar, tem que
contemplar as Ciéncias Humanas, conhecimentos da area
biolégica, do ser humano, da sociedade, ou seja, ser humano,

sociedade e conhecimento técnico”. (Participante D3).

Em 2002, foram instituidas as DCN para a formacdo de professores de
Educacao Basica, Resolucdes n.° 01 (BRASIL, 2002a) e n.° 02 (BRASIL, 2002b).
Esses documentos foram editados com o intuito de nortear os cursos de licenciatura,
em nivel superior. Para Favaro, Nascimento e Soriano (2006) essas Resolucdes
consolidaram a “necessidade de uma re-leitura do entendimento de Licenciatura de
maneira geral” (p.201). Além disso, na visdo de Bianchini (2015), também
demonstraram uma preocupacao em fortalecer as relacbes entre teoria e pratica, e
entre os conhecimentos académicos e a sua aplicacdo no contexto escolar.

Esses fatos foram externados pelos participantes B4 e C5 ao afirmarem que,
“...) a partir dos anos 2000, existe uma grande preocupacdo com 0 quesito da
formacédo do professor e qual € a identidade desse professor, qual € o perfil, qual é a
missédo da educacdo” (Participante B4); “(...) As Diretrizes 01 e 02 também ajudaram
a definir a licenciatura, definiu claramente a licenciatura, a geografia social onde

guem vai entrar na licenciatura é para ser professor” (Participante C5).
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E, posteriormente, de acordo com as orientacdes fornecidas pelas DCN de
2002, foram instituidas novas Diretrizes para os cursos de Educacao Fisica por meio
da Resolucao n.° 07 de 2004 (BRASIL, 2004b). Podemos dizer que esse documento
trouxe mudancas, principalmente, em relagcdo aos objetivos e perfis profissionais
almejados na formagéo inicial, tanto dos licenciados quanto dos graduados em
Educacédo Fisica. Para o participante D4 “A Diretriz de 2004 vai tentar corrigir as
lacunas da 03”. Ou seja, a partir dessa Diretriz ficou caracterizada legalmente a
distincdo entre os campos de atuacdo do graduado/bacharel e a do licenciado em
Educacéo Fisica.

Portanto, as Diretrizes Curriculares de 2004 inovaram no quesito de exigir que
fossem definidos curriculos proprios para a licenciatura e para o bacharelado,
buscando contemplar as necessidades especificas desses dois campos de atuacao
profissional.

Martins e Batista (2006), com base nessas premissas, definem cada uma

dessas areas:

A licenciatura deve tomar como referéncia, para a constituicdo do seu
curriculo, as diretrizes estruturadas no parecer CNE/CP 009/2001 e nas
resolu¢cdes CNE/CP 001/2002 e 02/2002, objetivando, no desenvolvimento
de seu curso, capacitar o profissional de educacéo fisica para atuar em
instituicdes publicas ou privadas de ensino da educagdo bésica, ou
seja, na educacdo infantil, no ensino fundamental e no ensino médio (p.160,
grifo nosso).

A graduagdo, ou, como mais comumente denominamos, o bacharelado,
referencia-se no parecer CNE/CP 0058/2004 e na resolucdo CNE/CES
007/2004 que o instituiu, perspectivando a formag&o do profissional de
educacéo fisica e habilitando-o a atuar em diferentes campos como
planejador, organizador, administrador, orientador de atividades
fisicas, esportivas e de recreacdo e lazer, em instituicbes publicas e
privadas, atuando em academias, clubes esportivos etc., podendo ainda
realizar atividades de lazer em redes hoteleiras, orientacdo postural em
empresas, assessorias de esportes e lazer em prefeituras, e na area de
saude na orientacdo de atividades que visem a prevencao de doencgas e a
manutencado e melhoria da salde (p.160-161, grifo nosso).

Por fim, temos a Diretriz Curricular mais recente n.° 02/2015 que estd em
processo de implantacdo nas instituicbes de Ensino Superior. Essa Diretriz
apresenta, dentre os seus diversos principios, a valorizacdo do profissional da
educacdo e a unidade teoria-pratica. Além disso, ampliou a carga horaria dos cursos

de licenciatura e estes passaram a portar, novamente, 4 anos de duracédo (BRASIL,
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2015a). Dessa forma, “a 02 de 2015 define melhor o curso e a formacgéo no sentido
das préticas. (...) Avangou na tentativa de resgatar o status do professor”, conforme
o relato do participante C5.

Em relacdo as ressalvas apontadas pelos participantes, vimos que estas
estdo ligadas, especialmente, a falta de clareza na especificidade do curso,
estruturagdo da sua grade curricular e na dificuldade de implantagdo: “(...) Na
medida em que ela da uma abertura ela também perde naquilo que eu considero o
nacleo duro da nossa formacédo” (Participante C1); (...) quando chega no momento
da implementacao/implantacdo me parece que fica tudo muito solto. As Diretrizes
Curriculares servem para os burocratas acharem que estdo tendo um controle, um
monitoramento da situacédo, quando na verdade aquilo que acontece na realidade é
gue cada um faz o que bem entende” (Participante D1); “(...) As Diretrizes precisam
conseguir uma estrutura para formar profissionais para que possam atuar na
condicdo das escolas. Nenhuma deixa claro que vocé tem que fazer isso na
formagéo” (Participante D2).

Figueirédo Primo (2009) corrobora com esses apontamentos ao dizer que, no
caso da flexibilidade curricular conquistada, apesar das instituicdes de ensino terem
ganhado autonomia também se abriu, de certa forma, perigosas possibilidades de
aproximacao dos curriculos dos cursos com determinadas demandas emergentes do
mercado. Ja as dificuldades em concretizar a efetivacdo das Diretrizes, de acordo
com Silva (2014), acontecem porque 0 contexto educacional sempre esteve
marcado por “um descompasso entre a elaboracdo e implementacdo das politicas
educacionais” (p.51), principalmente, por haver uma separacdo entre 0s
responsaveis pela estruturacdo das leis e 0s seus executores, nesse caso 0S
gestores e professores.

JA os participantes com posicionamento contrario sobre o0s possiveis
progressos das DCN, como apontamos anteriormente, justificaram que ndo houve
evolucdo porque as estruturacfes das Diretrizes estdo pautadas nos interesses do
mercado e na organizacdo precaria do mundo do trabalho proveniente das
mudancas neoliberais, conforme revela o relato do participante Al: “O que esta
ocorrendo é um enorme retrocesso vez que o conjunto de medidas que estdo sendo
adotadas nas instancias de governo demonstram que o0 conservadorismo, 0S
interesses do mercado, a logica da super exploragdo do trabalho e do trabalhador

estao sendo implementadas no Brasil”.
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Taffarel e Santos Junior (2010) afirmam que as politicas governamentais
brasileiras emanadas desde a presidéncia de Fernando Henrique Cardoso nao
alteraram a hegemonia capitalista presente nas leis e, consequentemente, as DCN
para os cursos de Educacgdo Fisica também foram construidas nesse contexto
neoliberal. E com o intuito de ressaltar esse posicionamento, 0s autores citam que a
Resolugéo n.° 07 de 2004 nada mais é do que “um museu de grandes novidades,
gue mais confunde que esclarece e que ndo serve como instrumento para alavancar
um processo de formacdo de professores de Educacdo Fisica calcado numa
perspectiva emancipatoria” (p.31, grifo do autor).

A politica neoliberal busca, segundo Nozaki (2004), reordenar a formacéao
humana a partir das demandas dos dias atuais, assim, no campo da educacéo, as
politicas educacionais séo reajustadas como intuito de formar novas competéncias e
proporcionar a qualificagdo necessaria para 0 enquadramento dos futuros
trabalhadores. O autor ressalta que, em relacdo a Educacao Fisica, esta tem perdido
espaco no contexto escolar visto que, aos olhos do projeto dominante de formacéao
humana, o mundo do trabalho tem como prioridade as disciplinas escolares que
desenvolvem a alfabetizacédo, o raciocinio l6gico e as inovacdes tecnoldgicas, que
sdo as bases necessarias para dar o aporte funcional para o novo tipo de
trabalhador. Nesse caso, a Educacéo Fisica, bem como as Artes, tornam-se “artigos
de luxo”, colocando-as em um plano secundario.

Para efetivar a logica neoliberal de formacédo dos trabalhadores, diversos
mecanismos legais foram produzidos e implementados. Assim, no que tange as
DCN para os cursos superiores, Nozaki (2004) afirma que o Conselho Nacional de
Educacao estabeleceu orientacfes gerais para a reformulacdo desses documentos
tendo em vista “organizar um modelo capaz de adaptar-se as dinamicas condi¢cdes
de perfil profissional exigido pela sociedade, sob o aspecto da formacao polivalente
e flexivel” (p.103).

Assim sendo, 0s motivos apresentados por Taffarel e Santos Junior (2010) e
Nozaki (2004) subsidiam as opinides expostas pelos participantes A1 e A4 ao
acreditarem que nao houve progresso nas reformulacbes das DCN ao longo do
tempo.

Outros apontamentos realizados pelos participantes do grupo A mostram que
nao existem dados representativos para firmar se as mudancas efetuadas nas DCN

foram positivas ou negativas, pois essas alteragbes ocorreram sem uma analise
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prévia e sem a realizacdo de pesquisas concretas e significativas das Instituicdes de
Ensino Superior que possuem cursos de Educacdo Fisica, por conseguinte, as
modificagcdes na legislagéo aconteceram “influenciadas pela forga da lei e cada IES
forma seus estudantes de acordo com a realidade na qual esta inserida”
(Participante A5). Para o participante A3 “nos temos hoje uma logica de alteragdo de
uma Diretriz que ndo estd se dando, digamos, a partir de estudos de natureza
académica, pesquisas sé€rias portanto, que abarquem a totalidade desses cursos ou
gue tenham um patamar de amostragem que possa nos dizer o que vem
acontecendo nesses 10 anos de funcionamento, de implantagdo da 07 de 2004”.

Castellani Filho (2016) avaliza esses apontamentos ao dizer que nao existem
“‘estudos que abarquem os aproximadamente 1.400 cursos superiores de EF, de
modo a darem conta da analise dos impactos das diretrizes curriculares — tanto das
atuais quanto da que a antecedeu” (p.765). Nesse caso, o0 autor esta referindo-se as
Diretrizes Curriculares n.° 07/2004 e n.° 03/87, respectivamente. Portanto, sem
indicadores para comprovar ou refutar de que maneira as reformas educacionais
estao se efetivando na pratica, fica dificil desenredar o seu real impacto.

Acreditamos que, apesar de nao existirem estudos abrangendo a totalidade
de cursos de Educacao Fisica, temos producdes cientificas significativas sobre as
diretrizes e propostas curriculares que nos fornecem subsidios para projetar de que
forma estdo se efetivando na pratica. Entre essas producdes destacamos: Kunz
(2003); Souza Neto (1999), Taffarel (1998, 2012), Santos Junior (2005) e, Marques e
Figueiredo (2014).

As intencdes dos idealizadores e elaboradores das DCN para os cursos de
graduacdo, bem como das demais normas legais, sdo de melhorar a formacao
inicial. No entanto, na pratica, nem sempre isso acontece como o esperado. Canario
(2005) corrobora com essas afirmativas ao dizer que apesar das instituicbes de
ensino ter que cumprir as Diretrizes Curriculares, essas reformas acabam
produzindo “mudancas formais, mas, raramente, transformacdes profundas, duraveis
e conformes com as expectativas dos reformadores” (p. 93).

Isto posto, sob nossa andlise, os resultados expostos nessa primeira
categoria indicam que as DCN apresentam, em certo ponto, caracteristicas
embrionarias e parciais de mudangas relativamente significativas no campo da
formacéo de professores. A busca por uma transformacdo efetiva nos cursos de

formacdo inicial nos leva a reforcar a necessidade de estabelecer um didlogo
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permanente entre o que é determinado pela legislacdo e o enfoque adotado pelas

instituicdes de Ensino Superior.

A primeira condi¢cdo de uma reforma transformadora da realidade seria a de
clarificar, para ndo confundir nem se auto-enganar, que desafios concretos
coloca e com que medida pensa em alcanca-los; do contrario s6 servira ao
ritual da confusdo de fazer com que tudo se mova para que nada mude.
(SACRISTAN, 1996, p.58).

Assim, para que as reformas educacionais e as suas implementagbes nas
instituicdes de ensino caminhem na mesma direcao, € preciso fortalecer ainda mais
as pesquisas a respeito dos processos educativos que delineiam as atividades
pedagodgicas na formacdo dos profissionais de educacdo, aléem de lidar com
resisténcias politicas e sociais.

Quanto as DCN para a area de Educacédo Fisica, notamos que houve um
consenso parcial entre os participantes desse estudo sobre as suas conquistas
obtidas ao longo dos anos e das mudancas legais, sendo que trés grupos defendem
a visdo de que as Diretrizes trouxeram mudancas positivas nos cursos de formacao
profissional, e apenas um grupo entende que ndo houve avangos ou que esses
avancos foram muito pequenos, uma vez que estes documentos foram construidos a
partir da logica neoliberal da area de Educacéo Fisica. Ou seja, dentro do grupo da
entidade cientifica com atuacéo nacional ha uma harmonia de ideias nesse conjunto
especifico, mas ndo ha uma concordancia intergrupos, comprovando a nao
existéncia de um pleno consenso.

Dessa forma, acreditamos que as DCN reverberam os embates no campo,
pois ndo somente essas Diretrizes, como também a legislacdo de forma geral,
tornam-se objetos de disputas entre os diferentes grupos que buscam o dominio da
Educacao Fisica.

Apesar das DCN para os cursos de licenciatura buscarem inovacoes e
curriculos com novas visdes, podemos perceber que na area de Educacéo Fisica os
documentos ndo possuem uma direcao definida e, portanto, ora privilegiam as ideias
de um grupo ora as de outro.

A titulo de exemplo citamos as Resolugbes n.° 03/87 e n.° 07/2004. A
Resolugdo n.° 03 abrange em seus curriculos, na parte identificadora da area,
conhecimentos de cunho social/técnico, prevalecendo a parte técnica com 80% da

carga horéaria. J4 a Resolucdo n°. 07 possui uma organizacao curricular pautada em
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dimensfes cultural/técnico/pedagdgico, deixando a cargo das IES definir as
respectivas cargas horérias. Assim, notamos que enquanto a 03/87 tem uma
preocupacdo com o desenvolvimento social e bioldégico, a 07/2004 contempla
aspectos culturais e pedagoégicos do movimento humano. Essas alteracdes podem
ser entendidas como uma forma de demarcacdo da area de Educacdo Fisica,
exigindo que novos critérios e procedimentos sejam utilizados na formacéo
profissional.

Outro ponto observado € que o interesse dos grupos pelo dominio desses
documentos legais esta ligado a busca pelo capital simbdlico. Vimos, em topicos
anteriores, que na perspectiva bourdieusiana a posi¢cdo no interior de um campo é
determinada pelo volume e quantidade de capital que o agente detém. O capital
apresenta-se em quatro formas especificas: capital econémico (bens, riqueza
material, dinheiro, etc.), capital social (relacionamentos e redes de contatos, etc.),
capital cultural (conhecimentos, informacdes, qualificacdes intelectuais, etc.) e
capital simbdlico (honra, prestigio, etc.).

No caso do capital simbdlico este se refere ao prestigio que o agente possui
num determinado espaco social e, geralmente, estd associado a posse e ao
acumulo dos outros tipos de capitais (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2017). Assim, € o
capital simbdlico que assegura determinada posicédo no espaco social.

De acordo com Nogueira e Nogueira (2017) “a ideia fundamental de Bourdieu
€ a de que os capitais sao instrumentos de acumulacdo. Quanto maior o volume
possuido e investido pelo individuo em determinado mercado, maiores suas
possibilidades de ter bom retorno” (p.45). Além disso, os autores complementam
gue, ao longo do tempo, cada grupo social a partir da realidade concreta toma
ciéncia do que é possivel ou ndo de ser alcancado e, assim, adota as melhores
estratégias para manter ou elevar a sua posi¢cao dentro do campo.

Isso implica em conflitos entre 0s grupos que procuram conquistar ou
defender os seus privilégios, portanto, na tentativa de modificar as estruturas das leis
educacionais, nesse caso as DCN, os agentes tentam impor novas configuracdes
para a area da Educacédo Fisica, visando alterar as posicbes hierarquicas nesse
campo em construcdo. E, em muitas situagdes, essa disputa de poder rivalizam
conceitos, conteudos, termos e normas ja consolidadas no espaco social.

Portanto, na luta pela hegemonia do campo em constru¢do da Educacéo

Fisica ainda encontramos grupos, como a entidade cientifica com atuag&o nacional,
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gue querem impor as suas regras para consolidar essa estrutura que ainda ndo esta
formada. Por isso, entendemos que h& um capital simbdlico acumulado dentro de
cada grupo especifico, mas ndo na area de Educacéao Fisica.

Dessa forma, visualizamos que 0s grupos possuem valores e regras préprias
bem mais consolidadas do que o todo da area, e isso é um reflexo da fragmentacéo
da Educacéo Fisica, pois se nao € possivel identificar a estrutura central do campo,
0s seus dominantes e os seus dominados, entdo, ndo existe um campo definido,
mas sim, um campo em construgao.

Considerando esses aspectos, entendemos que as DCN para a formagéo de
professores de Educacdo Fisica estdo se diversificando e se dinamizando, porém,
ainda representam disputas estabelecidas entre os agentes que almejam conquistar
ou preservar o poder instituido nesse campo em construgcao, inculcando novas

formas de pensar, ver e estruturar a formagéo inicial docente.

4.2 Tema: Objetivos da formacéao do licenciado em Educacéao Fisica

Os cursos de formacdo em nivel superior possuem objetivos especificos
visando formar profissionais habilitados para atuar em diferentes areas. Para Oliveira
(2011) “a formacao inicial € entendida como processo de apropriagao sistematica da
cultura profissional” (p.88). Nufiez e Ramalho (2009) reconhecem que a formacao
inicial € um processo estruturado e orientado para o desenvolvimento profissional,
além disso, todo esse processo acontece em espacos formais de ensino e sao
norteados por objetivos e exigéncias atuais, bem como, pelas perspectivas da
profissao.

Assim, os cursos de licenciatura tem como foco a formacdo de professores.
Para tal, estes necessitam proporcionar aos alunos/futuros docentes uma base de
conhecimentos e experiéncias que os possibilitem intervir no ensino formal.

O Art. 3° da Resolucao n.° 02/2015 explicita que os cursos de formacao inicial

de professores tém como propdsito:

A preparacdo de profissionais para funcdes de magistério na educacao
basica em suas etapas — educacdo infantil, ensino fundamental, ensino
médio — e modalidades — educacao de jovens e adultos, educagédo especial,
educacdo profissional e técnica de nivel médio, educacgéo escolar indigena,
educacéo do campo, educacao escolar quilombola e educacao a distancia —
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a partir de compreensdo ampla e contextualizada de educacgéo e educacao
escolar (BRASIL, 2015, p.03)

Nesse contexto, 0s cursos de licenciatura formam professores, bem como, 0s
habilitam e os qualificam para atuarem nas diferentes etapas e modalidades da
Educacéo Basica.

E na formac&o inicial e no exercicio da docéncia que os professores irdo se
apropriar do habitus da profisséo, ou seja, dos modos de ser e de agir dos docentes.

Na teoria de Bourdieu, o conceito de habitus é trazido pelo autor para explicar
as relacOes existentes entre as estruturas objetivas e subjetivas, ou seja, entre as
regras determinadas pela organizacdo social em que o agente esta inserido e as
formas de pensamentos e ac¢des dos individuos. No caso do habitus, esse termo é
utilizado para conceituar as estruturas subjetivas, portanto, as formas como cada
pessoa entende, interpreta e age sobre o mundo ao seu redor. Para Nogueira e
Nogueira (2017) ele é “a ponte, a mediacao, entre as dimensdes objetiva e subjetiva
do mundo social” (p.24).

O habitus é definido por Bourdieu (1983) como um:

Sistema de disposicGes duraveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionarem como estruturas estruturantes, isto €, como principio que gera
e estrutura as praticas e as representacdes que podem ser objetivamente
'regulamentadas’ e 'reguladas’' sem que por isso sejam o produto de
obediéncia de regras, objetivamente adaptadas a um fim, sem que se tenha
necessidade da projecdo consciente deste fim ou do dominio das operacgfes
para atingi-lo, mas sendo, ao mesmo tempo, coletivamente orquestradas
sem serem o produto da agdo organizadora de um maestro (p.15).

Isso significa que as nossas acdes ndo sdo meros produtos do acaso, mas
sim, possuem uma ligacdo direta com o habitus que € o principio gerador das
praticas a partir da interiorizacdo de determinados valores, normas e regras que
norteiam o contexto social e que, em um momento posterior, também operara nesse
contexto.

Cada sujeito vivencia uma série de experiéncias no campo social em que esta
inserido e essas experiéncias estruturam internamente a sua subjetividade
orientando as suas acgOes. Todavia, 0 habitus ndo corresponde a um conjunto
inflexivel de regras a ser seguidas, por isso, as percepcdes e apreciacdes dos
sujeitos interferem nessa estruturacdo interna. Dessa forma, os sujeitos ndao sao

“seres autbnomos e autoconscientes, nem seres mecanicamente determinados
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pelas forgcas objetivas”, mas sim, agem “orientados por uma estrutura incorporada”,
denominada habitus, que reflete “as caracteristicas da realidade social na qual eles
foram anteriormente socializados” (NOGUEIRA e NOGUEIRA, 2017, p.29).

Com base nesses principios, acreditamos que ao longo da formacéo inicial o
aluno/futuro professor incorporara um conjunto de valores, atitudes, concepcdes
tedricas, etc., que irdo orientar o seu trabalho na escola, juntamente, com as
experiéncias e exigéncias encontradas no exercicio profissional.

Bourdieu (1983) ainda nos chama a atencéo para o fato de que o habitus ao
ser incorporado, interiorizado, ele se reproduzira sem que sejam percebidos de
forma consciente pelos individuos, inclinando-se para a sua propria conservacao,
podendo ser alterado na medida em que houver mudancas estabelecidas dentro do
campo.

Nesse sentido, as novas exigéncias legais, sociais e do mundo do trabalho
ocasionam mudancas e adequacbes no ambito do Ensino Superior e, por
conseguinte, novos habitus serdo formados. No que concerne especificamente a
formacdo em Educacao Fisica, Honorato (2017) exemplifica essas mudancas ao
trazer a tona os diferentes modelos formativos, como 0 mecanicista e o0 esportivista,
gue acarretaram ao longo dos anos alteracbes na forma de atuacdo desses
profissionais, uma vez que esses modelos priorizavam determinados conteudos e
apresentavam determinadas formas de ensinar. Por isso, para a referida autora, a
formacdo de professores de Educacdo Fisica € um processo em permanente
construcdo e transformacédo, e essas modificacdes se dao frente as demandas
institucionais e as perspectivas da sociedade.

A nosso ver, aléem dessas demandas ou imbricados a elas, temos as
determinacdes legislativas que influenciam de forma direta as estruturas dos cursos,
propostas curriculares e parametros didatico-pedagdgicos que ocasionam
transformacgdes na formacao inicial dos professores.

Ao tratarmos dos objetivos da formacéo dos licenciados em Educacao Fisica
notamos que a maioria dos entrevistados compreende que o0s cursos de licenciatura
tém como finalidade formar professores para atuar com esse componente curricular
no ambito escolar. Essa posicdo € compartilhada pelos participantes da pesquisa,

conforme os dizeres abaixo:
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“Eu penso que a Diretriz 07, indo ao encontro de um
movimento maior, quando reconhece a possibilidade de dois
cursos olha, basicamente, para a licenciatura no sentido de dar
a ela especificidade da qualificacdo para trabalhar na educacao

escolar na educacéo basica brasileira” (Participante A3).

‘O objetivo da formagdo dos licenciados é atuar na escola
realmente. E atuar com o ensino da Educacdo Fisica na
escola” (Participante B2).

“Eu entendo que o professor que quer fazer licenciatura ele tem
que entender que ele esta se formando para ser professor’
(Participante C2).

“O objetivo dela é formar professor. Eu acho que isso para mim
e claro. Qualquer coisa fora disso € um equivoco” (Participante
D4).

Os depoimentos obtidos pelas entrevistas indicam que ha um consenso entre
0S grupos ao compreenderem que os profissionais formados nos cursos de
licenciatura em Educacdo Fisica terdo a escola como campo profissional e para
tanto deverdo dominar os aspectos pedagogicos gerais e especificos da area
conforme os apontamentos dos participantes B1 e D3: “E dar um repertério vasto
para que esse licenciado tenha um conhecimento basico geral da area e sim uma
formacdo pedagdgica que permita que ele transmita, organize e estruture esse
conhecimento de uma forma que ele tenha condigbes de fazer isso” (Participante
B1). “Formar licenciados com dominio dos aspectos pedagdgicos gerais como tal
especificidade dos processos de ensino e aprendizagem da Educacdo Fisica”
(Participante D3).

Para contemplar a esséncia e a especificidade do trabalho pedagdgico, a
formacdo docente necessita fundamentar-se na relagédo entre contetdo especifico e
didatico, teoria e pratica, ensino e pesquisa (MELO, 2007), pois além de dominar 0s
conhecimentos especificos da sua éarea, o professor precisa ensinar esses

conteudos de forma eficaz, embasados em diversos procedimentos didatico-
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pedagdgicos. Ou seja, o dominio dos conteudos a ser ensinados e dos meios para
ensina-los € o que conduz a uma efetiva aprendizagem escolar.

Essa ideia € reiterada por Terrazzan et al. (2008) ao afirmarem que, para
atender aos objetivos da formacéo de professores, as configuragdes curriculares dos
cursos de licenciaturas devem abranger conhecimentos especificos da matéria de
ensino, reflexdo sobre esses conhecimentos apreendidos e sobre como esses
conteudos serdo ensinados na Educacdo Basica, aplicacdo dos conhecimentos
adquiridos em uma situacdo préxima da realidade escolar por meio da realizacdo
dos estagios supervisionados, e aquisicdo de conhecimentos pedagdgicos gerais
qgue tratam da especificidade da profissdo docente como, por exemplo, curriculo,
contexto educacional, alunos, teorias de ensino e aprendizagem, entre outros.

Aranha e Souza (2013) consideram que os professores necessitam dominar
muito bem os conteddos especificos da sua area, no entanto, se espera que além
desse dominio, esses profissionais “conhecam também os fundamentos do
conhecimento, os motivos pelos quais se ensina e 0s meios através dos quais 0
processo ensino-aprendizagem deve ser organizado com vistas a alcancar maior
eficacia” (p.81). Ou seja, para se ensinar de forma efetiva é preciso que o0s
professores consigam ajustar os contetudos de ensino a cada etapa do processo de
escolarizacao e as situacdes do cotidiano escolar.

Apenas no grupo A encontramos participantes (Al, A2, A4 e A5) que
acreditam que o licenciado em Educacao Fisica atua, principalmente, no ambito
escolar, porém, este profissional também pode trabalhar em outros espagcos como
declarado por A5: “Formar professores qualificados para atuar na rede de ensino
basica e também em espacos sociais onde possam contribuir positivamente. Embora
haja as diretrizes e a Lei de regulamentacdo da profissdo em Educacéo Fisica, que
direcionam o licenciado para o campo escolar, percebo que esses professores
podem contribuir atuando em espacos sociais (como ONGSs, projetos sociais)”.

Esse grupo é composto por profissionais pertencentes a entidade cientifica
com atuacdo nacional e que tem como um de seus principios a defesa por uma
formacédo unificada, ou seja, um unico curso que forma professores de Educacao
Fisica para atuarem nos ensinos formal e néo formal.

A proposta de licenciatura ampliada vai ao encontro com a ideia da maioria
dos integrantes do grupo A, pois essa formacao entende que o licenciado esta “apto
a agir, atuar, desenvolver a atividade docente em diferentes campos de trabalho”
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(TAFFAREL et al., 2006, p.165). Por isso, encontramos nos depoimentos a indicacao
de que o objetivo da formacdo do licenciado é “elevar a capacidade tedrica para
atuacado em campos de trabalho que ora se expandem e ora se retraem de acordo
com a economia politica no modo de producdo capitalista. Formar para a atuacéo
em espacos formativos, onde o trabalho educativo seja exigido, caracterizando-se a
atuacédo do professor/profissional de educacao fisica pelo exercicio da docéncia, no
trato com o conhecimento da cultura corporal, desenvolvendo-se sentidos e
significados para as praticas corporais, dando diregdo a formagdo humana’.
(Participante Al).

Gallardo (2003) corrobora com esses apontamentos e afirma que apesar dos
cursos de licenciatura em Educacao Fisica direcionar a atuagéo profissional para o
ambito escolar, a sua formacdo académica deveria permitir atuar em outros espacos.

Dessa forma, na visdo desse grupo, o ato pedagdgico e o conhecimento
acerca da cultura corporal configuram a formacéo inicial do professor de Educacao
Fisica que também tem como finalidade a superacdo da formacédo unilateral,
altamente especializada e limitada, provocada pela divisdo social do trabalho
(TAFFAREL et al., 2006). A divisdo da profissdo entre bacharéis e licenciados
desqualifica, de acordo com Taffarel, Teixeira e D’Agostini (2005), o professor
durante o seu processo de formacéo inicial.

A divisdo da Educacdo Fisica em duas areas distintas (licenciatura e
bacharelado), apesar de existir desde a Resolucdo n.° 03/87 e ter se firmado apos a
regulamentacdo da profissdo em 1998, ainda é uma questdo que gera polémica e
provoca discussfes em diferentes dominios. Por isso, ela sera retomada,
posteriormente, em outra categoria de andlise que abordara de forma especifica

essa tematica.

4.3 Tema: Especificidades dos cursos de licenciatura

A especificidade da escola “consiste na socializacdo do saber sistematizado”
(SAVIANI, 2015, p.288). Esse saber sistematizado caracteriza-se como o0
conhecimento “formalmente construido e reconstruido a partir do processo histérico
e social do acumulo da produgdo e do desenvolvimento historico da humanidade”
(OLIVEIRA, 2011, p.29). Portanto, nao se trata de qualquer tipo de saber, mas sim,
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do conhecimento elaborado, sistematizado e pertencente a cultura erudita (SAVIANI,
2015).

Por conseguinte, cada area de conhecimento possui suas particularidades no
que se refere ao trato dos conhecimentos especificos no contexto escolar. Desse
modo, de acordo com Correia (2016), é fundamental “que cada area ou docente
tenha a compreensdo da sua especificidade de forma a se situar no dialogo
curricular” (p.834).

No caso da Educacédo Fisica, o seu desenvolvimento no ambito escolar é
permeado por algumas especificidades. Para Moura e Antunes (2014) a sua
especificidade é o movimento, e as Diretrizes n.° 07 de 2004 corroboram com essa
ideia ao afirmar que o objeto de estudo e aplicacdo da Educacdo Fisica € o
movimento humano (BRASIL, 2004b). Ja para Oliveira (2011) e Taffarel et al. (2006)
0 objeto de conhecimento e estudo da Educacédo Fisica € a cultura corporal e,
portanto, a sua especificidade localiza-se precisamente no &mbito dessa cultura
corporal que abrange diferentes praticas corporais elaboradas ao longo da historia
da humanidade, cujos significados foram sendo construidos nos multiplos contextos
socioculturais (AYOUB, 2001).

Assim, podemos dizer que o conhecimento especifico da Educacao Fisica
fundamenta-se no movimento humano e nas suas diversas manifestacdes (tais
como 0s jogos, brincadeiras, dancas, esportes, ginasticas, etc.) contextualizadas
socioculturalmente e estudadas no ambito das diferentes ciéncias.

Em relacdo a especificidade da formacao dos professores verificamos que o0s
grupos pesquisados possuem visdes semelhantes, principalmente, ao destacarem
gue nos cursos de licenciatura em Educacdo Fisica sédo trabalhados os
conhecimentos relacionados a cultura corporal, as politicas educacionais, aos
conhecimentos didatico-pedagdgicos, bem como, todo o contexto do ensino formal
(alunos, projeto politico-pedagdgico, comunidade escolar, relacdo professor-aluno,

etc.). Esses apontamentos podem ser visualizados nos trechos abaixo:

“Eu acho que cada area tem as suas especificidades que estao
relacionadas com a prépria area, com o préprio conhecimento
gue é produzido nessa area. Uma especificidade da Educagéo
Fisica é a questdo de trabalhar com a cultura de movimento,

com a cultura corporal. Entdo, o profissional da Educacéo
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Fisica deve ser apto a trabalhar criticamente com esse

determinado conteudo” (Participante A2).

“Tanto o bacharelado quanto a licenciatura, ambos 0S cursos
tem uma preocupacgédo com a formacédo do campo profissional,
entdo, eles formam profissionais. A diferenca esta na énfase do
processo justamente pedagdgico e didatico e da absorcao que,
a meu ver, estd na progressdo desse conhecimento
pedagdgico dos conteudos que o curso de licenciatura faz, que
forma o professor partindo do principio que ele vai ter a
especificidade do ensino dentro do conceito de escola, em um
espaco que também tem um conteddo especifico, mais

escolarizado” (Participante B4).

“A especificidade principal é que a Educacgdo Fisica escolar
deve estar alinhada com os objetivos da educacédo. Entdo, a
formacdo do docente em Educacdo Fisica tem que estar
alinhada com a formacéo do cidadao autbnomo e preparar para
o mundo do trabalho. Ele tem que dar conta disso. A formacéao
tem que instrumentaliza-lo para agir dessa forma. Segundo
aspecto, eu nao sei se chamo de inter ou multidisciplinaridade,
o trabalho em equipe dentro da escola. (..) Outra
especificidade, eu tenho que entender educacdo, ou seja,
antes de entender Educacdo Fisica eu tenho que entender
educacdo, antes de entender Educacdo Fisica eu tenho que
entender politicas educacionais, antes de entender Educacéo
Fisica eu tenho que entender de projeto pedagdgico, antes do
projeto pedagdgico eu tenho que entender da escola, meu
planeta é escola e ndo podemos esquecer isso” (Participante
Cbh).

“Porque no fundo é o seguinte, isso esta la, eu vou usar um
nome melhor mas isso ja esta tudo la, vocé tem que conhecer a

matéria que vocé ensina, vocé tem que ter um conhecimento
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pedagdgico, vocé tem que ter um conhecimento pedagdgico do
conteudo especifico, ou seja, como eu transformo tudo isso, eu
tenho que saber dar aula do meio para o fim e do fim para o
comeco, eu tenho que conhecer os meus alunos, eu tenho que
conhecer o contexto como qual eu trabalho. Essas questdes

elas sdo basicas. Entdo, a formagéo ela se assenta nisso dai’
(Participante D4).

Taffarel et al. (2006) afirmam que a Educacdo Fisica caracteriza-se pelo
trabalho pedagdgico e pela docéncia no esfera da cultura corporal. Por isso, é
necessario considerarmos que a base da formacdo académica e do trabalho do
professor é a estruturacdo da atividade pedagdgica e o trato com o conhecimento da

cultura corporal. Logo, para os autores:

A docéncia, entendida como trabalho pedagdgico, €, portanto, a identidade
profissional do professor de Educacao Fisica. Isto pode ser verificado pelos
fatos quando nos reportamos a atividade profissional e identificamos seu
sentido, significados, finalidades, meios e métodos ao longo da histéria.
Caracteriza-se, também, por tratar de um campo de conhecimento que se
estrutura a partir das praticas histéricas, socialmente produzidas,
cientificamente estudadas e investigadas e, criativamente, ensinadas de
geracdo a geracgao, referentes a cultura corporal (TAFFAREL et al., 2006,
p.161).

Gallardo (2003) ratifica que a especificidade da Educacédo Fisica sdo 0s
contetudos da cultura corporal, por isso, os cursos de licenciatura devem formar
profissionais capazes de compreender, analisar, sistematizar e aplicar qualquer
atividade e/ou elemento pertencente a essa respectiva cultura.

O termo cultura corporal tornou-se presente nas discussfes da area de
Educacdo Fisica a partir de meados do século XX (GRAMORELLI, 2014). No
entanto, apesar de estar bastante disseminada no meio académico e em varios
documentos legais, essa expressdo € pouco compreendida no meio profissional da
Educacao Fisica e, além disso, “tém assumido diferentes conotagdes, provenientes
das distintas interpretacfes feitas por diversos autores, muitas vezes fundamentadas
em concepcOes diferentes e até divergentes” (NEIRA e NUNES, 2006, p.209).

Nao temos aqui o intento de aprofundar essa discussao a respeito da cultura

corporal, no entanto, apresentaremos alguns pontos relevantes sobre essa
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terminologia visto que a mesma destacou-se em diversos momentos nas falas de
Nossos entrevistados.

Ao discutir a cultura corporal a partir da sua génese, Gramorelli (2014) mostra,
em seu estudo, que esse termo surgiu no inicio da década de 80, em um periodo em
gque o0s pressupostos biolégicos e o desenvolvimento de habilidades motoras
estavam muito presentes no contexto da Educacdo Fisica. Por isso, essa
terminologia foi mencionada com clareza somente em um ensaio escrito em 1987
por Valter Bracht. A autora também expde que em textos oficiais, o termo cultura
corporal foi utilizado pela primeira vez, em 1989, em uma proposta curricular do
Estado de Pernambuco.

A cultura corporal emergiu, de acordo com Neira e Gramorelli (2015), “num
contexto sécio-politico bastante especifico, numa conjuntura de critica a
esportivizagdo hegemodnica na Educacdo Fisica brasileira” (p.4). Nessa época,
buscava-se uma Educacado Fisica mais humana e que tivesse como eixo central a
cultura corporal da populacéo brasileira (SOUZA JUNIOR et al., 2011).

Em 1992, foi publicada a obra intitulada “Metodologia do Ensino de Educagéao
Fisica”, também conhecida popularmente como Coletivo de Autores. Nesse livro, a

cultura corporal é entendida como:

O acervo de formas de representagdo do mundo que o homem tem
produzido no decorrer da histéria, exteriorizadas pela expressao corporal:
jogos, dancas, lutas, exercicios ginasticos, esporte, malabarismo,
contorcionismo, mimica e outros, que podem ser identificados como formas
de representacdo simbdlica de realidades vividas pelo homem,
historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas (SOARES et al., 1992,
p.38).

Para Gramorelli (2014) a obra supracitada é uma referéncia importante para a
area de Educacao Fisica, pois algumas pesquisas constataram que esse livro € um
dos mais referenciados em editais de concursos publicos para professores de
Educacao Fisica em varios Estados e regides brasileiras. Souza Janior et al. (2011)
a consideram um classico da area e uma leitura essencial para aqueles que
trabalham com a Educacédo Fisica escolar, além de continuar sendo uma das bases
centrais para os cursos de formacéo inicial e continuada.

Na opinido de Neira e Nunes (2006), além de pontuar a cultura corporal como
objetivo de estudo da Educacdo Fisica, o livro do Coletivo de Autores, também

tornou visivel a necessidade de contextualizar os fatos e retomar 0s processos
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histéricos durante a constru¢cdo do conhecimento. Esse questionamento sobre os
reais objetivos e meios adotados pela Educacéo Fisica e pela educacéo escolar fez
com que a cultura corporal fosse incorporada como uma forma de atribuir outra visdo
a essa disciplina, demonstrando que as aulas estavam além da fixacdo e execucao
de gestos técnicos e melhoria da aptidao fisica. Ou seja, “a Educacao Fisica passou
a situar as praticas corporais no contexto social mais amplo, entendendo-as como
suportes onde se fixavam o0s signos da classe social em que foram criadas e
recriadas” (p.6).

Souza Junior et al. (2011) complementam que a cultura corporal expressa na
obra em foco apregoa a ideia de que as praticas corporais estdo inseridas em um
contexto social e historico, onde o ser humano confere um sentido particular a essas
praticas ao mesmo tempo em que € embutido de um significado e valor atribuidos
socialmente. Nas palavras dos autores, “a cultura corporal se configura dimensao
constituinte da producdo cultural humana, condicionada histérica e socialmente”
(p.408).

Posteriormente, no final da década de 90, a cultura corporal permeou outros
documentos de abrangéncia nacional como, por exemplo, os Parametros
Curriculares Nacionais. A insercéo desse termo nos PCN expressa uma nova Vvisao
para a area de Educacédo Fisica, onde ha uma preocupagdao em compreender “as
praticas corporais como elementos da propria cultura” (GRAMORELLI, 2014, p.55).

Nos dias atuais, o termo cultura corporal estd presente em diversos
documentos e propostas de cunho educacional como, por exemplo na BNCC, e
também compde outras configuracdes influenciadas por novas teorias que ampliam
a discussdo em torno dessa tematica. Dentre essas novas significacdes atribuidas a
esse conceito sao “acrescidas as nocdes de discurso e identidade, concretizadas no
entendimento de cultura como campo de lutas atravessado por relacbes de poder
gue atuam na validacdo de determinados significados em detrimento de outros”
(NEIRA e GRAMORELLI, 2015, p.12).

Nesse caso, as mudancas nos status e nos significados das praticas
corporais sao geradas a partir dos embates entre os grupos e as esferas da
sociedade. Para exemplificar, Neira e Gramorelli (2015) apresentam as seguintes

situacoes:
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Em certo contexto, uma modalidade esportiva pode ser produzida
discursivamente como feminina e, em outro, vista como masculina (€ o caso
do futebol no Brasil e nos Estados Unidos); uma danga popular pode ser
desterritorializada e, em seguida, apropriada por membros da elite (tome-se
como exemplo, o forré universitario) e, finaimente, uma luta tida como
pratica marginal e desprestigiada num momento, pode, em outra época, ter
seu sentido relacionado a um grande espetaculo (a transicdo experimentada
pelo UFC é uma boa ilustracao do fato). Nas situacdes mencionadas o que
definiu uma posicdo ou outra ndo foi algo proprio, especifico da pratica
corporal em tela, mas sim o resultado de ag8es e discursos que legitimaram
o significado que interessava aos grupos mais poderosos (p.12).

Portanto, compreender a cultura corporal como resultado de disputas entre
setores e grupos sociais faz com que nas aulas de Educacdo Fisica seja adotada
atividades de ensino e situacdes didaticas que proporcionem a identificacdo das
forcas em atuacéo e dos interessados, bem como, dos discursos e posicionamentos
adversos com relacdo a pratica corporal. Pois, nesse jogo das relacbes de poder, é
importante que os alunos compreendam que a cultura corporal esta inserida em uma
cultura mais ampla que € gerada pela disputa dos grupos que a coabitam (NEIRA e
GRAMORELLI, 2015).

Apés essas abreviadas consideracbes sobre a cultura corporal, nés
trataremos das demais especificidades da formacdo dos licenciados em Educacao
Fisica apontadas pelos participantes dessa pesquisa.

No que tange o0s conhecimentos a respeito da legislacdo, propostas e
contextos educacionais que também permeiam a especificidade dos cursos de
licenciatura, Correia (2016) acredita que a Educacao Fisica escolar € um subsistema
do sistema educacional e, portanto, ela possui uma relacdo direta com a prépria
organizacao, finalidades e principios da educacéo brasileira. Nesse sentido, o autor
considera que para atingir a eficacia desse subsistema, a Educacéao Fisica necessita
“ser mediada e reavaliada na sua interacdo com a especificidade da educacéo
escolarizada, pois essa é premissa da sua insercao nesse contexto” (p.833).

Se a Educacéao Fisica faz parte de um sistema maior que é o sistema escolar
brasileiro, “entdo, a especificidade da formagao do licenciado deve permear essas
coisas: a educacao, politicas educacionais, a escola, projeto politico pedagdgico e
logicamente a Educagéo Fisica como parte de 50% do curso”, conforme relata o
Participante C5.

Outra questdo evidenciada nas entrevistas, que diz respeito a interacdo com

0s conhecimentos da educacdo escolarizada, refere-se a forma como a Educacao



147

Fisica seleciona, sistematiza e problematiza os seus conteldos no contexto escolar.

Esse ponto €é descrito pelo Participante D5:

“E ai nés vamos para mais um outro nivel, aprofundando
verticalmente, que é a especificidade da docéncia em
Educacdo Fisica para entender que uma coisa é a cultura
corporal no lato senso, na dinamica da sociedade como um
todo, e por ela ser um aspecto da realidade relevante na vida
das sociedades e nas vidas individuais, ela € merecedora de
ser um objeto da escolarizacdo. (...) eles passam por um
processo de transformacdo didatico-pedagogica, ha uma
diferenca da danca ndo escolar e a danca escolar, ou a
ginastica escolar e a ginastica ndo escolar, da cultura corporal
de movimento escolar e a ndo escolar, e quando ela adentra
ela é fruto de uma escolha intencional, gravidas de interesses e

leituras parciais, circunstanciais, perspectivais”.

Para Correia (2016) os conteudos de ensino da Educacéo Fisica ao adentrar
na escola devem ser estruturados e assumir formas diferenciadas para atender as
intencdes educativas que compdem 0s programas e curriculos escolares. Do ponto
de vista do autor, “todos os conteudos que justificam as disciplinas escolares
existem inicialmente fora da instituicio escolar (cultura) e, quando adentram,
recebem um incremento didatico e metodologico (cultura escolar)” (p.833).

Em outras palavras, os esportes, as dancas, as brincadeiras e as demais
praticas corporais trabalhadas dentro da escola diferem das mesmas atividades
ministradas fora do dominio escolar, e é essa diferenciacdo e didlogo com a
educacdo escolarizada que embasa a formacdo e a atuacdo do licenciado em
Educacao Fisica.

Além das especificidades destacadas anteriormente, dois participantes (Bl e
B5) ressaltaram que a Educacédo Fisica € um componente curricular diferenciado,
pois utiliza espacos distintos da sala de aula tradicional e tem como principal

caracteristica ser experiencial:
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“‘Embora a Educacgéo Fisica seja um componente curricular em
tese como outro qualguer na escola a gente sabe que na
pratica ndo é, é totalmente diferente, usa espacos diferentes, é
visto de maneira diferente, existe uma ideia por parte de quem
nado é da area o que é a Educacéao Fisica que necessariamente
ndo é o que é a Educacédo Fisica. (...) A Educacao Fisica esta
exposta, literalmente, porque estd todo mundo olhando, se
intrometendo as vezes, interrompendo a aula para fazer outras
atividades porque aquele é um horario que a crianca esta ali

atoa, entdo, eu posso utilizar esse horario” (Participante B1).

“O que a gente tem observado infelizmente é que os alunos
tem aula em sala de aula e perde, provavelmente, a
peculiaridade principal da Educacédo Fisica. Entdo, eu penso
gue ser professor de Educacédo Fisica é hoje entender que a
Educacao Fisica ndo pode perder a sua principal caracteristica
gue é ser vivencial, ser experiencial e, logicamente, estudar as
guestbes e as demandas que envolvem o0s seus grandes
temas, 0s seus grandes eixos, de uma forma bastante critica
porque sdo temas muito abrangentes que estéo relacionados ai
com todo o projeto de desenvolvimento do Pais, de
desenvolvimento das pessoas, de desenvolvimento da

educacgao” (Participante B5).

Por se tratar de uma disciplina que tem como objetivo de estudo a cultura
corporal, o espaco utilizado para a realizacdo das aulas e as formas como essas
praticas corporais sao trabalhadas diferem substancialmente da maioria dos outros
componentes curriculares.

Campos (2004) reforca que a Educacdo Fisica € marcada pela sua
especificidade que é o trabalho com o corpo e movimento, por iSso, possui
caracteristicas peculiares. Para Salgado (2017) ao trabalhar com a cultura corporal
os professores de Educacéo Fisica precisam de espacos e materiais diferenciados

tornando essa disciplina dispar no contexto escolar.
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Assim, ao direcionarmos 0 nosso olhar para a Educacdo Fisica escolar
percebemos que a organizacdo dessa disciplina possui as particularidades
anteriormente citadas e que, portanto, torna-se necessario inserir essas questdes no
ambito da formacéao inicial dos professores para que ela ndo perca “a sua principal
caracteristica que é ser vivencial, ser experiencial” (Participante B5). Além disso,
deve-se ter ciéncia de que “embora a Educagdo Fisica seja um componente
curricular em tese como outro qualquer na escola a gente sabe que na prética nao €,
é totalmente diferente, usa espacos diferentes, é visto de maneira diferente”
(Participante B1).

Por isso, em muitas instituicbes de ensino, a Educacao Fisica € concebida,
por exemplo, como um apéndice curricular, é lembrada em apenas eventos festivos
e esportivos, e os locais aonde acontecem as aulas (quadra, patio, ginasio, etc.) nao
sdo privativos coincidindo com espacos destinados ao recreio ou a passagem de
pessoas (SALGADO, 2017).

Nesse contexto, ressalta a autora que:

E necessario um salto qualitativo sobre as concepcdes e 0s conceitos
basicos de Educacdo Fisica Escolar no sentido, de disseminar o
conhecimento sobre a cultura corporal. Quando me refiro a conceitos
bésicos de Educacao Fisica, considero numa perspectiva antropologica que
0 corpo carrega as marcas culturais da sociedade em que esta inserido e
que ao desenvolver qualquer processo pedagdgico, temos que considerar
este aspecto para pensar o movimento humano (SALGADO, 2017, p.64).

A Educacéao Fisica, como componente curricular da Educacéo Bésica, € uma
disciplina obrigatdria e deve estar integrada a proposta pedagogica da escola.
Portanto, mesmo sendo um componente diferenciado, “o0 seu desempenho enquanto
disciplina formativa, passa pelo mesmo crivo educacional que as outras disciplinas”
(COSTA, 2004, p.24).

Isso significa que a formacdo do licenciado em Educacdo Fisica possuli
caracteristicas proprias, e ter clareza das suas particularidades é importante, pois o
nao conhecimento dessas especificidades pode acarretar situacdes preocupantes
como, por exemplo, a falta de uma base teérico-pratica consistente e de um objeto
de estudo que norteie o trabalho pedagoégico dos professores, resultando na
formacéo de docentes despreparados para atuarem no contexto escolar, bem como,
na auséncia ou na ndo mobilizacdo dos saberes necessérios para atuagcdo nesse

campo profissional.
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Ao tratarmos da especificidade de um curso, estamos buscando um traco
comum que o caracterize e o identifique perante os demais. A andlise dos
depoimentos dos profissionais entrevistados mostrou que o0 que confere
especificidade a Educacdo Fisica sdo: a cultura corporal, o contexto e as politicas
educacionais, o fato de ser vivencial e de utilizar espagos diferenciados para a
pratica pedagogica.

Por isso, os cursos de licenciatura necessitam promover uma formacgao
profissional embasada na aproximac¢ao dos conhecimentos especificos da Educacéo
Fisica com os da escola, direcionando a atuacdo dos profissionais da area para o

contexto do ensino formal sem abandonar as peculiaridades dessa disciplina.

4.4 Tema: Destaques das DCN n.° 02/2015

As novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e
Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacéo
Basica foram homologadas no dia 1° de julho de 2015, por meio da Resolucdo n.°
02.

A aprovacao dessa legislacdo é entendida, por Hondrio et al. (2017), como
‘necessaria diante das diversas mudancgas ocorridas na legislacdo relativa a
formacdo de professores e as transformacfes em curso na prépria sociedade, no
mundo do trabalho e na formacédo de professores” (p.1737). Portanto, as novas
reformas nos cursos de licenciatura iniciam mais um momento de debates e
levantamento de proposi¢cdes sobre a formacgéo docente.

Esse documento é composto por 25 artigos, sendo distribuidos em oito
capitulos, sado eles: |- Das disposicdes gerais; II- Formacdo dos profissionais do
magistério para Educacao Basica: Base Comum Nacional; Ill — Do (a) egresso (a) da
formacéo inicial e continuada; 1V- Da formacao inicial do magistério da Educacéo
Basica em nivel superior; V- Da formacao inicial do magistério da Educacéo Basica
em nivel superior: estrutura e curriculo; VI- Da formacdo continuada dos
profissionais do magistério; VIl- Dos profissionais do magistério e sua valorizacao;
VIII- Das disposi¢des transitorias (BRASIL, 2015a).

As DCN tém como premissa definir:



151

Principios, fundamentos, dindmica formativa e procedimentos a serem
observados nas politicas, na gestdo e nos programas e cursos de formacéo,
bem como no planejamento, nos processos de avaliacdo e de regulacédo
das instituicdes de educacdo que as ofertam (BRASIL, 2015a, Art.1°, p.2-3).

Em suas consideracdes preliminares, elas ressaltam, entre outros aspectos,
gue esse documento se aplica a formacdo de professores para atuar na Educacao
Bésica (Educacao Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio) e nas respectivas
modalidades de educacao; que sdo compreendidos como profissionais do magistério
aqueles que exercem atividades de docéncia e de demais atividades pedagdgicas;
gue as IES devem abarcar, em sua dinamica e estrutura, a associacao entre ensino,
pesquisa e extensdo; que as instituicdes formadoras deverdo se articular com os
sistemas e redes de ensino visando promover, em regime de colaboracdo, a
formacéo inicial e continuada dos profissionais do magistério; e que € necessario
superar a fragmentacdo das politicas publicas por meio da instituicdo do Sistema
Nacional de Educacao, bem como, articular as DCN para a formacgéo de professores
em nivel superior com as DCN para a Educacao Basica.

Para Goncalves e Carvalho (2017), as DCN para a formacéo de professores
representam um avango na maneira de como devemos pensar, organizar e
estruturar os cursos de licenciatura. E apesar de apresentar alguns limites, esse
documento buscou atender as demandas dos movimentos em defesa da formacéao
de professores e da escola publica como um todo. Nas palavras das autoras “a
aprovacao das diretrizes reacenderam a discussao sobre o papel dos professores na
sociedade e a importancia da profissionalizacao docente” (p.131).

Ao questionarmos 0s participantes da presente pesquisa sobre a atual
Diretriz, estes destacaram 0s seguintes pontos que consideram serem 0S mais
relevantes: agrupa e articula o que estava disperso nas Resolucdes anteriores;
aumenta a carga horaria dos cursos de licenciatura para 3.200 horas; aborda
guestdes relativas a diversidade (étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de faixa
geracional e sociocultural); unifica as licenciaturas; mantém a autonomia das IES;
busca a valorizacdo do professor e do trabalho docente; entre outros.

O participante A3 destaca que “em um primeiro momento, a 02 de 2015 ela
tenta colocar em uma Unica Resolugédo aquilo presente no Parecer 09 da Resolucao

01 e 02 de 2002. Ela tenta articular o que estava disperso, entdo, isso é positivo”.
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Para Portelinha e Sbardelotto (2017) as DCN de 2015 foram reestruturadas a
partir dos elementos centrais das DCN de 2002, buscando contemplar a formacéo
inicial e a formacao continuada, bem como, responder as demandas postas durante
os ultimos 13 anos em relagcéo a formacédo docente. Assim, esse documento trata-se
de uma Diretriz abrangente, cuja centralidade é a consolidacdo da organicidade, da
articulacao e da continuidade entre as formacdes inicial e continuada. Esse ponto €
importante, de acordo com as autoras, pois uma das principais criticas das DCN
anteriores era que as mesmas se restringiam a formagao inicial.

Outra mudanca significativa apresentada pelos entrevistados refere-se ao
aumento da carga horaria dos cursos de licenciatura. As Diretrizes de 2002
estabeleceram uma carga horaria minima de 2.800 horas e agora, 0 novo
documento estabeleceu um minimo de 3.200 horas a ser desenvolvido em um tempo
minimo de 4 anos. Dentre os depoimentos destacamos 0s seguintes trechos: “ela
bate muito nessa questdo de carga horaria minima do curso, das 3.200 horas”
(Participante B1); “ha outra mudancga que é a retomada para os 4 anos” (Participante
B3); “ela aumenta a carga horaria minima para a licenciatura de 2.800 para 3.200
horas, como também aumenta a duracdo minima de 06 semestres (3 anos) para 08
semestres (4 anos)” (Participante C4); “um ponto importante dessa Diretriz € o
aumento da carga horaria” (Participante D3).

Para Goncalves e Carvalho (2017) essas mudancas representam um ganho
para a formacdo de professores, pois, dentre outros beneficios, iguala a carga
horéria do curso de Pedagogia com as demais licenciaturas e impedem que algumas
IES promovam cursos com duracdo de 2 anos e meio ou 3 anos, resultando no
aligeiramento e/ou em uma formacéao de qualidade questionavel.

As DCN de 2015 também apresentam algumas questdes que sao
interessantes e importantes para a formacdo de professores “como as questées
étnico-raciais, as questdes das TICs, as questbes dos direitos humanos e as
guestdes do meio ambiente”, conforme destacou o Participante B3.

Gatti (2017) mostra que, atualmente, os cursos de licenciatura estdo “em
choque direto com as demandas do trabalho escolar a ser realizado na educacao
basica, com o trabalho educacional e escolar com e para as novas geracdes que
sucessivamente adentram nas salas de aula” (p.725). A autora pondera que esse

conflito existente entre a formacao de professores e a atuagao profissional deve-se,



153

principalmente, a falta de compreensdo que a base da condicdo humana € a

heterogeneidade e a diversidade, seja ela biolégica, social, educacional ou cultural.
Destarte, as novas DCN problematizam essa preocupacdo com as questdes

da diversidade e busca alternativas para o reconhecimento e a valorizagdo das

diferengas nas diversas dimensdes e, especificamente:

No que se refere a diversidade étnico-racial, sexual, de género e identidade
de género, geracional, cultural e regional, além das diferencas cognitivas e
fisicas — ndo se limitam ao respeito e a tolerancia nas relacdes
interpessoais, mas, como parte do processo formativo, produz implicacdes
no curriculo, na pratica pedagogica e na gestdo da instituicdo educativa
(BRASIL, 2015a, p.9).

Nessa direcdo, esse documento preconiza que a formacdo docente deve
contemplar, como principios de equidade, as questdes socioambientais, éticas,
estéticas e questbes relativas a diversidade étnico-racial, religiosa, de género,
sexual, sociocultural e de faixa geracional (DOURADO, 2016).

Consideramos que essa articulacao entre a formacao dos professores com 0s
sistemas e instituicbes de ensino, tendo como eixo central a preocupacdo e 0
respeito com questdes relativas as diversidades, pode ser compreendida como uma
inovacdo na estrutura formativa dos cursos de licenciatura trazida por esse
ordenamento legal.

Gatti (2017) compartilha dessa posicao e afirma que o contexto atual exige
uma nova visao no campo da docéncia e da formacao de professores com o intuito
de atender as demandas, cada vez mais complexas, que permeiam o trabalho do
professor na interface com os alunos no dia a dia escolar.

Alguns participantes da pesquisa apontam que outros aspectos positivos
desse ordenamento legal referem-se a unificacdo das licenciaturas, a preconizacéo
da autonomia das IES e a valorizacdo do trabalho docente. Os registros seguintes

ilustram essas perspectivas:

“Eu penso que de fato eles deram a compreensao daquilo que
deve ser uma licenciatura, o que deve contemplar uma
licenciatura, e deixaram a flexibilidade para que cada Estado,

cada Universidade no seu respectivo Estado, pensando na
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realidade de 14, possa fazer uma implementagdo mais

especifica em relagdo ao que deve ser feito” (Participante C2).

“(...) Todas as licenciaturas tem que ter a mesma expectativa

formativa” (Participante D2).

‘Eu acho que é a valorizagdo do professor e do trabalho

docente, ela aponta para isso” (Participante C5).

As novas DCN unificam as licenciaturas, pois de acordo com Dourado (2016),
elas estabelecem principios e metas para a formacéo de professores que exercem a
docéncia na Educacdo Basica, “nas diferentes areas do conhecimento e com
integracdo entre elas, podendo abranger um campo especifico e/ou interdisciplinar”
(p-33). Assim, independente das especificidades e das areas de conhecimento,
todos os cursos de licenciatura deverdo pautar-se em um mesmo conjunto de
principios formativos (PORTELINHA e SBARDELOTTO, 2017). Essa unificacdo é
importante, pois as Diretrizes especificas para as diferentes licenciaturas ndo tem
sido, segundo Gatti (2014), capazes de modificar de forma substancial os curriculos
dos cursos.

E essa proposta de uma base comum para a formacdo de professores €&
importante, pois o contexto atual apregoa a necessidade de formar “um profissional
de carater amplo, com pleno dominio e compreenséo da realidade de seu tempo,
com desenvolvimento da consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar
as condicbes da escola, da educacao e da sociedade” (FREITAS, 2002, p.139).

Além disso, esse documento reconhece e mantém a autonomia das
Instituicbes de Ensino Superior. Acreditamos que a autonomia é uma condicao
primordial para a consolidacdo de qualquer legislacdo e, no caso da Resolucdo n.°
02 de 2015, esta cria uma oportunidade das IES construirem os seus proprios
curriculos a partir das peculiaridades e contextos de cada instituicdo. Essas
proposicdes sdo destacadas no Art. 12 ao expor que os cursos de formacéo inicial
deverao respeitar “a diversidade nacional e a autonomia pedagodgica das
instituicbes” (BRASIL, 2015a, p.9).

No caso do reconhecimento do trabalho do professor, as Diretrizes de 2015

apresentam um capitulo especifico sobre a valorizacdo dos profissionais da
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educacdo. Nesse topico é firmada a responsabilidade dos sistemas de ensino, das
redes e das instituicbes educativas pela garantia de politicas de valorizacdo dos
profissionais do magistério (BRASIL, 2015a).

Gongalves e Carvalho (2017) afirmam que a valorizacdo dos professores
ganhou, pela primeira vez, visibilidade em uma Diretriz. E para que ela ocorra de
forma efetiva, de acordo com Dourado (2015), a valorizagdo desses profissionais
deve acontecer por meio da articulacao entre a formacao (inicial e continuada), plano
de carreira, salarios e condi¢des de trabalho.

No que concerne as melhorias dessa categoria profissional, a Resolugdo n.°
02 explicita que é preciso assegurar a sua formacéo e preparacdo para atuar nas
etapas e modalidades da Educacédo Basica e na gestao escolar, bem como, garantir
planos de carreiras e remuneracao condizentes com a carga horéria de trabalho e
com as atividades pedagogicas inerentes ao exercicio do magistério (BRASIL,
2015a).

As novas DCN foram ousadas em contemplarem em suas conjecturas essas

tematicas, pois:

Ter a relacdo formacdo inicial e continuada articulada com as questfes da
carreira, salério e condicdes de trabalho foi um ganho politico muito grande
para todos os profissionais do magistério, pois da visibilidade ao assunto e
forca ao debate desses temas em todas as esferas da sociedade que se
envolvem com a formacg&o de professores (GONCALVES e CARVALHO,
2017, p. 135).

Vimos que, na opinido geral dos profissionais entrevistados, as DCN n.°
02/2015 apresentam pontos positivos em relacdo aos cursos de licenciatura. No
entanto, trés integrantes pertencentes ao grupo de pesquisadores da area de
Educacdo Fisica afirmaram que também existem pontos “obscuros” ou
“preocupantes” nesse documento.

O Participante D1 aponta que “as Diretrizes Curriculares servem para 0S
burocratas acharem que estdo tendo um controle, um monitoramento da situacao,
guando na verdade aquilo que acontece na realidade é que cada um faz o bem
entende. Essa de 2015 se vocé der uma olhada o que esta escrito la é uma beleza,
parece a Constituicdo brasileira, parece que foi alguma coisa que foi feita para a
Suica, nédo foi feita para o Brasil. O que se fala la é uma bela tese académica, agora

eu néo sei concretamente como é que isso vai acontecer ali na ponta”.
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Para Portelinha e Sbardelotto (2017), as DCN ao mesmo tempo em que
avancam “em diversas reivindicagbes das entidades que debatem a formacéo de
professores, por outra via, deixa “em aberto” questdes necessarias a superacao da
fragilidade da formacdo de professores no Brasil” (p.48), e isso ocorre,
principalmente, por expressarem em seu texto que a formagao dos profissionais do
magistério deve ser completa e extensiva.

Nunes (2000) reconhece que um dos principais obstaculos que a maioria das
leis enfrenta relaciona-se a dificuldade de implantacdo decorrente da propria
presuncdo dos seus elaboradores ao impor “generalidade e abrangéncia, a rigor e
de saida, impossiveis de serem concretizadas em toda a sua desejabilidade e/ou
extensao” (p.12).

A autora acrescenta que o0 anuncio de uma nova lei ndo garante que
ocorrerdo mudancas, pois para que haja mudancas efetivas € necessario
proporcionar as condi¢des para a sua implementacédo como, por exemplo, estruturas
de apoio, melhorias nas condi¢cdes de trabalho, recursos suficientes, uma gestéo
eficaz, e profissionais qualificados (NUNES, 2000).

Os participantes D3 e D5 acreditam que: “a tendéncia dessa Resolucéo é ter
muito direito subjetivo. Por que o que acontece, na hora de fazer o elenco de
disciplinas na carga horéria, que € isso que se faz na verdade, tirando umas poucas
instituicdes, inclusive em muitas publicas € isso que se faz, vdo nos numeros, vao no
gue esta objetivamente colocado. Tal area que diz respeito a isso tem que ter tanta
carga horaria. O resto é bla bla bla que s6 consegue por em prética primeiro quem
faz um estudo aprofundado, que conhece formacdo de professores e tem corpo
docente comprometido com isso” (Participante D3). “O problema é que a legislacao,
bem como as Diretrizes Curriculares Nacionais e depois a Base Curricular Nacional,
e essa questdo de atrelar a formacdo a uma Base Curricular Nacional ela de uma
certa forma pode aplicar num avanco, mas ela ndo implica no avancgo
imediatamente” (Participante D5).

Por fim, temos um Unico entrevistado que considera que para a Educacao
Fisica “ndo houve nenhuma mudanca substancial, alias eu sempre procurei alguma
coisa substancial e ndo achava, entdo eu ndo entendia se eu ndo estava lendo
direito ou ndo estava compreendendo, pode ser que eu nao estivesse

compreendendo até agora” (Participante B5).
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No entanto, Gongalves e Carvalho (2017) acreditam que, mesmo encontrando
alguns pontos que ainda necessitam ser mais bem explorados e discutidos, de
maneira geral, a nova DCN “atende a boa parte dos nossos anseios com relacao a
formacéo de professores” (p.137).

A questdo da formacdo de professores é algo complexo que vai além de
Diretrizes Curriculares bem elaboradas e estruturadas. Dentre os emaranhados que

envolvem as licenciaturas, citamos:

(...) as licenciaturas ndo suprem as necessidades das redes escolares em
guantidade de licenciados, com diferenciais entre as éareas do
conhecimento, o que leva a se ter professores improvisados em varias
dessas areas por falta de licenciados na disciplina; ha grande evasao nos
cursos de graduacao - licenciatura, o que leva a considerar, embora nao so,
guestbes ligadas aos cursos e suas dinamicas pedagdgicas, e a questao de
valorizacdo desse curso nas instituicdes de ensino superior, bem como a
atratividade da carreira (GATTI, 2017, p.730-731).

O estudo de Dourado (2016), com base nos indicadores do Censo, mostrou
gue existem mais de 2 milh6es e 100 mil professores no Brasil e que desse total
24,8% nao possuem formacao em nivel superior. Alves e Silva (2013) acrescentam
gue na regido Norte e Nordeste esse percentual aumenta para quase 50%, e outro
aspecto apontado nessa pesquisa refere-se a formacdo na area de atuacao e, no
caso da Educacdo Fisica, dos que lecionam essa disciplina nos anos finais do
Ensino Fundamental e Médio em escolas publicas brasileiras somente 36,4% tem
formacdo especifica nessa éarea. Esses dados reafirmam a complexidade dos
problemas e dificuldades que permeiam as politicas e os cursos de formacdo de
professores, bem como, da educacdo no ambito geral.

Porém, de acordo com Hondrio et al. (2017), uma formacao de qualidade para
os profissionais do magistério que irdo atuar na Educacdo Béasica € primordial para
gue a educacao brasileira avance em todos 0s seus niveis e modalidades. Para
Nunes (2000) a formacao inicial € “momento-chave da construcdo de uma
socializacdo e de uma identidade profissional” (p.3). Em suma, a qualidade da
formacdo de professores é um dos elementos essenciais para a melhoria da
Educacéo Basica (GONCALVES e CARVALHO, 2017).

Desse modo, h& evidéncias de que as mudangas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais séo importantes para uma melhor estruturagéo dos cursos de licenciatura,

no entanto, os avangos proporcionados por esses documentos legais nao sao
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alcancados de forma imediata e dependem de outros fatores que subsidiam o
alcance ou nao de resultados positivos.

Assim, os enfrentamentos dos problemas referentes a formacdo de
professores ndo podem ser realizados apenas em nivel de decretos e leis, pois
esses desafios fazem parte de um cenario mais amplo (GATTI, 2014).

Ainda sobre os cursos de licenciaturas, Dourado (2015) ressalta que a
formacdo de professores tem se constituida em campo de disputas, e que esses
embates sdo marcados por conflitos de “concepc¢des sobre o l6cus, o que ensinar,
tempo de integralizagdo curricular, relagdo entre bacharelado e licenciatura,
dicotomia teoria e pratica, entre outras questdes de grande relevancia” (DOURADO,
2016, p.28). Igualmente, Nunes (2002) acredita que as reformas curriculares
consomem tempo e paciéncia, “servindo em boa parte para a redefinicdo de
territorios de poder” (p.1).

Deste modo, as analises apresentadas nos permitem deduzir que os embates
ocorridos nos quatro grupos investigados, bem como, alguns diferentes
posicionamentos em relacdo as DCN de 2015 estdo mais associados a disputa pelo
campo em construcdo da Educacdo Fisica do que diretamente a melhoria das
politicas curriculares e da atuacdo dos professores no contexto escolar, pois a
descontinuidade do processo de implementacdo das DCN e a brevidade em abordar
determinados conceitos nesse documento, sinalizam a interferéncia de outros
fatores como, por exemplo de natureza politica, que resultam em conflitos no espaco

de formacéo profissional.

4.5 Tema: Avancos e Retrocessos das novas Diretrizes Curriculares

Avancos e retrocessos tém delineado a trajetoria da legislacdo referente a
formacédo de professores no Brasil e, recentemente, foi realizada uma nova reforma
nos cursos de licenciatura por meio da Resolucdo n.° 02 de 2015 substituindo as
Resolucdes n.° 01 e n.° 02 de 2002 que fixavam as Diretrizes Curriculares Nacionais
e a carga horaria dos cursos para a formacéo de docentes da Educacao Basica.

As Diretrizes de 2002 apresentam como principais aspectos: o0
estabelecimento de uma carga horaria minima de 2.800 horas; o estagio curricular

supervisionado sera composto por 400h e tera inicio a partir da segunda metade do
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curso; visa a formacao docente com énfase em competéncias profissionais; traz aos
cursos de licenciatura identidade, integralidade e terminalidade propria; valorizagédo
da prética, articulando-a com o restante do curso, distinguindo-a do estagio curricular
supervisionado obrigatorio, tornando-a presente desde o inicio do curso e
permeando toda a formagé&o do professor (BRASIL, 2002a; BRASIL, 2002b).

Os conteudos abordados por essas normas legais abrangem “desde as
competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nos futuros professores, carga
horaria, passando pela questdo da avaliacdo — de curso e dos professores — até a
organizacdo institucional e pedagodgica das instituicdes formadoras” (FREITAS,
2002, p.150).

Para Honorio et al. (2017) esses documentos trouxeram ideias inovadoras em
relacédo a formacéo de professores e propuseram reflexdes mais amplas do que as
Diretrizes anteriores, além disso, constituiu uma identidade profissional e um novo
olhar sobre o formato dos cursos de licenciatura. Freitas (2002) acrescenta que as
DCN de 2002 iniciaram a busca pela regulacdo da profissdo docente e expressaram
de forma objetiva um novo perfil para a formacao desses profissionais.

Entdo, sob o nosso ponto de vista, as mudancas trazidas por essas DCN
fizeram com que as especificidades da docéncia e dos cursos de licenciatura
aparecessem com maior clareza. Ou seja, essa nova configuracdo fez com que, de
certa forma, os cursos de licenciatura se desvinculassem e se diferenciassem dos
cursos de bacharelado, superando a antiga formacao 3+1.

Essa preocupacdo em criar uma estrutura para os cursos de licenciatura com

identidade propria é reafirmada pelo Parecer n.° 09 de 2001:

(...) a Licenciatura ganhou, como determina a nova legislacdo, terminalidade
e integralidade propria em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos proprios da
Licenciatura que ndo se confundam com o Bacharelado ou com a antiga
formacdo de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”
(BRASIL, 2001a, p.06).

A tradicdo do modelo 3+1 iniciou-se na década de 30 e perdurou até os anos
60. Nesse modelo, o aluno cursava primeiro as disciplinas especificas para que |Ihe
fosse concedido o titulo de bacharel e, caso o aluno quisesse também obter o titulo
de licenciado, ele complementava a sua formagcdo com mais um ano de curso que

era composto por uma secédo de “Didéatica”, ou seja, as disciplinas pedagodgicas nas
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licenciaturas aconteciam somente no ultimo ano, por isso, a formacdo de
professores era vista como um mero “apéndice” do bacharelado (SCHEIBE e
BAZZO, 2016). Essa tradicdo, denominada por Gatti (2014) como “bacharelesca’,
ndo valorizava as disciplinas de cunho didatico-pedagdgicas, tdo necessérias para a
atuacao docente.

E mesmo apos vérias reformas educacionais, visando a extingdo do modelo
3+1, a sua esséncia permaneceu na estrutura dos cursos em diversas instituicoes
por um longo periodo de tempo, onde apds uma base com disciplinas especificas
era acrescentado as disciplinas de cunho pedagdgico. Dessa forma, Scheibe e
Bazzo (2016) coadunam com as nossas ideias ao destacarem que a legislacéo de
2002 “representou um avanco importante ao estabelecer uma configuracao
especifica aos cursos de licenciatura, distinguindo-os dos cursos de bacharelado”
(p.248).

Ja as DCN de 2015 expressam em seu texto os seguintes pontos: a definicdo
de quem sédo os profissionais do magistério da educacédo basica e de uma carga
horaria minima de 3.200 horas para 0s cursos; articulacdo entre teoria e pratica no
processo de formacao; aprimoramento da pratica pedagodgica por meio do uso das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacéao (TIC); reconhecimento e valorizagdo das
diversidades; articulacdo entre formacdo inicial e continuada, entre a instituicdo
formadora e o espaco escolar, bem como, entre ensino, pesquisa e extensao; prevé
trés modalidades de curso de formacao inicial (Cursos de graduacao de licenciatura,
Cursos de formacdo pedagogica para graduados nédo licenciados e Cursos de
segunda licenciatura); ressalta que a formacédo dos profissionais de educacédo deve
ser realizada de preferéncia de forma presencial; aponta que 0S cursos serao
compostos por nacleos (Nucleo de Formacédo Geral; Nucleo de aprofundamento e
diversificacdo de estudos das areas de atuacdo profissional; Nucleo de estudos
integradores); preocupacdo com o desenvolvimento da formacdo continuada dos
professores e com a garantia de politicas de valorizacdo desses profissionais
(BRASIL, 2015a).

Depois de completados 13 anos da instituicdo das Resolucbes n.° 01 e n.° 02
de 2002, a promulgacdo dessas novas Diretrizes é considerada, de acordo com
Hondrio et al. (2017), um “momento de transicdo para as politicas de formagéo dos

profissionais do magistério da educacao basica” (p.1737).
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Nesse contexto, os participantes do estudo se posicionaram em relacado aos
possiveis avangos e retrocessos das DCN n.° 02/2015 em comparagdo com 0S
documentos anteriores (Resolucdes n.° 01 e n.° 02 de 2002).

Em relagdo aos avancgos, verificamos que estes permeiam, principalmente, o
aumento da carga horéria dos cursos de licenciatura. Esse ponto foi descrito por oito
entrevistados pertencentes aos grupos B, C e D: “Eu acho que essa questdo da
carga horaria minima maior do que era € um avanco. (...) Se fosse feito da forma
como deveria jamais seria possivel fazer em 3 anos um curso de licenciatura”
(Participante B1); “Um dos avangos é ampliar o numero de horas” (Participante C3);
“A outra mudancga dessa 02 de 2015 é que a formacdo passa para 3.200 horas”
(Participante D4).

As DCNs de 2002 ao estipularem uma carga horaria minima de 2.800 horas
para os cursos de licenciatura apresentaram uma tendéncia de aligeiramento da
formacdo docente e essa, dentre outras questdes, foram alvos de grandes
discussbes (SCHEIBE e BAZZO, 2016). Para Freitas (2002) essa formacéo
aligeirada, realizada por pressao do setor privado, acabou limitando “as
possibilidades de acdo das instituicdes” (p.151) e ocasionou o “rebaixamento da
formacdo com cursos de menor carga horaria em relacdo aquelas profissées mais
valorizadas socialmente” (p.161).

Assim, ao aumentar a carga horaria para 3.200 horas e estabelecer a duracao
minima de 4 anos de curso, de certa forma, a nova Diretriz incorporou uma das
reivindicacfes e/ou preocupacdes da area educacional.

Para Carvalho e Gongalves (2018), o aumento da carga horaria deixou “em
“pé de igualdade” todas as licenciaturas, pois apenas o curso de Pedagogia em suas
diretrizes especificas possuiam 3.200 horas” (p.474). Além disso, a alteracdo do
tempo de duragao dos cursos de 3 para 4 anos também representa “um avanco, pois
infelizmente existem muitas instituicbes de ensino superior privadas que faziam
cursos de licenciatura aligeirados, como o de Pedagogia, que ja possuia 3200 horas
em 3 anos” (p.475). Assim, segundo as autoras, com as novas diretrizes, as IES néo
poderdo mais organizar cursos em tempo reduzido com o intuito de competir no
mercado educacional.

Outro ponto que merece destaque em relacdo a carga horéria refere-se ao

fato de que em 2002 foi promulgado um documento exclusivamente para delimitar a
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carga horaria e a duracdo dos cursos. Ja nas DCN atuais, essas questbes estdo

presentes no contexto do préprio documento (CARVALHO e GONCALVES, 2018).
Além da ampliacdo da carga horaria, os entrevistados desses trés grupos

supramencionados também disseram que esse documento expressa outros pontos

positivos, tais como:

“Articular a formacgéo inicial com a continuada, entéo ela coloca
iIsso de uma maneira muito significativa (...) Agora um ponto
positivo que eu gosto, que eu gostei da maneira como a
Resolucdo 2015 veio escrita € o conceito de docéncia. Ela tem
todo um conceito de docéncia ao longo da descricdo dela que é
significativamente mais elaborado do que o das outras

Resolucdes” (Participante B4).

“Como eu disse anteriormente a DCN de 2015 é muito mais um
documento para agregar tudo o que estava disperso sobre a
formacao de professores e trazer tematicas consideradas mais

atuais” (Participante C1).

“Define melhor o curso e a formacao no sentido das praticas, €
mais claro no que significa essa relacao teoria e pratica, pratica
como componente pedagdgico, estagio .... iSso avancou ha
tentativa de resgatar o status do professor, ela vai por essa
linha também de valorizacdo do profissional. (...) Mas, ela
avanca nessas perspectivas de integracao entre a escola com
a residéncia profissional, na educacéo continuada ela também
reforca bastante esse aspecto da educacdo continuada do

professor” (Participante C5).

“Ela teve um avanco muito grande em relacdo a 01 e 02. O
primeiro avanco € o seguinte: que é ela diz para que serve, 0
professor € para a educacdo béasica. O segundo avanco: ela

deu um tempo maior e falou: vocé sé vai pesquisar e aprender
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na atividade da escola. O terceiro avanco ainda ndo da para

saber porque ninguém aplicou ainda” (Participante D2).

Nesse contexto, nés percebemos que essa Diretriz agrupa e aprofunda
alguns pontos que estavam dispersos ou descritos de forma superficial nas
Resolucbes anteriores, bem como, traz teméticas atuais e reafirma que os cursos de
licenciatura tém como objetivo a formacao de professores para atuar na Educacao
Bésica.

Carvalho e Gongalves (2018) compreendem esse documento como “uma
revisdo das DCNs de 2002”, em busca de “atender as politicas reformadoras da
Educacao Basica” (p.469). Para Scheibe e Bazzo (2016) a Resolucdo n.° 02 de 2015
manteve algumas disposi¢coes e também deu continuidade a diversos aspectos
presentes nas Resolugcbes anteriores, sem deixar de apresentar uma nova
perspectiva de formagcdo com o intuito de suprimir o desenvolvimento das
competéncias como o eixo central dos cursos.

As Diretrizes de 2002, apesar de ter avancado em relacdo aos documentos
anteriores por ndo apresentar uma proposta restritiva para o curriculo dos cursos de
formacdo de professores, foi questionada em relacdo a ter como principio a logica
das competéncias, pois esse aspecto permite que o trabalho do professor tenha
como foco central os resultados alcancados e ndo o processo (CARVALHO e
GOLCALVES, 2018). Dessa forma, a Resolucdo de 2015 avanca no sentido de
apontar que os cursos de formacéo inicial deverdo se constituir por nucleos,

conforme o que foi determinado no Art. 12°;

| - ndcleo de estudos de formacdo geral, das areas especificas e
interdisciplinares, e do campo educacional, seus fundamentos e
metodologias, e das diversas realidades educacionais (...).

Il - nacleo de aprofundamento e diversificacdo de estudos das areas de
atuacd@o profissional, incluindo os contetdos especificos e pedagdgicos,
priorizadas pelo projeto pedagégico das instituicbes, em sintonia com 0s
sistemas de ensino (...).

Il - ndcleo de estudos integradores para enriquecimento curricular (...).
(BRASIL, 20153, p.9-10).

A organizacdo curricular por nucleos nos faz entender que a formacéo para a

docéncia deve envolver conhecimentos de cunho especificos, interdisciplinares e
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pedagdgicos a partir de um dialogo constante com fundamentos e teorias diversas,
bem como, com as diferentes realidades educacionais.

Dourado (2016) entende que as DCN ao ndo caracterizarem um curriculo
minimo, mas sim, sinalizarem nucleos formativos para os projetos curriculares de
cada IES, estd criando um espaco de inovacdo e melhoria da formacdo de
professores.

Para Hondrio et al. (2017), esses trés nucleos tem como premissa a formacao
de um profissional capaz de educar, investigar, planejar, avaliar, participar da gestao
escolar, usar as tecnologias, reconhecer e respeitar as diversidades, imprimir sentido
pedagdgico as praticas escolares, entre outros. Em face do exposto, os autores
complementam que as IES deverdo garantir que os cursos de formacéao inicial de

professores fornecam os elementos basicos e necessarios para:

Formar um docente questionador, investigador, reflexivo e critico, para que
com essa formacdo, o professor problematize criticamente a realidade em
que atua, adote uma postura ativa no cotidiano da escola e torne-se um
profissional capaz de desenvolver um trabalho comprometido em sua
atuacéo profissional (HONORIO et al., 2017, p.1748).

Nas Uultimas décadas, de acordo com Freitas (2002), foi construida a
concepgao de que o profissional da educagdo “tem na docéncia e no trabalho
pedagodgico a sua particularidade e especificidade” (p.139). Assim, as DCN de 2015
ratifica esse conceito e acrescenta que a formacao inicial de professores destina-se
para a preparacdo de docentes para atuar em todas as etapas e modalidades da
Educacao Basica. Esse aspecto é considerado um avancgo, pois para o participante
D2 esse documento deixar claro “para que serve” os cursos de licenciatura e que “o
professor é para a Educacao Basica”.

Para Dourado (2015) o documento esclarece que a formacdo inicial de
professores se destina “aqueles que pretendem exercer o magistério da educacao
basica em suas etapas e modalidades de educacdo e em outras areas nas quais
sejam previstos conhecimentos pedagdgicos” (p.308). E fundamental que esteja
nitido que as licenciaturas tém como objetivo formar profissionais do magistério, pois
formar professores é diferente de formar especialistas disciplinares (GATTI, 2014).

Nessa linha de pensamento, Gatti (2017) assegura que € necessario que 0s
cursos de licenciatura tenham como foco a Educacao Bésica, pois esse é o destino

de trabalho dos profissionais do magistério. Além isso, € importante considerar que
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“professores sdo profissionais da educacdo, com fungcédo social especifica, o que
pede por uma formacao especifica em adequacdo com o trabalho que ira realizar”
(p-735).

Os profissionais do grupo A, diferente dos outros grupos, ndo apontaram o
aumento da carga horaria como um avanco, mas acreditam que as novas DCN
tiveram “como objetivo garantir maior organicidade para a formacéo inicial e
continuada dos profissionais para o magistério da Educagcdo Basica; pautou-se no
desenvolvimento de sdlida formacgéo tedrica e interdisciplinar, na unidade teoria e
pratica, no entendimento da pesquisa como eixo nucleador da formacao’.
(Participante Al). E também notaram que esse documento refor¢ca a associacdo da
formacédo do licenciado com a Educacédo Basica, detalha a responsabilidade do
Estado com a formacé&o dos professores e traz elementos da politica educacional.

A dicotomia entre teoria e pratica, a fragmentacdo do conhecimento e a
desarticulacdo pedagodgica dos professores sdo, de acordo com Oliveira (2011),
problemas historicos nos cursos de formacao docente.

Por isso, ao agruparem em um unico documento a formacédo inicial e
continuada, as novas DCN trouxeram maior organicidade ao processo formativo dos
professores (DOURADO, 2015). Esse aspecto, de acordo com Carvalho e
Gongalves (2018), pode ser caracterizado “como um avango das atuais diretrizes”
(p.472).

O projeto de formacéo proposto pela Resolucdo n.° 02 de 2015 deve ser
desenvolvido e elaborado, de acordo com o § 6° do Art. 3° “por meio da articulagéo
entre a instituicdo de educacdo superior e o sistema de educacao basica” (BRASIL,
2015a, p.5). Nessa perspectiva, esse documento sugere que a estrutura curricular
dos cursos tenha como base a especificidade da profissdo e do trabalho docente, e
leve em conta a realidade dos ambientes das instituicdes de ensino (HONORIO,
2017). Isso mostra que as novas DCN visam o fortalecimento da identidade da
formacdo de professores e uma maior articulacdo entre as IES e as instituicbes de
Educacéo Basica (GONCALVES e CARVALHO, 2017).

Para Oliveira (2011) tal vinculacdo com a escola possibilita que sejam
identificados e caracterizados os conhecimentos profissionais que sdo essenciais
para a construcao de uma adequada e consistente identidade profissional.

Além da articulacdo entre a IES e a escola, esse ordenamento legal também

preconiza a unidade entre teoria e pratica, conforme expresso no § 3° do Art. 13:
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“‘Devera ser garantida, ao longo do processo, efetiva e concomitante relacdo entre
teoria e prética (...)” (BRASIL, 2015a, p.11).

Dourado (2015) assevera que as novas DCN trazem uma concepcao de
formacdo pautada pela unidade teoria e prética, pois ambas séo responsaveis pelo
fornecimento dos elementos basicos para o desenvolvimento dos conhecimentos e
habilidades fundamentais ao trabalho docente.

Para Antunes (2007) na formacdo profissional € necesséario que existam
instrumentos que estabelecam vinculos entre a teoria e a pratica como, por exemplo,
0s projetos de extensdo, 0s estagios e as praticas como componentes curriculares.
Esses instrumentos sdo importantes, pois permitem que o futuro profissional, por
meio da interacdo entre 0s conteudos tedricos e as experiéncias em situacoes reais

de trabalho, se identifique com a sua area de atuagéo. O autor complementa que:

O estagio curricular, as praticas como componente curricular e 0s projetos
de extensdo proporcionam uma acado formadora através da aplicacdo na
realidade social, dos conhecimentos adquiridos ao longo do processo
académico com competéncia e habilidade de forma a contribuir também
como um feedback dos conteldos de cada disciplina (ANTUNES, 2007,
p.145).

Assim, essas Diretrizes sinalizam que para garantir maior organicidade na
formacdo de professores é preciso que haja articulacdo entre formacéo inicial e
continuada, teoria e pratica, Educacdo Superior e Educacdo Basica, politica e
gestdo, bem como, entre as IES e as instituicbes educativas (DOURADO, 2015). O
autor também ressalta que essa perspectiva articulada conferida a formacao de
professores pode favorecer a superacdo “da dicotomia entre teoria e pratica,
bacharelado e licenciatura, bem como, propiciar efetiva articulacdo entre as politicas
e dindmicas de organizacao, gestao e financiamento da educacéo, suas instituicdes
e seus atores (p.315).

Carvalho e Goncalves (2018) acreditam que essas articulacdes além de
promover uma organizacao coerente e colaborativa no processo formativo, também
esbocam novos caminhos as licenciaturas, possibilitando o exercicio coeso e
indissociavel da docéncia no ambito escolar.

O participante A1 também pontuou que as novas DCN estdo pautadas em um
desenvolvimento de uma solida formacdo. De modo geral, os cursos de licenciaturas

encontram-se distantes de oferecer uma formacao consistente (GATTI, 2014), por
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isso, a preocupacdo em promover uma “sélida formacéo teorica e interdisciplinar”
(BRASIL, 2015a, p.2) revela que esse documento caminha na direcdo de assegurar
uma base comum formativa, interligando o perfil profissional do professor que ir4
atuar na Educacdo Basica as diferentes areas do conhecimento e segmentos de
ensino.

O participante A5 afirma que o avanco trazido pelas DCN de 2015 é que essa
legislacdo “da um detalhamento maior das responsabilidades do Estado com relacdo
a formacgéo dos profissionais”. Dourado (2016) mostra que um dos dispositivos legais
definido por esse documento refere-se a colaboracdo constante entre os entes
federados, o Ministério da Educacdo e as instituicbes formadoras na execucao e no
alcance dos objetivos da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério.

Em relacdo aos retrocessos ou aos pontos que necessitam ser melhorados,
notamos que a possibilidade da segunda licenciatura e/ou da complementacao
pedagogica foi o item comum que mais incomodou os participantes A3, C1, C4,C5 e

D3. Os seguintes trechos pontuam essas questoes:

‘A possibilidade da licenciatura curta é outro aspecto, é uma
brecha na 02 de 2015. (...) O problema é o da licenciatura curta
para aquele profissional que ndo tem formacdo nenhuma e,
portanto, em um ano ou um ano e meio eu formo” (Participante
A3).

“Eu acho que retrocede em relagao a propria a LDB. Vocé veja
gue noés temos no Brasil mais de 2.000 cursos de Educacéo
Fisica, qual € a necessidade que nés temos hoje de ficar
promovendo cursos para trazer para a escola quem nao € da
Educacao Fisica com um curso aligeirado. Nao temos a menor

necessidade” (Participante C1).

“O retrocesso se evidencia na medida em que se consolida
uma formagdo que de certa forma “banaliza” a formagédo de
professores ratificando-se a chamada “complementagéo

pedagogica”, permitindo que formagbées em diferentes areas
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obtenham a licenciatura em tempo curto e carga horéaria

irriséria” (Participante C4).

‘Agora ... tem umas coisas que eu ainda ndo consegui
entender, imaginar bem como funcionaria que € o curso de
emergéncia, o curso emergencial de formacgao de professores e
a segunda licenciatura, que me pareceu um negécio meio

capenga” (Participante D3).

As DCN de 2015, ao contrario das Diretrizes de 2002, por serem mais
abrangentes, nao limitam as suas disposi¢cfes aos cursos de graduacéo de primeira
licenciatura (CARVALHO e GONCALVES, 2018), conforme € exposto no Art. 9°:

Os cursos de formacéo inicial para os profissionais do magistério para a
educacdo basica, em nivel superior, compreendem:

| - cursos de graduacédo de licenciatura;

Il - cursos de formacao pedagdgica para graduados néo licenciados;

Il - cursos de segunda licenciatura (BRASIL, 2015a, p.8-9).

Tal definicho € um ponto preocupante de acordo com 0S NOSSOS
entrevistados, pois ndo ha necessidade de termos cursos aligeirados, isso retoma a
antiga “complementacao pedagogica” e desvaloriza a formacéao de professores.

Os cursos de formacédo pedagodgica para graduados nao licenciados possuem
um carater provisorio e emergencial. Esses cursos tem carga horaria minima entre
1.000 a 1.400 horas, dependendo da equivaléncia entre a licenciatura pretendida e a
formacdo de origem. Por ser uma condi¢do provisoria, foi definido um prazo de 5
anos para gue ocorra uma avaliacdo desses cursos e se estabeleca o prazo para a
sua extincdo (BRASIL, 2015a).

Apesar desses cursos de formacédo para ndo licenciados possuirem um prazo
para o seu término, de certa forma, eles retomam o antigo modelo 3+1 em que apos
uma base de conteudos especificos sdo acrescentados os conteudos pedagogicos,
sendo que essa complementacao tera duragéo prevista de mais ou menos 1 ano. Tal
formacéo, a nosso ver, desconsidera a especificidade dos cursos de licenciatura e
vai de encontro com a busca de uma formacéo docente soélida e de qualidade.

No caso dos cursos de segunda licenciatura, estes sao direcionados para

profissionais licenciados e contemplam uma carga horaria variavel entre 800 e 1.200
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horas, dependendo da equivaléncia entre a licenciatura nova e a de origem. Para
esses cursos, ao contrario da formagédo para graduados nao licenciados, ndo foi
atribuido nenhum prazo de anulagcédo (BRASIL, 2015a). Portanto, podemos entender
gue a segunda licenciatura tem a sua oferta garantida como uma opc¢ao de curso
para exercicio do magistério na Educacao Basica.

Essas duas possibilidades de formacdo, a complementacdo pedagodgica e a
segunda licenciatura, apresentam-se como recursos emergenciais como intuito de
superar 0 improviso na contratacdo de professores (PORTELINHA e
SBARDELOTTO, 2017). E, a primeira vista, essas modalidades de formacédo podem
ser consideradas inovagdes das DCN de 2015 comparadas com as Diretrizes
antecedentes.

Entretanto, na opinido do Participante C5, ao se ampliar os tipos de formacé&o
inicial as DCN “tenta resolver o problema da auséncia de professores ou da falta de
professores, tentando resolver via segunda licenciatura, tentando resolver via
formacdo pedagodgica de outros graduados. (...) Entdo, na realidade eu tento
resolver um problema ferrando a formagéo especifica’.

Outros pontos com destaques negativos apresentados pelos entrevistados
envolvem a demora na elaboracdo do documento (Al); tiveram poucas alteracdes
em relacdo as DCN anteriores (B1 e D5); ndo traz uma compreensdo clara da
pratica como componente curricular (B4); ndo contempla a realidade brasileira (D1);
dificuldade de implantacdo (D2 e D3).

O processo de elaboracdo das novas DCN para a formacédo de professores
iniciou-se em 2004, portanto, a construcdo do documento demorou mais de uma
década. E importante salientarmos que até a sua aprovacéo em 2015, a Comiss&o
designada pelo CNE formada por conselheiros da Camara de Educacéo Superior e
da Camara de Educacdo Béasica, com o intuito de desenvolver estudos sobre essa
tematica, foi recomposta diversas vezes, de modo preciso foram sete renovacoes,
sendo estas realizadas em 2004, 2007, 2008, 2009, 2010, 2012 e 2014 (BRASIL,
2015c).

Apés as diversas reconfiguracfes da comissdo, os membros de 2012 ao se
situarem sobre os estudos e debates ocorridos nos grupos anteriores, aprofundaram
as discussdes sobre a formacao inicial e continuada dos profissionais do magistério
da Educacdo Basica. Entdo, em 2013, o documento preliminar foi aprovado pela

comissao e foi submetido ao crivo de especialistas, Secretarias de Educacao,
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CAPES, entre outros. Em 2014, a comissao foi novamente recomposta, porém, boa
parte dos membros foi mantida, assim, foi possivel dar continuidade aos trabalhos
iniciados anteriormente. Nesse cenéario, apdés varias reunides e discussdes
realizadas pelos integrantes da comissao, bem como, por diferentes interlocutores
em conferéncias, féruns e audiéncias publicas, o texto final foi aprovado por
unanimidade em 2015 (BRASIL, 2015c).

Esses fatos coadunam com o que foi expresso pelo participante Al “foram
dez anos de elaboracdo, muitas mudangas ocorreram nesse tempo”.
Acrescentamos, ainda, que além das DCN terem sido construidas em um longo
periodo de tempo, houve a participacdo de diversas pessoas na sua elaboracéo,
portanto, podemos de certa forma, considerar que esse processo foi exaustivo. E
mesmo procurando atender aos anseios daqueles que estdo envolvidos com a
formacéo de professores e com as opinides de varias pessoas que fizeram parte da
comisséo, alguns pontos nao foram muito bem esclarecidos e/ou articulados.

Além desse longo processo de elaboragcdo, notamos também uma lentiddo na
sua implantacao, pois o prazo inicial para que as novas DNC fossem colocadas em
pratica eram de dois anos a partir da sua homologacéo, ou seja, julho de 2017.
Entretanto, esse prazo foi prorrogado trés vezes, sendo alterado primeiramente para
3 anos (BRASIL, 2017a), depois para 4 anos (BRASIL, 2018a), e por ultimo ficou
estabelecido que esse documento devera ser efetivado até 22 de dezembro de 2019
(BRASIL, 2019). Esses constantes adiamentos nos causam estranhezas, pois nao
sabemos 0s reais motivos para tanta protelacao.

Outra questdo levantada pelos participantes D2 e D3 refere-se a dificuldade
de implantacdo dessas novas DCN: “As Diretrizes estdo ai. Agora, como € que vai
fazer? Nem Cristo sabe” (Participante D2); “Por mais bonitas que sejam as Diretrizes
e as Resolucdes para vocé resolver essas questdes la no curriculo praticado, vai
demorar muito para avangar mais” (Participante D3).

O cenario nacional ndo é muito promissor, pois as politicas educacionais em
nosso Pais “tem dificuldades de operacionalizar reformas que efetivamente
implementem mudancas estruturais no processo de formagao docente” (OLIVEIRA,
2011, p.16). Ou seja, apesar das intencdes, grande parte das reformas nao
consegue se concretizar, como nos afirmar o autor.

Em relacdo as novas DCN, Portelinha e Sbardelotto (2017) acreditam que a

principal dificuldade para a implementacdo € conseguir abranger nos projetos
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politicos-pedagdgicos dos cursos o estudo aprofundado das teméticas impostas por
esse documento em 4 anos. Para as autoras, mesmo com o prolongamento dos
anos de oferta dos cursos de licenciatura, ainda € dificil contemplar os componentes
curriculares de uma area especifica e garantir uma solida formacéo teorico-préatica
que aborde os principios bésicos da atuacdo docente dentro de uma carga horaria
de 3.200 horas. Por isso, elas consideram que essas Diretrizes sdo “restritas no
essencial e extensiva no acessorio” (p.47).

Embora as questdes apresentadas nessas DCN serem necessarias em
gualquer projeto formativo, corre-se o risco de avolumar demasiadamente o0s
curriculos dos cursos de licenciatura, causando o esvaziamento da centralidade da
formacdo de professores que € o dominio do processo educativo e da pratica
pedagégica (PORTELINHA e SBARDELOTTO, 2017).

Deste modo, as IES teréo pela frente um grande desafio, pois, de acordo com
Carvalho e Goncalves (2018), para que essa nova proposta de formacdo de
professores se efetive € necessario que 0s projetos institucionais estejam articulados
com outras instancias como, por exemplo, com as demandas regionais e locais, com
os Projetos Pedagogicos do Curso e da Instituicdo, e com os Foruns de apoio a
formacédo docente.

Dourado (2016) também ressalta que a materializacdo dessas DCN depende
de politicas educacionais que fornecam as conjunturas necessarias e que priorizem
a formacdo de professores por meio do estabelecimento de um plano de carreira,
piso salarial nacional, melhoria nas condi¢cfes de trabalho, entre outros.

A medida que aprofundamos nossa andlise, percebemos que apesar de ser
louvavel a elaboracdo de um documento que tem como fio condutor a busca por
maior organicidade para a formacao e o trabalho dos profissionais do magistério,
notamos que ainda € preciso arraigar os debates a respeito das Diretrizes
Curriculares, das politicas de formacdo de professores e do processo de
implementacdo das mesmas, além de reconhecemos que essa seara representa um

campo de disputas.

4.6 Tema: Licenciatura x Bacharelado

As mudancas na legislacdo ocasionaram, sobretudo nas ultimas décadas,

desdobramentos significativos nos cursos de formagéo inicial em Educacdao Fisica.
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Vimos que, em 1987, por meio da Resoluc¢do n.° 03, foi reconhecido o curso
de bacharelado em Educacdo Fisica. Assim, a nova lei gerou para essa area, que
desde a sua origem esteve ligada a licenciatura, a possibilidade de duas formacdes
distintas, uma para formar profissionais para atuarem no ensino formal e outra para
0 ensino ndo formal. Entretanto, essa diferenciagdo n&o ocorreu conforme o
esperado, e durante um longo periodo, muitos curriculos acabaram propondo uma
formacédo “dois em um”, ou seja, conferia aos formandos duas titulagbes em um
Gnico curso (SOUZA NETO et al., 2004). E importante ressaltar que os cursos de
Educacéo Fisica de cunho generalista privilegiavam os conhecimentos voltados a
formacao dos bacharéis, assim, os saberes ligados a Educacao Fisica escolar foram
desvalorizados e/ou tratados de forma simplista ao longo da historia dos cursos de
formacédo de professores nessa area (ILHA e KRUG, 2012).

No final do século XX, com a promulgacéo da LDB de 1996 e de outras leis
educacionais, surgiram novos delineamentos curriculares para 0s cursos de
formacdo de professores. Assim, de acordo com Antunes (2007), a partir das
Resolucdes n.° 01 e n.° 02 de 2002, os cursos de licenciatura ganharam identidade
prépria, “constituindo-se em um projeto especifico, definindo um perfil profissional e
um espaco proprio e exclusivo no mercado de trabalho no sistema de ensino basico
formal” (p.143). Logo, a possibilidade de obter simultaneamente o diploma de
bacharelado e licenciatura foi derrogada (MARTINS, 2009).

Posteriormente, a Educacéo Fisica teve que se adequar a essas modificacdes
e 0s cursos foram reconfigurados por meio da Resolucdo n.° 07 de 2004. No bojo
desse processo, esse ordenamento legal colocou em pauta a necessidade de
respeitar as particularidades na formacéo do licenciado e do bacharel.

Essa Resolucdo estabeleceu duas vertentes de formacdo (bacharelado e
licenciatura), sendo que os cursos de licenciatura tem como premissa a formacao de
professores de Educacdo Fisica para atuarem nas diferentes etapas da Educacéo
Basica, e os cursos de bacharelado tratam da formacdo de profissionais para
atuarem em todos o0s segmentos dessa area no campo ndo formal (clubes,
academias, hospitais, clinicas, treinamento esportivo, etc.).

No entanto, o contexto atual evidencia que a dicotomia bacharelado-
licenciatura ainda nao foi superada (SOUZA NETO et al., 2004). Dessa forma, a
presente categoria de analise tem como enfoque o posicionamento dos participantes

da pesquisa em relacdo a essa tematica.
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Nos depoimentos dos integrantes do grupo A encontramos indicios de que
eles sdo contra a separacdo da Educacdo Fisica em duas formacdes distintas,
especialmente, devido a fragmentacdo do conhecimento e porque ambos 0s cursos
formam professores.

Dentre as afirmacdes dos entrevistados selecionamos os trechos abaixo:

“Né&o ocorreram avangos, mas, sim, retrocessos porque divide
a formacédo, em decorréncia de campos de atuacédo, fragmenta
conhecimento, rebaixa base teérica, divide a profissdo
desqualificando o trabalhador em seu processo de formacéo
académica” (Participante Al).

“(...) tem pontos séo favoraveis e tem pontos que ndo séo tdo
favoraveis em relacdo a separacdo. Uma parte que eu acho
gue é favoravel é voceé ter mais tempo para discutir as questdes
gue sdo mais relacionadas a prépria educacéo (...) Por outro
lado, causou uma fragmentacdo muito grande na prépria area
da Educacao Fisica, e muitas vezes por disputa de espaco,
principalmente, no ambito de pdés-graduacdo, no ambito da
pesquisa, com a questdo da valorizagdo de uma area e
desvalorizacdo de outra area, entdo, causou-me, me parece,
uma certa fragmentacao e inclusive com questfes de disputa
de poder mesmo entre essas duas areas, licenciatura e

bacharelado” (Participante A2).

“Néo classificaria como um “avango”, mas poderia dizer que o

ambiente na formacédo inicial melhorou bastante para os
docentes, pois podemos tratar com mais especificidade os
temas relacionados a Educacdo Fisica escolar (...) Por outro
lado, temos um paradoxo, pois ambos os cursos (licenciatura e
bacharelado) formam “professores de Educagédo Fisica”, pois
0S egressos desses cursos atuam no campo do ensino”
(Participante A5).
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Notamos que os profissionais da entidade cientifica com atuacdo nacional
compreendem que a separagdo trouxe especificidade aos cursos, mas também
ocasionou a fragmentacéo da area de Educacao Fisica.

A criacdo do curso de bacharelado ocorreu, de acordo com Veronez et al.
(2013), em um momento em que, uma parcela da comunidade académica, iniciou a
discussao sobre as limitacdes da formacao do licenciado para atender os diversos
campos de intervencgdo profissional no dmbito ndo escolar. Para os autores, as
pessoas que movimentaram esse debate foram influenciadas “por supostas
demandas do mercado de trabalho” (p.811).

Veronez et al. (2013) complementam que apds o reconhecimento do curso de
bacharelado (Resolucdo n.° 03/87) e a definicdo de que os cursos de licenciaturas
deveriam ter curriculos préprios (Resolugcdes n.° 01 e n.° 02/2002), a fragmentacao
da formacdo do profissional de Educacgéo Fisica foi consolidada. E, foi com base
nessa separacdo, que a nova legislacdo para os cursos de Educacéo Fisica foi
materializada (Resolucéo n.° 07/2004) ocasionando um retrocesso para a area, pois
“tal proposta subsume a formagao do trabalhador ao capital” (p.817).

Portanto, os autores afirmam que esse documento legal ndo promoveu
“‘nenhum avango mais significativo em dire¢do a um processo de formagao capaz de
satisfazer as multiplas necessidades por EF, esporte e lazer, oriundas de todos os
segmentos da sociedade, em especial, da classe trabalhadora” (VERONEZ, et al.,
2013, p.818).

Rezer et al. (2014), mesmo acreditando que os cursos de licenciatura plena,
nos moldes anteriores as DCN de 1987, apresentavam sérios problemas que
demandavam ajustes e reconfiguracfes, afirmam que ao taxar que 0s cursos de
bacharelado e licenciatura sdo areas de conhecimento diferentes coloca-se “a
formacdo como geradora do campo profissional e ndo os campos profissionais (0s
problemas a serem resolvidos) como geradores das profissdes” (p.478).

Essa fragmentacdo, de acordo com Morschbacher (2012), além da titulacéo
académica, também ocasionou a separacdo do conhecimento a ser tratado e
produzido nos cursos de formacéo.

Para Taffarel e Santos Junior (2010) o bacharelado “é um salto para tras na
area de Educacdo Fisica, porque divide a categoria, cinde a formagdo de maneira

abstrata e tenta aprisionar o debate no senso comum” (p.39).
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Além disso, a separacao e o estabelecimento de limites severos entre as duas

formagdes ndo se sustentam, em vista da:

Propria producéo académica do campo, que ainda nao edificou argumentos
gue possam legitimar esta pretensdo, pois ha extrema dificuldade em
justificar, do ponto de vista epistemoldgico, a necessidade de uma formacao
dividida em LIC e BACH (REZER et al., 2014, p.478).

Morschbacher (2012) coaduna com esse posicionamento e afirma que 0s
ordenamentos legais que sustentam a fragmentacdo dos cursos tomam essa
separacdo como dada, pois em nenhum momento sdo mencionados 0S aspectos
positivos e negativos ou as justificativas acerca deste tema. Assim, esses
documentos que promovem a fragmentacdo da area se eximem de discutir e
argumentar de forma aprofundada sobre esses aspectos.

Outra questdo posta por esses entrevistados refere-se ao fato de que,
independente da area de atuacéao profissional, a docéncia € a base da formagcdo em
Educacado Fisica. Ou seja, para esse grupo tanto o bacharel quanto o licenciado
possuem principios educativos em seu trabalho, o que os diferenciam séo os locais
de atuacao.

Nas palavras do participante A5 “ambos os cursos (licenciatura e
bacharelado) formam professores de Educacédo Fisica, pois 0s egressos desses
cursos atuam no campo do ensino”. Dessa forma, a fragmentacdo do curso de

Educacao Fisica em licenciatura e bacharelado nao se justifica.

Os curriculos de formacdo “sectarizada” apresentam uma perspectiva
reducionista do trabalho pedagdgico e da docéncia, restringindo a formacéo
do educador a relagdo professor aluno dentro da sala de aula,
desconsiderando o contexto educacional como um todo, 0s espagos
educacionais fora da escola e o acesso do licenciado a outros espacos de
atuacéo profissional (DALMAS, 2008, p.29).

Rezer et al. (2014) concordam com esse posicionamento ao afirmarem que o
exercicio da docéncia é uma caracteristica comum em ambas as formacfes. Nesse
caso, 0 que caracterizaria os campos de conhecimentos “seria o trabalho
pedagogico e as relacdes estabelecidas com a cultura corporal de movimento”
(p.478). Para ilustrar as suas ideias, 0s autores estabelecem um paralelo com a area
da Engenharia, mostrando que o engenheiro pode construir diversas casas, mas 0s

seus clientes continuarao nao sabendo “fazer casas”. Ja o profissional de Educagéo
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Fisica tem como premissa ensinar o seu cliente/aluno/atleta algo especifico e que,
anteriormente, ele desconhecia.

Para Morschbacher (2012) o argumento utilizado, ao nivel do senso comum,
para justificar a distingdo dos perfis profissionais foram os espagos de trabalho, ou
seja, 0 espaco escolar para os licenciados e 0 espa¢co ndo escolar aos bacharéis.
Entretanto, a autora acredita que essa justificativa desconsiderou “o trabalho
pedagdgico como elemento fundante e identitario do trabalhador em Educacéo
Fisica” (p.222).

Nessa perspectiva, podemos dizer que independente da atuacéo, seja como
treinador esportivo ou como professor, o profissional de Educagdo Fisica estara
realizando uma intervencao pedagodgica. Por isso, 0s participantes da pesquisa e 0s
autores supramencionados séo contra determinar a profissdo somente pelo local de
atuacao.

Dessa forma, o contexto geral mostra que a ruptura nas formacdes trouxe
danos a area de Educacao Fisica. Assim, os profissionais pertencentes ao grupo A
continuam a centralizar esfor¢cos para que haja uma formacéao inicial Unica.

Em relacdo a essa formacdo unificada, Taffarel e Santos Janior (2010)
acreditam que a Licenciatura Plena de Carater Ampliado € a proposta mais
avancada para os cursos de Educacado Fisica na atual conjuntura, pois ela tem a
docéncia como base da formacéao, tanto para trabalhar dentro quanto fora da escola.
Isso significa que independente do local de atuacédo (escola, clubes, academias,
etc.) 0 que une e cria a identidade do curso € o trabalho docente.

Nessa perspectiva, o curso de licenciatura ampliada pode ser definido como
aquele “onde o licenciado esta apto a agir em diferentes campos de trabalho
mediado por seu objetivo, a “cultura corporal” através da docéncia” (TAFFAREL e
SANTOS JUNIOR, 2010, p.41).

Os autores defendem que o futuro profissional necessita ser “formado sob
uma base soélida o bastante que o permita contextualizar sua intervencéo e a partir
dai que seja capaz de dosar, garantir, uma sequéncia légica e sistematizar o
conhecimento que sera tratado” (TAFFAREL e SANTOS JUNIOR, 2010, p.38). Eles
reconhecem que existem diferengcas entre os locais de atuacdo, mas os futuros
profissionais precisam estar preparados para decifra-las e para intervir de forma

consciente e autbnoma nas diversas realidades.
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J& os grupos B, C e D, com excecdo do participante B1, sdo a favor da
separacdo, pois acreditam que a licenciatura e o0 bacharelado possuem
configuracBes distintas. E o que revelam os relatos abaixo:

“Eu acho que a separacéao dos cursos foi significativa porque a
gente vai dar desde o inicio um perfil do que se espera, tanto
para o bacharelado quanto para a licenciatura. Por que
conseguiu construir um pilar daquilo que vai nortear o processo

de formacao (...)” (Participante B4).

“Houve sim avangos no sentido de que um curso s6 ndo da
conta da articulagcdo do conhecimento geral e da Educacéo
Fisica com esses outros eixos articuladores. O que eu estou
guerendo dizer? Eu quero dizer que vocé tem que ter os
conhecimentos especificos articulados com a educacédo, com a
escola, com o projeto pedagdgico, etc. e no outro vocé tem que
articular com o esporte, com o sistema desportivo nacional,
politicas de esportes, politicas de cultura e lazer, saude
coletiva, etc. E um curso s6é nao da conta. (...) Segundo avanco
..... delimitou a area da Educacédo Fisica. Aquilo que era de
todos fora da escola passa a ser de um determinado
profissional da Educacao Fisica. Entdo, essa foi uma tremenda
de uma vantagem vocé fazer isso. (...) Terceiro .... valorizou a
licenciatura enquanto formacdo de docente para a Educacéo

Basica. Prestigiou e definiu (...)” (Participante C5).

“(...) eu acho que historicamente nés saimos de um curso de
generalidades, sem foco, e se ndo tem foco ndo tem
articulacdo de vertical e horizontal dentro da formacao inicial,
ndo tem a selecdo de professores para esses cursos de
maneira adequada porque eu nao tenho foco, entdo, séo
sucessivas precariedades porque o principio da especificidade

nao € respeitado. Eu vejo com bons olhos a separagdo”
(Participante D5).
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Em virtude do crescente campo de atuacdo da Educacao Fisica foi necessaria
a criacdo de dois curriculos distintos para atender as exigéncias desse mercado de
trabalho em expansédo. O estudo realizado por Antunes (2007) aponta que nessa
area houve um crescimento tanto no campo escolar (Educacdo Infantil, Ensino
Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior) quanto no campo da saulde
(hospitais, clinicas, etc.), do lazer (clubes, hotéis, academias, etc.) e do esporte
(amador, profissional e iniciagdo esportiva).

Oliveira (2011) afirma que as novas formas de organizagdo do trabalho e
também as novas tecnologias requerem, constantemente, melhorias na qualificacao
profissional. Por isso, Martins (2009) entende que a atuacdo do profissional de
Educacao Fisica, no ambito escolar e ndo escolar, exigem formacdes especificas
fundamentadas, cada uma delas, “em conhecimentos técnico-cientificos, didatico-
pedagogicos e ético-profissionais proprios” (p.29).

O trecho da entrevista do participante D1 pontua essa questdo “(...) com a
criacdo do bacharelado ficou clara a propria figura do licenciado, porque até entéo
era uma gororoba generalizada, era uma formacédo de um profissional eclético sem
perfil definido, dizia que isso atendia melhor o mercado, no entanto, atendia muito
mal o mercado porque nao € possivel alguém conceber que exista um profissional
capaz e com competéncia exercer a sua funcéo docente na Educacéo Fisica escolar
de manh&, no clube a tarde, e ser um personal a noite. Obviamente que isso néo é
possivel. E todas as pessoas sabem que hoje ndo tem espaco ha sociedade para
um profissional eclético sem um perfil definido”.

Para Martins (2009) esse novo desenho da licenciatura, com especificidade e
integralidade prépria em relacdo ao bacharelado, permite que os licenciados tenham
acesso aos conhecimentos especificos da area juntamente com os requeridos para
a docéncia na Educacdo Basica e, além disso, eleva a qualidade dos cursos de
formacéo e fornece um novo direcionamento do papel do professor.

A atual configuracdo das licenciaturas no Brasil reconhece que a formacéo de
professores exige um conjunto especifico de conhecimentos, bem como, a
necessidade de vivenciar a realidade em que exercera a sua fun¢do. Portanto, nas

palavras da autora:

O redimensionamento das licenciaturas ratificou a necessidade de uma
formagdo académica calcada nas dimensbes do saber e do fazer
especificas da docéncia, da pesquisa e da pratica pedagogica,
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fundamentadas em um conjunto de saberes, competéncias e atitudes que
articulam as dimensfes da formacgéo profissional e da intervencdo nos
diversos campos da educacdo (MARTINS, 2009, p.28).

Dessa forma, os cursos de licenciatura se desvincularam dos cursos de
bacharelado, e conquistou um projeto especifico composto por um corpo de
conhecimento inerente a area da educacao, exigindo a definicdo de um curriculo
préprio. Nesse sentido, Martins (2009) afirma que ndo ha espaco para uma formacao
Unica para todos os campos de intervencdo da Educacéo Fisica, por isso, a autora é
contra a licenciatura de carater ampliado.

Esse olhar é compativel com o depoimento do Participante C5: (...) “seria um
retrocesso muito grande para a formacao de docentes aventar essa possibilidade de
uma formacgéao Unica na licenciatura, vai comprometer, vai corromper a licenciatura’.

A separacgdo da formagédo em Educagéo Fisica materializou a ideia de que o
bacharelado e a licenciatura possuem conhecimentos proprios e campos de estudos
diferenciados (MARTINS, BARROS e TESSARI, 2005). Destarte, a formacao
profissional passou a se organizar em conformidade com a area de conhecimento e
a atuacdo no mercado de trabalho, “separando a escola dos outros campos de
atuacdo da Educacao Fisica” (SOUZA NETO, 1999, p. 109). Essa distingdo, na
opinido do entrevistado C5, “valorizou a licenciatura, definiu a licenciatura, construiu
a area de conhecimento e de intervencdo da Educacao Fisica fora da escola no
bacharelado, e é uma das variaveis para ter uma melhor qualidade na formacdo do
egresso”.

Além disso, Martins, Barros e Tessari (2005), contradizendo a justificativa do
grupo a favor de um curso unico expdem que, apesar de reconhecer que a atitude
de educar esta intrinseca a qualquer profissdo e que o carater educativo/formativo
deve perpassar todas as formacdes académicas, € necessario ter clareza que o
bacharelado e a licenciatura sdo éareas “independentes enquanto acervo de
conhecimentos proprios, acumulados histérica e cientificamente e enquanto areas
possuidoras de campos, técnicas e procedimentos de intervencdo profissional
distintos” (p.24).

Em defesa da separacédo da Educacédo Fisica em dois cursos diferenciados,
Souza Neto (1999) acredita que essa distingdo pode proporcionar um instrumento
adequado de operacionalizacdo, desde que ndo se deixe influenciar pelo

imediatismo do mercado de trabalho e pelo corporativismo. Para isso, 0S cursos
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devem se ajustar as necessidades da clientela, disponibilidade docente, recursos e
mercado de trabalho, evitando modelos pré-fabricados.

Neste desfecho, na opinido de Ilha e Krug (2012), com a criacdo do
bacharelado em Educacdo Fisica e a promulgacdo das DCN de 2002 e 2004, a
formacdo de professores para essa area vislumbrou novos caminhos em busca de
melhorar e qualificar a formac&o inicial docente e a sua atuacao profissional, além de
ressaltar as peculiaridades dos cursos de licenciatura.

Vimos que a evolucdo da area de Educacdo Fisica, sustentada pelos
dispositivos legais vigentes, demanda que no cenario atual os cursos sejam
constituidos por uma sélida formacdo geral e por conhecimentos préprios de cada
um dos campos de atuacao (ensino formal e ndo formal).

A nosso ver, a definicho em cursos distintos representa um significativo
avanco para ambas as modalidades. No caso da formacdo de professores de
Educacdo Fisica, esse avanco ocorre ao possibilitar a estruturacdo de cursos
centrados nas questbes e conhecimentos relacionados a Educacdo Basica, ao
proporcionar a construcdo de saberes e experiéncias ao longo da formacdo com
uma identidade prépria, e ao oportunizar reflexdes e intervengcdes no campo de
atuacao desde o inicio da graduacao construindo, dessa forma, o sentimento de
pertenca a docéncia. Em relacdo ao bacharelado, acreditamos que a separacao nas
formacfes também contribui para o desenvolvimento de uma identidade especifica,
ocasionando a construcdo de conhecimentos proprios e destinados a campos de
atuacao diferenciados daquele da licenciatura.

Por fim, no tocante a essa ultima categoria de analise, tivemos condi¢cfes de
fazer uma leitura, a partir da visdo dos principais agentes da area, sobre os cenarios
gue permeiam a formacao profissional em Educacéo Fisica.

Esse antagonismo de ideias entre o grupo A e 0s demais grupos mostra que,
mesmo apos um pouco mais de 30 anos da existéncia do bacharelado, a divisdo da
formacé&o inicial ainda estabelece um imenso debate na area.

Além disso, notamos que 0s agentes que estdo a frente do embate pela
disputa da area da Educacédo Fisica, compreendem que as Diretrizes Curriculares
podem se constituir como uma das formas de dominio desse campo em construcao,
pois as configuracdes dos cursos sao legitimadas por meio desses ordenamentos
legais. Dessa forma, constantemente, surgem estudos e novas propostas de reforma

curricular para os cursos de Educacao Fisica.
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Corroborando com essas colocagdes, apresentamos o trecho da fala do
Participante D1: “(...) As disputas que acontecem dentro da Educac&o Fisica
brasileira ndo sdo de natureza de concepcao, € uma luta mais no plano ideoldgico
sociopolitico. Entdo, tudo o que se discute, extincdo do bacharelado, ndo extincao,
tipo de formacao, sé vale a licenciatura o resto ndo serve, etc., no fundo é um
embate de natureza ideoldgica sociopolitica que contamina todas as discussfées no
Brasil que vai desde discussdes mais concretas até a discussdo da felicidade
humana”.

Por isso, as reformas educacionais ultrapassam a necessidade de adequacao
da politica as necessidades e mudancas requeridas pelas novas formas de
reorganizacdo da sociedade, mas sim, a sua elaboracdo e implementacdo nos
cursos de formagado pode ser “um instrumento estratégico e um campo de disputa”
(OLIVEIRA, 2011, p.19).

Em qualquer campo, pelo prisma de Bourdieu (2003), “descobriremos uma
luta” (p.119). O referido autor salientou, ainda, que para que os agentes possam
entrar na “luta” da disputa pelo poder € necessario que eles dominem minimamente
as regras do campo e possuam capitais que possibilitem a sua hierarquiza¢do nesse

espaco.

A estrutura do campo € um estado da relacéo de forga entre os agentes ou
as instituicdes envolvidas na luta ou, se se preferir, da distribuicdo do capital
especifico que, acumulado no decorrer das lutas anteriores, orienta as
estratégias posteriores. Esta estrutura, que esta no principio das estratégias
destinadas a transforma-la, esta ela prépria sempre em jogo (BOURDIEU,
2003, p.120).

Destarte, o0 campo € um lugar de disputas que tem como caracteristica
principal a luta pela “conservagdo ou subversdo da estrutura da distribuicdo do
capital especifico” (BOURDIEU, 2003, p.120-121). Portanto, os campos sdo espacos
de tensdes onde os agentes lutam pela autoridade reconhecida e disputam os
capitais especificos mais valorizados, visando a mudanca ou a manutencdo da
hierarquia do campo.

Outra propriedade de um campo, apresentada por Bourdieu (2003), € que
“todas as pessoas que estdo cometidas num campo tem em comum um certo

namero de interesses fundamentais, a saber tudo o que esta ligado a proépria
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existéncia do campo” (p.121). Portanto, os agentes possuem alguns interesses em
comum para a nao destruicdo do campo em que estdo inseridos.

Nesse contexto, as atuais investidas na elaboracdo de um novo modelo de
formacdo de professores coloca a Educacgdo Fisica em frente a novos embates
dentro desse espaco social (PAIVA, 2004). Espaco este que, por estar em
construcdo, permanece vulneravel as l6gicas de grupos particulares que buscam a
supremacia da area. Isso significa que existe uma cumplicidade entre os grupos com
o intuito de fortalecer a area de formacéo inicial em Educacgdo Fisica, “dai uma
cumplicidade objectiva que esta subjacente a todos os antagonismos” (BOURDIEU,
2003, p.121). Entretanto, cada grupo “luta com suas armas” tendo como interesse 0
reconhecimento social e o dominio do campo.

Sobre essa questdo, € possivel notarmos, de forma sutil, que 0s grupos
analisados seguem regras diferenciadas a partir de uma logica interna, ou seja, eles
defendem a existéncia ou nado de duas formacdes distintas através de
argumentacOes particulares. Por exemplo, o grupo A (entidade cientifica com
atuacao nacional) defende uma formacéo que aponte para a superacédo do sistema
capitalista, combatendo aquele tipo de projeto de formacdo que visa atender as
necessidades do mercado de trabalho e ndo a necessidade dos trabalhadores,
assim, é a favor de uma formacéao Unica.

O sistema capitalista opera com base na produtividade e na competitividade,
portanto, no capitalismo “a qualificagcdo dos recursos humanos e a qualidade dos
conhecimentos produzidos sao fundamentais” (ANTUNES, 2007, p.141). Nesse
contexto, o grupo supracitado faz ecoar pressupostos da teoria marxista que
assumem que a divisdo do trabalho tem ligacdo com as relacfes de desigualdade
social e, que o mercado de trabalho sustenta essas relacdes. Nessa l6gica, Nozaki
(2005) acredita que “a classe trabalhadora s6 resta procurar melhores nichos desse
mercado, como num jogo de gato e rato” (p.13).

A fragmentacado dos cursos de formacgéo profissional em Educacédo Fisica foi
arraigada pela regulamentacdo da profissdo ocorrida em 1998 e que tinha como
principal argumento a reserva de mercado. Sob o ponto de vista de Nozaki (2005),
para o profissional, mais interessante do que resguardar e delimitar determinado
mercado de trabalho € garantir a sua empregabilidade e os seus direitos. Por isso, é
necessario que os trabalhadores da Educacao Fisica percebam que “0 campo nao

escolar trata do trabalho precarizado, desregulamentado e temporario, dimenséao
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plus da estratégia atual do capital para intensificacdo da exploracdo da forca de
trabalho” (p.26-27).

Taffarel e Santos Junior (2010) complementam que a formacdo ndo deve se
basear no local de atua¢do, mas sim, precisa ter uma base sélida de conhecimentos
que permita que o profissional contextualize “sua intervengédo e a partir dai que seja
capaz de dosar, garantir, uma sequéncia légica e sistematizar o conhecimento que
sera tratado” (p.38). Os autores afirmam também que as diferencas existem e que o
trabalho no &mbito escolar é diferente do ndo escolar, todavia, os profissionais
necessitam reconhecer e saber lidar com essas diversidades, sem que haja a
fragmentacéo da area.

E importante salientar que ndo temos a pretensio de aprofundar os estudos
de Marx, apenas gostariamos de ilustrar as bases em que os integrantes da
entidade cientifica estdo fundamentados ao criticarem a formagado inicial da
Educacao Fisica em dois cursos distintos (bacharelado e licenciatura).

Ja os grupos B, C e D, apesar de apresentarem discursos semelhantes e
defenderem a separacédo das formac¢des em cursos de licenciatura e bacharelado, as
normas que regem esses grupos se diferem.

O grupo B (coordenacdo de curso de licenciatura em Educacdo Fisica)
apregoa que a distincdo dos cursos € positiva na construcdo da identidade do
profissional. Para Dalmas (2008), a licenciatura ao ganhar terminalidade e
integralidade propria trouxe a formacédo de professores uma melhor definicdo dos
seus conteudos e “uma didatica mais especifica na aplicagdo dos conhecimentos
para o trabalho na escola” (p.28).

O autor acrescenta que a formacéao inicial ndo € a unica fonte de saberes para
o desenvolvimento profissional, todavia € um espaco importante de aquisicdo e
socializacdo de conhecimentos necessarios a pratica da profissdo (DALMAS, 2008).
Dessa forma, entendemos que ao considerarmos as especificidades do trabalho
docente nos cursos de formacao inicial de professores para a Educacdo Basica,
diferenciando os cursos de licenciatura de outras profissdes, traz possibilidades de
fortalecer a formacao docente, bem como, a identidade desses profissionais.

No caso do grupo C (sistema de regulamentacéo profissional), os integrantes
acreditam que a separagdo amplia a possibilidade de inser¢cdo no mercado de
trabalho e delimita a area de atuacao profissional. Para esse grupo € necessario que

uma estrutura de formacao diferenciada para que os profissionais adquiram o0s
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conhecimentos especificos em suas areas de atuacdo (ensino formal e ensino ndo
formal), assim, o0 espaco de intervencao profissional torna-se o elemento definidor da
formacéo.

Essa definigdo, segundo Martins (2015):

Clarificou a compreenséo de que na Educacéo Fisica existe outros campos
de intervencdo que ndo implicam o ensino propriamente dito, nem tém o
exercicio profissional vinculado ao magistério, como por exemplo: avaliador
fisico, treinador de esportes, coordenador e gerente de academia/clube
esportivo, consultor em marketing esportivo, pesquisador, entre outras

(p.22).

Partindo dessa posicao, surge a necessidade de formacdes especificas de
profissionais para atuar dentro ou fora do ambiente escolar com o intuito de garantir
suas distintas competéncias e especificidades.

E tal situacdo também fez suceder “indagagbes sobre a necessidade de
instrumentos juridicos reguladores que garantissem o exercicio profissional correto
por tais profissionais” (MARTINS, 2015, p.22). Dessa forma, o grupo formado por
integrantes pertencentes ao sistema de regulamentacdo profissional defende a
separacdo dos cursos com base nos diferentes campos de trabalho e nos
dispositivos legais.

E o grupo D (pesquisadores que estudam formacéo profissional em Educacao
Fisica) sugere que a divisdo trouxe beneficios como, por exemplo, definiu o perfil
profissional e as disciplinas pedagdgicas passaram a preponderar nos cursos de
licenciaturas, no entanto, esse crescimento foi mais quantitativo do que qualitativo,
reforcando a necessidade de maiores debates e reflexdes sobre esse tema.

Os cursos de licenciatura devem garantir uma ampla formacédo pedagdgica,
além de contextualizar, pesquisar e refletir sobre a pratica docente, assim, ao
separar 0s cursos “...) vocé abriu espaco para a area pedagdgica e sociocultural
crescer, ao menos quantitativamente” (Participante D3).

Essa assertiva refere-se ao fato de que nos cursos de licenciatura ainda é
possivel encontrarmos, de acordo com Ramos e Rosa (2013), situa¢des envolvendo
“jogos de poder e embates entre as disciplinas na busca por maior status e territorio
dentro de determinado curriculo” (p.212), ou seja, as disciplinas de cunho
pedagoégico, em diversos casos, sdo vistas como de menor importancia quando

comparadas com as disciplinas especificas.
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Nessa perspectiva, o grupo formado por pesquisadores sinalizam que as
mudancgas nas DCN para a formagédo de professores foram significativas, e uma
dessas alteracOes refere-se ao aumento da carga horaria das matérias pedagadgicas,
no entanto, essa melhoria também deve se configurar de forma qualitativa,
superando a deficiéncia curricular histérica desses cursos e corroborando na
construcéo da especificidade do campo escolar.

Por fim, os diferentes posicionamentos dos grupos evidenciam que a
separacdo dos cursos em bacharelado e licenciatura ainda estd em discusséo,
porém, podemos vislumbrar um consenso possivel visto que trés segmentos sociais
da area de Educacdo Fisica concordam com a existéncia de duas formacdes
distintas. Ainda assim, acreditamos que seja necessario intensificar as discussdes
sobre a formacéo inicial em Educacdo Fisica, mais precisamente a formacao de
professores, buscando argumentos que tragam o entendimento mais amplo dessas

e de outras questdes que permeiam essa area.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Essa tese se prop0s a investigar as Diretrizes para a formacgao de professores
expressos na legislacao e as consequéncias politicas e pedagdgicas no campo de
formacdo em Educacdo Fisica. Para tanto, tomamos a opinido de quatro grupos
compostos por profissionais que estdo a frente das principais discussées no que
tange a area de Educacdo Fisica. Estes grupos representam polos de dominacao,
pois observando a teoria de Bourdieu (1990) deveriamos encontrar personagens
com dominéncia perante o espaco social, mas, na Educacao Fisica, isso nao foi
possivel. Atrevemo-nos a compreender tal fato pela deducdo de que cada grupo
mencionado possui habitus e regras diferentes de ascensdo. Desta forma,
identificamos que o espaco social da Educacdo Fisica tratar-se de um subcampo
académico (BOURDIEU, 2004) em construcéo devido a falta de uma doxa (regras)
tangivel e valida para os diversos subgrupos que se encontram e a impossibilidade
de metrificar cada agente social em relacdo a dominancia desse espaco, permitindo
encontra-los apenas em seu grupo de origem. Atribuimos a esta configuracdo os
conflitos que a éarea encontra perante o relacionamento com as propostas de
Diretrizes conforme a sua época de introducdao.

Durante a trajetéria de investigacdo, percebemos que a formacao inicial de
professores, nas Ultimas décadas, vem constituindo-se como tema de debates e
estudos no campo educacional. No caso da Educacédo Fisica, as modificacbes
trazidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais, ao longo da historia,
proporcionaram novas configuracdes e maneiras de se pensar a formacdo dos
professores/profissionais dessa area.

Nessa direcdo, este estudo pautou-se na formacdo dos licenciados em
Educacao Fisica. Essa escolha justifica-se pela recente promulgacdo das DCN n.°
02 de 2015 que regulamenta os cursos de formacéo dos profissionais do magistério
para a Educacéo Basica, somados a preocupacao de formar docentes capacitados e
comprometidos com a Educacéo Fisica escolar.

As primeiras iniciativas de formacdo de professores nessa area estiveram
atreladas as escolas militares, somente na década de 30, com a criagdo da Escola
Nacional de Educacado Fisica, € que a formacdo desses profissionais foi ampliada
para o meio civil. Convém lembrar que a Educacado Fisica em seu inicio ndo tinha a

pretensdo de ser uma disciplina com curriculo de conhecimento especifico, mas sim,
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uma atividade atrelada a melhoria da aptidao fisica da populacdo — escolar —
brasileira. Nesta realidade, a Educacao Fisica apresentava-se longe de um discurso
politizado e organizado, distanciando-se inclusive da identidade docente.

O inicio do caminho da formacdo do licenciado em Educacédo Fisica,
direcionado a docéncia, era realizado em cursos de apenas dois anos de duragéo.
Posteriormente, por meio da Resolugéo n.° 69/69 a grade curricular foi reformulada,
aumentando a carga horéaria dos cursos para 3 anos de duracao e determinando um
curriculo minimo que contemplasse as seguintes matérias pedagogicas: Didatica,
Psicologia da Educacéo, Estrutura e Funcionamento do Ensino, e Prética de Ensino.
Esta fase permitiu que iniciasse uma estrutura mais formal tanto curricular como de
curso superior para obtencdo do titulo de licenciado, consequentemente, uma
possivel identidade docente passou a ser construida.

Em 1987, a Resolucao n.° 03 reconhece o curso de bacharelado e aponta a
possibilidade da formacédo em Educacéo Fisica a partir de dois campos de trabalho:
o ensino formal e o ensino ndao formal. Nesta “nova habilitagdo”, o curso de
licenciatura, nao foi estruturado da maneira apropriada em relacdo as necessidades
de reconhecimento do ambiente escolar, conforme expresso nas DCN posteriores.
Como consequéncia, os cursos ofereciam as duas habilitacbes (bacharelado e
licenciatura) em uma unica formacao. Nesta relacéo, alguns de nossos participantes
definem que a formacao em licenciatura na realidade era um curso de bacharelado
gue possuia algumas disciplinas pedagodgicas, portanto, ndo construia uma real
identidade em relacdo a escola ou a funcdo de professor. Percebemos que esta
Resolucdo apresenta a génese de uma disputa politica na area em relacédo as DCN,
e essa disputa é expressa nos grupos estudados visto que o grupo A nega a
necessidade da existéncia do bacharelado e atribui a formacdo unificada como a
indicada para a area.

Na década de 90, ocorreram reformas educacionais em varios niveis de
ensino, dentre eles o Ensino Superior. No que concerne 0s cursos de licenciatura, o
inicio dos anos 2000, por meio das DCN n.° 01 e n.° 02 de 2002, foi determinante na
reformulacéo e modificacdo dos curriculos de formacao inicial de professores.

Tais modificacbes foram incorporadas na area de Educacdo Fisica a partir
das DCN de 2004, assegurando duas formacdes distintas com base em suas
peculiaridades. Nessa fase, a maturidade da area é ressaltada pelos demais grupos

(B, C e D) que identificaram a relevancia de haver a separacéo dos cursos. E, mais
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recentemente, a necessidade de fortalecer e melhorar a formacéo de professores fez
com que as novas DCN para os cursos de licenciatura fossem elaboradas. Assim,
em 2015, foi promulgada a Resolugéo n.° 02.

Registrados esses pontos, na tentativa de contribuirmos para a formacao de
professores de Educacdo Fisica e para ampliacdo das discussdes sobre essa
temética, a seguir, discorreremos sobre as andlises e apresentaremos algumas
consideracoes a partir das questdes desse estudo.

A primeira questédo norteadora foi: Quais sao 0s avangos e retrocessos que
permeiam a formacdo profissional em Educacdo Fisica decorrente das
propostas de Diretrizes Curriculares Nacionais na perspectiva de diferentes
grupos politicos da area?

Para os grupos entrevistados, especificamente os grupos B, C e D, os
principais avancos para o0s cursos de licenciatura ocorreram, principalmente, na
tentativa de fortalecer a identidade do professor e de definir a especificidade da
formacéo e do trabalho docente. Os participantes também indicaram que foram as
DCN de 2002 que consolidaram a necessidade dos professores terem uma
formacéo especifica e que as novas Diretrizes Curriculares de 2015 tentam abarcar
em um unico documento as preocupacdes e os conhecimentos tedricos e praticos
essenciais para a atuacdo no ambito escolar, buscando o aprimoramento desse
texto legal, promovendo uma maior organicidade para 0os cursos, e trazendo maior
clareza sobre o perfil e a finalidade das licenciaturas.

No caso da Educacdo Fisica, as falas dos entrevistados revelaram que a
Resolucdo n.° 03/87, ao reconhecer o bacharelado, proporcionou significativas
mudancas nos cursos, pois os curriculos comecaram a ser estruturados de acordo
com o perfil profissional desejado. Entretanto, foram as DCN de 2004 que validaram
essa distincdo na formacao inicial nessa area.

A nosso ver, essa logica formativa € coerente, pois o tempo destinado a
formacdo estard voltado a qualificacdo profissional propria de cada curso
(Bacharelado ou Licenciatura), garantindo que as suas especificidades, para
atuacao no campo escolar e ndo escolar, sejam respeitadas.

Em relagdo aos retrocessos ou pontos negativos decorrentes das DCN,
apenas o grupo A afirmou que esses documentos ndo trouxeram melhorias aos

Cursos ou que ainda nao é possivel identifica-las.
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Para o grupo supramencionado, as medidas governamentais ainda se
demostram conservadoras e seguem o0s preceitos do neoliberalismo. Ou seja, 0
governo vé a educagdo como um elemento importante para capacitar e integrar os
alunos ao mercado de trabalho, assim os modelos educacionais devem adequar-se
as necessidades da sociedade e n&do do futuro trabalhador. Outro ponto ressaltado
por esses entrevistados refere-se ao fato de que ndo ha pesquisas em grande
escala que tragam dados concretos a respeito dos impactos das DCN para a
formacdo e atuacao dos professores na Educacdo Bésica, por isso, ndo é possivel
afirmar se houve ou ndo avancgos.

A identificacdo de que apenas um dos quatro grupos néo corrobora com a
mesma opinido dos demais demonstra a dificuldade de consenso na area, apesar da
maioria compartilhar ideias semelhantes. E interessante denotar que os integrantes
de um grupo compartilham de um consenso interno, apenas com particularidades na
justificativa. Assim, a discussao do grupo A girou em torno do mercado de trabalho e
nao das questdes curriculares, desta forma, percebemos que a particularidade deste
grupo nao tem o mesmo Vviés tedrico que rege a logica interna dos outros.

A segunda questdo que apresentamos foi: A partir das diferentes visdes
dentro da politica relacionada a Educacéo Fisica, as Diretrizes Curriculares
Nacionais atuais conseguiram superar as limitacbes na formacao inicial
desses profissionais para atuacédo nos contextos formal e ndo formal?

Os nossos resultados indicaram que as DCN atuais, Resolucdo n.° 07 de
2004, conseguiram ultrapassar alguns percal¢cos que permeavam a formacao em
Educacao Fisica. A principal superacao foi que os cursos se desvincularam de suas
origens que tinham como eixo norteador a formacéo do licenciado e um curriculo
emaranhado que ndo conseguia atender nem as necessidades do ensino formal e
nem as do ensino nao formal, configurado em um curriculo “dois em um”.

Assim, esse documento tornou indubitavel os objetivos e os perfis
profissionais almejados tanto no curso de licenciatura quanto de bacharelado.
Portanto, as Diretrizes de 2004 inovaram no quesito de exigir curriculos proprios de
acordo com o campo de atuacgao profissional.

Em relacdo aos cursos de licenciaturas, as DCN de 2015 buscou igualar
todos os cursos de formagao de professores e compeliu maior articulagdo entre
diversos aspectos, tais como: formacdo inicial e continuada; teoria e pratica;

universidade e escola. Além disso, retomou 0s 4 anos de curso, aumentando a carga
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horaria minima de 2.800 horas para 3.200 horas, evitando o aligeiramento e/ou uma
formacéo de qualidade questionavel, bem como, findando com a desarmonia entre a
formacao de bacharéis e licenciados.

Porém, o discurso dos entrevistados mostra que a dualidade licenciatura-
bacharelado ainda tem proporcionado embates e tem orientado diversas discussoes
na area de formacéao profissional em Educacao Fisica. E que, mais precisamente, 0
grupo A retrata um posicionamento diferenciado dos demais grupos que, de certa
forma, apresentaram um consenso de opinides a respeito dessa questao.

Entre os que defendem a divisdo da formacdo (Grupos B, C e D),
constatamos as seguintes justificativas: os cursos de licenciatura conquistaram um
projeto especifico de formagdo composto por conhecimentos inerentes a area de
educacdo; norteou o processo de formacdo definindo o perfil profissional que se
espera tanto para o bacharelado quanto para a licenciatura; valorizou a licenciatura
e respeitou as suas peculiaridades enquanto um curso que forma docente para atuar
na Educacéo Basica.

Na opinido desses participantes, a consolidacdo da existéncia de duas
formacdes distintas em Educacao Fisica fez com que a licenciatura se desvinculasse
do bacharelado, e ganhasse identidade e integralidade prépria. Essa separacéo
fortaleceu a area da licenciatura, pois nos cursos unificados os conhecimentos e as
experiéncias pedagodgicas na Educacdo Basica eram tratados como apéndices do
bacharelado.

Destarte, ao dividir a Educacdo Fisica em areas especificas estamos
preocupados em formar profissionais capacitados e seguros para intervirem no local
gue escolheram para atuar, e cada um desses espacos possuem particularidades
gue ndo podem ser negadas.

Em contrapartida, o Grupo A acredita que a separac¢do da Educacédo Fisica
em duas formacdes distintas ocasionou a fragmentacdo da area e desconsiderou
gque ambos os cursos formam professores. Nesse contexto, para esses
entrevistados, essa forma de organizacdo da area trouxe prejuizos aos profissionais
de Educacéo Fisica, principalmente, porque as supostas demandas do mercado de
trabalho limitaram a atuacdo do licenciado ao ambito escolar e do bacharel ao
ambito ndo escolar. Esse fato fez com que reduzisse o espaco de intervengdo de

ambos os profissionais.
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Os participantes do grupo A acrescentam ainda que tal proposta dividiu a
categoria e os conhecimentos a serem tratados e produzidos em cada um dos
cursos de formacao inicial. Por isso, esse grupo defende a ideia de extingdo do
bacharelado e a criacdo de um curso de licenciatura plena de carater ampliado. Essa
proposta tem como eixo central uma formagédo Unica que tem como base a docéncia
e a qualificacdo do profissional de Educacdo Fisica para atuar tanto na escola
guanto fora dela.

A nosso ver, a garantia da livre intervencdo e acesso ao mercado de trabalho
a partir de um curso de Licenciatura Ampliada pode trazer uma desqualificacao
profissional, ja que um Unico curso tera que preparar profissionais para atuarem no
contexto escolar e ndo escolar. Cada uma dessas instancias possui especificidades
proprias, portanto, a sua formacdo necessita abranger conhecimentos tedrico-
préaticos especificos que fundamentem a sua atuacao profissional.

Além disso, o curso de Licenciatura Ampliada poderia se tornar “refém” do
modismo que permeia a area de Educacao Fisica, ou seja, se a formacao unificada
permite que os profissionais atuem nos dois ambientes, provavelmente, a demanda
e 0 mercado mais atraente como, por exemplo a area do fitness ou da saude,
deixara a escola em segundo plano. Esse problema ja foi evidenciado na Resolucao
n.° 03/87, onde os cursos ndo eram distintos e, assim, em seus curriculos eram
priorizadas as disciplinas inerentes ao bacharelado em detrimento das matérias
pedagogicas voltadas as exigéncias do ambito escolar.

Por isso, acreditamos que um Unico curso ndo seria capaz de atender as
demandas da formacdo em Educacdo Fisica, principalmente, na area de
licenciatura. Ademais, a falta de empregabilidade ndo seria resolvida com essa
modificacdo na estrutura curricular dos cursos, essa crise vai além da formacéo
académica. E necessaria uma acdo conjunta de outros setores na busca de
alternativas para ampliar as oportunidades e melhorar as condi¢des de trabalho dos
profissionais de Educacéo Fisica. Uma vista superficial desta realidade transformaria
a atividade mais atrativa, que historicamente ndo € a escolar, em prioridade da
atuacao.

Na ultima questdo levantou-se o seguinte ponto: Quais sdo os elementos
apresentados nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Conselho Nacional de
Educacéao (Resolugbes 03/1987, 01 e 02/2002, 07/2004 e 02/2015) que marcam
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as especificidades de formacao de professores nos cursos de licenciatura em
Educacéao Fisica?

Ao longo do nosso estudo, constatamos que, aos poucos, a especificidade da
formacdo de professores nos cursos de licenciatura em Educacéo Fisica foi sendo
construida por meio dos textos das DCN.

Os elementos que foram apontados pelos participantes da pesquisa que
marcaram a especificidade da formacdo de professores ao longo das ultimas
décadas sdo: reconhecimento do curso de bacharelado em Educacdo Fisica
(Resolucdo n.° 03/87); terminalidade e integralidade prépria para os cursos de
licenciatura (Resolugbes n.° 01 e n.° 02/2002); consolidacdo de duas formacdes
distintas para a area de Educacédo Fisica (Resolucdo n.° 07/2004); busca por uma
maior organicidade e valoriza¢do na formacao docente (Resolucéo n.° 02/2015).

Notamos que sado mais de 30 anos de “lutas” em busca da valorizagdo dos
profissionais do magistério, inclusive dos professores de Educagéo Fisica. E, ainda
assim, aqui nos atrevemos a dizer que, mesmo visualizando um caminho promissor,
h& inUmeras arestas que precisam ser ajustadas e/ou reajustadas para que essas
guestdes se efetivem de forma eficaz.

Convém ressaltarmos que os desafios apresentados na configuracdo dos
documentos analisados, a partir dos pontos de vistas dos quatro grupos politicos
entrevistados, referem-se as dificuldades de implantacdo dessas novas propostas,
pois as mudancas sO ocorrerdo de forma efetiva a partir do oferecimento dos
suportes necessarios como, por exemplo: corpo docente compromissado com o0
curso, disponibilidade de recursos, reestruturacdo da grade curricular respeitando as
normatizacdes e particularidades da instituicdo de ensino, entre outros.

Diante do exposto, podemos dizer que:

Uma politica tem uma trajetéria semelhante & de um foguete: decola,
atravessa 0 espago e depois aterrissa. Algumas vezes, acidenta-se; em
outras, atinge uma realizacdo espetacular, mas move-se através do tempo
e, algumas vezes, simplesmente desaparece. As politicas desaparecem no
decorrer do tempo ou, algumas vezes, leva muito tempo para elas se
tornarem integradas (MAINARDES e MARCONDES, 2009, p.307).

Esses apontamentos coincidem com os achados desta pesquisa, pois muitas
das modificagcbes promulgadas pelos documentos legais, especificamente as

Diretrizes Curriculares que tratam da formacgao de professores e da formacdo em
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Educacéo Fisica, foram resolvidas de forma aligeirada, desapareceram ao longo do
tempo, ou foram consolidadas da forma esperada.

Outro ponto a ser destacado é que, durante a caminhada deste estudo, ja
finalizando as discussfGes sobre a tematica aqui pesquisada, deparamos com a
promulgacdo das novas DCN para os cursos de Educagdo Fisica. Por isso,
acreditamos ser pertinente tecer alguns apontamentos sobre esse documento.

A Resolucdo n.° 06, promulgada em 18 de dezembro de 2018, instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Educacdo Fisica e
dentre as suas principais atribuicdes, encontramos: o0 curso tera a carga horaria de
3.200 horas; articulacdo entre formacdo inicial e continuada; a formacdo do
graduado em Educacéao Fisica tera ingresso unico e se desdobrara em duas etapas
— Etapa Comum e Etapa Especifica; cada Etapa serd4 composta por uma carga
horaria de 1.600 horas; sera possivel fazer a integracdo entre as areas especificas
(Bacharelado e Licenciatura), porém, é vedada a eliminacéo de temas ou conteudos
relativos a cada uma das areas indicadas; a formacdo inicial e continuada dos
licenciados em Educacao Fisica deverao qualificar esses profissionais para atuar no
ambito da Educacdo Basica; o estagio devera corresponder a 20% das horas
referenciais adotadas pelo conjunto do curso; o bacharel podera atuar nos diversos
campos de intervencdo académico-profissional em Educacado Fisica, exceto no
magistério da Educacao Basica (BRASIL, 2018c).

No caso dos cursos de licenciatura, notamos que algumas disposicdes
presentes nas DCN n.° 02/2015 foram mantidas como, por exemplo, a carga horéaria
de 3.200 horas, a articulacéo entre formacao inicial e continuada, e a determinacéo
gue a area de atuacéo do licenciado em Educacéo Fisica é a Educacao Basica.

Ja outras modificacdes nos trazem certas duvidas e insegurancas em relacao
aos rumos que os cursos de Educacéo Fisica tomardo e as possiveis alteracdes que
serdo realizadas na grade curricular. Dentre essas preocupacdes temos a questao
do estagio e da nao obrigatoriedade das IES ofertarem as duas etapas especificas
de formacéo.

O estéagio supervisionado passou de 400 horas para 640 horas, e essa carga
horaria seré distribuida de acordo com a determinacdo de cada IES. Assim, ao
supormos que a instituicdo resolva inserir 0 estdgio na parte especifica do curso,
juntamente com os estudos integrados que correspondem a 320 horas (10% da

carga horaria total), restardo apenas 640 horas para ser desenvolvida a base de



194

conhecimentos propria de cada modalidade (Bacharelado ou Licenciatura). E caso, a
IES delibere que o estagio supervisionado seré realizado ao longo do curso, surge a
davida de qual o local sera efetivado esses estagios. Ou seja, como o discente esta
cursando a Etapa Comum, ele ainda n&o escolheu a formagao que pretende seguir
na Etapa Especifica, portanto, o estigio poderd ser realizado tanto no contexto
formal de ensino quanto no nao formal. Isso, a nosso ver, acarretaria em prejuizos
na formacdo de ambas as modalidades e iria contra as DCN para a formacgao de
professores (Resolucdo n.° 02/2015) que defendem que o exercicio direto in loco,
por meio da presenca participativa dos futuros professores em ambientes proprios
de atividades daquela area profissional, é essencial para a articulacdo entre a
pratica e a formacao inicial docente.

Em relacdo a nédo obrigatoriedade das IES oferecerem as duas modalidades
de formacédo, acreditamos que essa autonomia podera fazer com que os alunos,
apos ser realizada a consulta oficial, sejam “direcionados” para determinada
formacédo de acordo com a preferéncia da maioria, principalmente nas instituicbes de
ensino particulares que estdo preocupadas com o lucro e com a contencdo de
gastos. Isso pode levar a reducdo de numero de cursos de licenciatura em
Educacao Fisica e, por conseguinte, um menor niumero de professores formados
nessa area, ou também pode ocorrer a situacdo inversa e afetar a area do
bacharelado.

Outro certame evidenciado nessa pesquisa foi 0 ensejo compartilhado pelos
participantes do grupo A por uma formacao Unica em Educacédo Fisica, sendo que
essa formacdo aconteceria por meio de um Curso de Licenciatura de Carater
Ampliado, acarretando na extincdo do bacharelado.

Percebemos por meio de uma breve andlise da Resolucdo n.° 06 de 2018,
gue a formacdo em Educacdo Fisica tera duas modalidades distintas, ou seja, a
partir desse momento haverd um curso denominado Graduagdo em Educacéo
Fisica, que tera ingresso unico, e que apos ter finalizado 1.600 horas (2 anos de
curso) de formacdo comum, se desdobrara em duas etapas especificas:
bacharelado e licenciatura. Portanto, o curso de bacharelado continuara em vigor.

Além disso, o campo de atuacdo de cada uma das modalidades especificas
de formacgao foi evidenciado nessas Diretrizes ao ser determinado que o curso de

licenciatura formard profissionais para atuar na Educacdo Basica, enquanto, no
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bacharelado os profissionais formados atuardo nos demais campos de intervencao,

conforme exposto nessa lei:

A formacdo inicial e continuada de professoras e professores de
Educacdo Fisica devera qualificar esses profissionais para que sejam
capazes de contextualizar, problematizar e sistematizar conhecimentos
tedricos e praticos sobre motricidade humana/movimento humano/cultura do
movimento corporal/atividade fisica nas suas diversas manifestacdes (jogo,
esporte, exercicio, ginastica, lutas e danca), no ambito do Ensino Basico.
(BRASIL, 2018c, Art. 99, grifo nosso).

Conhecer, dominar, produzir, selecionar, e avaliar diferentes técnicas,
instrumentos, equipamentos, procedimentos e metodologias para a
intervencdo académico-profissional em Educacdo Fisica nos seus
diversos campos de intervencdo, exceto no magistério da Educacéao
Basica (BRASIL, 2018c, Art. 18°, grifo nosso).

Destarte, o licenciado em Educacdo Fisica ndo podera intervir no campo de
atuacao do bacharel e vice-versa. Assim, a ideia de um Curso de Licenciatura de
Carater Ampliado, proposto pelos participantes do Grupo A, onde o graduado em
Educacao Fisica poderia atuar tanto dentro quanto fora do contexto escolar, néo foi
concedida por essa nova legislacdo, mantendo a especificidade de cada formacéo.

Ao retomarmos os resultados dessa tese, percebemos por meio da analise da
fala dos sujeitos da pesquisa, que o0s representantes de cada grupo seguem uma
mesma linha de pensamento, portanto, existe uma coeréncia intragrupos. Por outro
lado, encontramos pontos divergentes e convergentes intergrupos.

Em relacdo as discordancias intergrupos, o grupo A se destacou perante os
demais, pois das seis categorias analisadas, as ideias desse grupo destoaram em
trés momentos, sdo eles: os participantes discordam que houve avancos na
formacdo em Educacéo Fisica ao longo da historia; preconizam que os licenciados
podem atuar no ambito escolar como também em outros espacos; e afirmam que
sdo contra a separacdo da Educacéao Fisica em duas formacdes distintas.

Nas demais categorias, encontramos uma relacéo estreita entre as opinides
de todos os grupos, assim, houve concordancia sobre a especificidade dos cursos
de licenciatura sendo que estes séo caracterizados pelo trato dos conhecimentos
gue permeiam 0 contexto escolar; sobre os pontos positivos das DCN de 2015,
principalmente, o aumento da carga horaria, questbes relativas a diversidade,
unificacao das licenciaturas e valorizacéo do professor; e, por fim, concordaram que

essas DCN avancaram em relagdo as Diretrizes anteriores (Resolugédo n.° 01 e n.°
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02 de 2002) e que o unico ponto que causa preocupacdo é a possibilidade da
segunda licenciatura e/ou da complementacdo pedagdgica, pois esses tipos de
formagao podem promover cursos aligeirados e a desvalorizag&o dos professores.

No que concerne as contribuicbes desse estudo, no ambito da formacéo de
professores de Educacdo Fisica, destacamos que essa area apesar de ser uma
profissdo, originalmente, voltada ao ensino formal, ela ainda n&o alcangou a
qualidade da formacdo desejada, no entanto, ao analisarmos o percurso histérico
das DCN notamos que as alteracdes ocorridas até o presente momento
proporcionaram alguns avangos. Assim, em termos de contribuicdo académica,
essa tese engendrou a producdo de conhecimentos em torno dessa tematica,
anunciando e buscando novos caminhos em relacdo aos cursos de licenciatura em
Educacéao Fisica.

O fato de esse trabalho aproveitar de alguns pressupostos tedricos de
Bourdieu para tentar compreender a disputa no espaco social pertencente a
Educacdo Fisica perante o campo académico constituiu outra contribuicdo, visto
gue, a disputa para ascensao nesse espaco social é relatado em algumas pesquisas
de forma indireta, porém, ndo nomeia-se tal fato e nem debate-se esta questdo em
relacéo as consequéncias na formacéao inicial em Educacéo Fisica.

No que diz respeito aos denominadores comuns e as divergéncias
encontradas nos discursos dos quatro principais grupos que representam a area de
Educacao Fisica nas diversas instancias académicas, 0 presente estudo contribuiu
para a compreensdo de que, ainda, ndo temos um campo ou subcampo
consolidado, mas sim, em construcao. Isso se deve ao fato de que ndo é possivel
definir os agentes sociais do polo dominante da Educacéo Fisica, por isso, esses
grupos apresentam-se em disputa pelo poder e hegemonia dessa area. Também é
possivel notarmos, salvo melhor juizo, que tais grupos possuem habitus e estruturas
de regras diferenciadas entre si, que indicam a necessidade de estudos mais
especificos para trazer a tona suas caracteristicas particulares. E, por consequéncia,
nos embates relacionados a legislacdo, como no caso das DCN, o que estd em
pauta ndo sdo as discussdes teoricas e praticas sobre as formas de avancar
legalmente na formag&o de professores, mas sim, a disputa de como a legislagao
pode atender as necessidades de alguns grupos, bem como, demonstrar a
supremacia de um grupo que espera ser dominante perante a area de Educagéo

Fisica. Ou seja, espera-se que as DCNs apresentem dentro de suas deliberagbes a
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marca indiscutivel de um grupo e, dessa forma, a prevaléncia de um deles nesta

disputa.

5.1 LimitagOes do estudo e Apontamentos Futuros

Nessa subsecdo delinearemos algumas limitagcdes encontradas ao longo
desta pesquisa, assim como, apontaremos sugestdes para o desenvolvimento de
futuras investigagoes.

O presente estudo analisou os desafios apresentados na configuracado dos
textos das Resolucdes e Diretrizes Curriculares Nacionais que orientam a formacéo
dos professores que atuam na Educacdo Basica, bem como, os pontos de vistas
dentro dos grupos politicos relacionados a Educacdo Fisica brasileira.
Consequentemente, ndo é possivel estender os resultados obtidos aos cursos de
bacharelado em Educacéo Fisica, visto que o nosso foco foi a licenciatura.

Outro aspecto limitador desse trabalho diz respeito ao fato de néo
entrevistarmos representantes de instituicbes privadas de Ensino Superior,
impossibilitando apurar uma realidade que, na maioria dos casos, é diferente das
publicas.

Esses limites encontrados nos abrem possibilidades de novos estudos, por
isso, recomendamos que sejam realizadas outras pesquisas com 0 intuito de
repensar e fortalecer a formacéo inicial em Educacéo Fisica.

Para ampliar o entendimento do fenémeno estudado, poderiam ser analisados
0s projetos curriculares e pedagdgicos dos cursos de licenciatura com o intuito de
averiguar se estad sendo assegurada a integralidade e a terminalidade prépria na
formacdo de professores, bem como, se estdo sendo contempladas outras
exigéncias legais preconizadas pelas DCN. Esse levantamento curricular também
poderia ser aplicado aos cursos de licenciatura em Educacao Fisica realizados por
meio do ensino a distancia, ja que o numero de ingressos nesse tipo de curso tem
crescido de forma consideravel nos ultimos anos.

Seria ainda interessante averiguar 0 posicionamento das instituicoes
particulares de ensino sobre as mudancas das DCN e o impacto dessas mudancas
para o ensino superior privado, inclusive no ambito do bacharelado. E, finalmente,

novas entrevistas poderiam ser realizadas com 0s grupos entrevistados ou com
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outros representantes da area visando identificar as suas opinides a respeito das
novas Diretrizes para os cursos de Educacéo Fisica.

Como dito anteriormente, essas e outras explanagbes poderdo permear
novos trabalhos com o intuito de aprofundar o tema em questdo, bem como, analisa-

lo a partir de diferentes olhares e referenciais tedricos.
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6 CONCLUSAO

A partir da legislacéo que rege a formacgao de professores e das perspectivas
expressas por quatro principais grupos que representam a area de Educacao Fisica
brasileira, no que tange as diversas instancias académicas, retomamos 0s objetivos
do presente estudo no intuito de facilitar a visualiza¢cdo de nossas conclusodes.

O primeiro objetivo foi de identificar e analisar os desafios apresentados
na configuragdo dos textos das Resolugdes e Diretrizes Curriculares Nacionais
gue orientam a formacao dos professores que atuam na Educacao Basica. Os
resultados encontrados por meio de nossa andlise documental e da fala dos sujeitos
da pesquisa indicaram que o0s principais desafios estdo relacionados ao
fortalecimento da identidade docente sem a perda da especificidade da area de
Educacdo Fisica. Vimos que as modificagbes ocorridas nos textos das DCN
caminharam em busca da criagdo de cursos de licenciatura com identidade e
integralidade propria, desvinculando-se dos cursos de bacharelado. E em relacdo a
Educacéao Fisica, notamos que 0s grupos que se apresentam em disputa pelo poder
e hegemonia dessa area veem nesses documentos legais uma forma de
disseminarem as suas ideias e ditarem um possivel habitus, ou regras, para afirmar
sua presenca neste campo, que se configura ainda em construcdo. A exemplo disto
percebe-se 0 exposto pelo grupo A, que nega que houve uma evolucdo em relacéo
as normas legais para a formacao profissional devido, principalmente, pela presenca
do curso de bacharelado, assim, apresenta a extincdo desta formacdo como
principal proposta.

Ja4 o0 segundo objetivo buscou discutir a luta pela profissionalizacdo da
Educacéao Fisica, tendo como foco o debate sobre a atuacdo do professor. Os
dados mostraram que com o0 reconhecimento do curso de bacharelado a
organizacao da formacgao profissional em Educacao Fisica passou a realizar-se em
funcdo da area de conhecimento e do mercado de trabalho: ensino formal e ensino
nao formal. A partir dessa divisdo, surgiu a necessidade de delimitar o campo de
atuacdo do profissional de Educacdo Fisica, culminando na regulamentacdo da
profissdo. Esse processo de regulamentacdo ndo ocorreu de forma tranquila, ao
contrario, foi marcado por intensos conflitos e disputas de poder. No caso dos
licenciados em Educagdo Fisica, notamos que as ac¢fes do sistema

CONFEF/CREFs, no inicio, ficaram restritas aos bacharéis, e, apenas recentemente,
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esta expandindo a sua atuacdo a area escolar. Ficou um tanto claro que a
licenciatura em Educacdo Fisica apresentou, ap0s as Resolu¢gbes de 2002, um
carater de formacdo de professores e preocupacdo com o ambiente escolar. As
ressalvas apresentadas pelo grupo A, referem-se principalmente a perspectiva de
trabalho posterior a formacgédo, desta forma, dificulta o entendimento de que os
cursos de licenciatura sédo direcionados a formacao de professores da Educacédo
Bésica.

Por fim, tivemos como objetivo analisar a especificidade de formacdo do
professor de Educacgdo Fisica. Verificamos que essa especificidade foi sendo
construida ao longo das modifica¢cdes curriculares ocorridas, principalmente, por
intermédio das DCN. No caso da Educacéao Fisica, os entrevistados dos grupos B, C
e D acreditam que a especificidade da formacédo dos professores dessa area foi
conquistada pelo reconhecimento do curso de bacharelado, pela definicdo de cursos
de licenciatura com terminalidade e integralidade propria, pela concretizacdo de
duas formacdes distintas (bacharelado e licenciatura), e pela valorizacdo do
profissional do magistério. Porém, para que essas propostas sejam efetivadas e para
gue a especificidade do trabalho docente seja consolidado, os participantes da
pesquisa ressaltam que € necessario superar as dificuldades de implementacéao, tao
corriqueiras no ambito das leis educacionais. Ja o grupo A € a favor de um curso de
formacédo unica (Licenciatura de Carater Ampliado) para que os licenciados possam
atuar tanto dentro quanto fora da escola expandindo, assim, o0 mercado de trabalho
dos profissionais de Educacéo Fisica e, consequentemente, resultando na extincéo
dos cursos de bacharelado. Conforme ja apontado na questdo anterior, esta
preocupacao origina-se na empregabilidade do egresso e ndo em questdes do
curriculo de formacao propriamente dito.

Com base nesses objetivos, concluimos que as DCN contribuiram para uma
formacédo de professores, valorizando o ambiente escolar. Assim, caminha para um
processo de identidade em relacdo a docéncia e valorizacdo profissional do
licenciado. Preocupa-nos, entretanto a especificidade da area, porém a Resolucao
n.° 06/2018 expressa a preocupacdo com esta questdo, mas reforcamos que neste
estudo ndo foi possivel aprofundar os impactos deste documento, apenas

verificamos alguns pontos emergentes do mesmo.
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A guisa de fechamento dessa Tese gostariamos de retomar o titulo da
pesquisa: Legislacdo sobre a formacdo em Educacdo Fisica no Brasil:
formando professores ou profissionais?

Apesar de a profissionalizacéo ter os seus limites, ela se faz necessaria para
reconhecimento da existéncia de uma formacdo especifica e de um corpo
organizado de saberes que caracterizam a profissédo docente (TARDIF, 2014). Ao
tornar o ser-professor um ser-profissional, estamos habilitando-o a assumir e a
desempenhar funcdes especializadas.

Freidson (1998) aponta que a profissdo distingue-se de outras ocupacodes
pelas tarefas especificas que reivindicam e pelo carater especial do conhecimento e
competéncia exigidos para realiza-las. Além disso, para que uma ocupacgao possa
tornar-se uma profissdo € necessario uma formacédo prolongada, um corpo de
conhecimentos e a criacdo de um Codigo de Etica. Para Lawson (1984) os
profissionais necessitam ter dominio sobre um corpo de conhecimentos tedrico-
cientificos para subsidiar a sua acéo profissional.

Venuto (1999) coaduna com essas ideias ao apontar que diversos estudiosos
da area da Sociologia das Profissbes tendem a destacar a importancia do
conhecimento cientifico como um fator indispensavel na estruturacéo das profissbes
modernas e na legitimacdo da autoridade profissional. Portanto, a formacao inicial
pode ser considerada uma fonte de conhecimento fundamental para o exercicio da
profissao.

Dessa forma, o conhecimento especializado da area de licenciatura deveria
percorrer toda a formacdo e atuacdo docente pois, assim, 0s licenciados e
pedagogos teriam o respaldo necessario para que somente esses profissionais
assumissem as disciplinas escolares, delimitando o seu espaco de atuacdo e
garantido o seu dominio.

Em relacdo a Educacdo Fisica escolar, as disciplinas sdo atribuidas,
preferencialmente, para os licenciados, porém, ndo ha exclusividade. Assim,
acreditamos que a legislacdo para formacao de professores estd caminhando para
formar profissionais da educacdo, no entanto, como foi apontado em nossas
analises, falta desenvolvimento da area no sentido de ajuste dos grupos politicos
para a consolidacdo de um campo especifico.

Por fim, a nossa perspectiva é que os resultados desse estudo possam ser

utilizados para ampliacdo do conhecimento sobre as tematicas aqui investigadas,
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bem como, tenham contribuido de forma substancial para as discussées que
permeiam a Educacédo Fisica, principalmente, a respeito dos documentos legais e
dos discursos dos grupos operantes na area de formacao.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do estudo “Legislacdo sobre a
formacdo em Educacado Fisica no Brasil: formando professores ou profissionais?”,
desenvolvido pela pesquisadora Andreia Cristina Metzner, matriculada no curso de Pés-
Graduacdo em Ciéncias da Motricidade, com a finalidade de elaborar a tese de
doutorado, sob orientacdo do professor Dr. Alexandre Janotta Drigo. Os objetivos deste
estudo séo identificar e analisar os desafios apresentados na configuracdo dos textos
das Resolugbes e Diretrizes Curriculares Nacionais que orientam a formacdo dos
professores que atuam na Educacéo Basica, bem como, os pontos de vistas dentro dos
grupos politicos relacionados a Educacdo Fisica brasileira; discutir a luta pela
profissionalizagdo da Educacéo Fisica, tendo como foco o debate sobre a atuagéo do
professor, inserindo o contexto politico expresso por diferentes grupos em relagdo as
particularidades do licenciado em Educacdo Fisica; e analisar a especificidade de
formacdo do professor de Educacédo Fisica na legislacdo e na perspectiva dos grupos
politicos.

Caso vocé participe, entraremos em contato via e-mail para agendarmos o local,
data e horario da entrevista, considerando o melhor momento e melhor local para vocé.
Durante a entrevista serd necessario responder algumas questdes sobre a sua
percepcdo em relacdo as novas Diretrizes Curriculares Nacionais que orientam a
formacado dos professores. A entrevista serd presencial e registrada em audio, por meio
de um gravador eletrdnico, para ser posteriormente transcrita. Caso vocé ndo queira ter
sua entrevista gravada o registro de sua participagdo sera feito por meio de anotacdes
no caderno de campo. N&o sera feito nenhum procedimento que Ihe traga qualquer risco
a sua vida. O risco que podera ter é sentir-se constrangido em responder alguma das
guestdes. Porém, para minimizar esse risco, vocé podera deixar de responder as
perguntas que lhe causar desconforto e também podera interromper a entrevista a
qualquer momento. Espera-se que esta pesquisa traga como beneficios os avancgos das
pesquisas que buscam aprimorar a producao do conhecimento sobre a Legislacdo que
orientam a formacéao de professores.

Vocé podera obter todas as informacgfes que quiser e poderd ndo participar da
pesquisa ou retirar seu consentimento a qualquer momento. A sua participacdo na
pesquisa ndo serd remunerada e ndo tera que arcar com nenhuma despesa. O seu
nome nao aparecerd em qualquer momento do estudo, preservando assim, sua
identidade.

Se vocé se sentir suficientemente esclarecido sobre essa pesquisa, seus
objetivos, eventuais riscos e beneficios, convido-o (a) a assinar este Termo, elaborado
em duas vias, sendo que uma ficara com vocé e outra com o pesquisador (a).

Local/data:

Assinatura do Pesquisador Responsavel Assinatura do participante da pesquisa

Dados sobre o participante da Pesquisa:

Nome:

Documento de Identidade:

Sexo: Data de Nascimento: / /
Endereco:
Telefone para contato:
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA

1-) Como vocé vé a evolugédo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a

formacao dos professores de Educacgéao Fisica?

2-) Quais os pontos principais, em relacdo a formacdo de professores,

apontados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais 02/20157?
3-) Quais os avancos e retrocessos da 02/2015 em relacdo a 01 e 02/20027?
4-) Em sua opinido houve avancos para a licenciatura e para o bacharelado

apos a definicho da formacdo em cursos/formacdes distintos? Em que

sentido?



APENDICE C — QUADROS SINTESES

228

QUADRO 1: Relato dos participantes sobre o Tema - Diretrizes Curriculares Nacionais e a formacao

em Educacéo Fisica

GRUPO A - ENTIDADE CIENTIFICA COM ATUACAO NACIONAL

Depoimentos

Ideias

“Os fatos demonstram que néo existe evolu¢cdo no meio de um golpe
imperialista, empresarial, parlamentar, juridico, medidtico e de
instalacdo do Estado de excec¢do. Muito pelo contrario. O que esta
ocorrendo é um enorme retrocesso vez que o conjunto de medidas
gque estdo sendo adotadas nas instancias de governo demonstram
gue o conservadorismo, os interesses do mercado, a logica da super
explorag&o do trabalho e do trabalhador estdo sendo implementadas
no Brasil”. (Participante Al).

*N&o teve evolucdo
eRetrocesso
eConservadorismo

¢Golpe

“Essa mudanca que veio pelas Diretrizes ndo afetou o nosso curriculo
em especifico porque aquilo que foi colocado, de alguma maneira, ja
vinha sendo cumprido no curso. Para os outros cursos eu diria que
tem algumas iniciativas que séo interessantes que eu acho que
impactaram, principalmente, nas faculdades particulares que tem a
guestdo de um limite de horas, eles trabalham sempre no limite por
conta do tempo, da extensdo do curso, e dos valores que sao
investidos pelo estudante. Entdo, eu acho que se por um lado essa
iniciativa é boa, € bom para complementar o curso, por outro lado, a
faculdade ndo da muita condicdo”. (Participante A2).

e|niciativa interessante
eLimite de horas

eImpacto nas particulares

“E ai? Piorou? Melhorou? Eu néo sei dizer exatamente para vocé. {(...)
Quando a 03/87, que é a Resolucdo n.° 03 de 1987, ela foi
promulgada nés tinhamos aproximadamente 90 cursos de Educacédo
Fisica. Essa de 87 passou a ser implementada em janeiro de 90 e
prevaleceu até 2006, porque a Diretriz 07 de marco de 2004, que é a
gue estd em vigor, ela deu dois anos para que 0S CuUrsos se
adaptassem a ela, portanto, ela passa a ter vigéncia em 2006. E nés
nao temos até hoje nenhum estudo da 03/87 que dé conta, digamos,
da evolugdo de 90 para mais 1000 cursos superiores de Educacdo
Fisica que nos responda a pergunta: - E ai? A 03/87 funcionou? Que
tipo de profissional ela formou? Qual é o perfil desse egresso? NOs
nao temos isso. Se nés ndo temos isso em larga escala nacional com
a 03 que é de 1987 menos ainda temos em relagéo a 07 de 2004, ja
agora lidando com o universo de aproximadamente 1500 cursos
superiores. (...) Entdo, nés temos hoje uma légica de alteragcédo de
uma Diretriz que néo esta se dando, digamos, a partir de estudos de
natureza académica, pesquisas sérias portanto, que abarquem a
totalidade desses cursos ou que tenham um patamar de amostragem
gue possa nos dizer o que vem acontecendo nesses 10 anos de
funcionamento, de implantagdo da 07 de 2004”. (Participante A3).

eIndefinicédo

eFaltam pesquisas
eLarga escala nacional
eMudancgas nas Diretrizes

sem estudos de
natureza académica

“As mudancas (neoliberais) na organizacdo do trabalho, que foram
pautadas na década de 90, tém influéncia determinante no processo
de reestruturacdo das DCN para os cursos de graduagdo em
Educagcdo Fisica. Processo esse que atende quase que
completamente as recomendag¢fes dos organismos internacionais,
encaminhado com o objetivo de adaptar as politicas de formacao as
demandas provenientes da esfera do novo e precario mundo do
trabalho”. (Participante A4).

eMudangas neoliberais
na organizagdo do
trabalho

eInfluéncia nas DCN

«Org&os Internacionais

“Nado saberia te responder essa questdo pensando em uma
“evolugdo” da lei. O que percebo é que as Diretrizes vém dando o
rumo para as Instituicbes de Ensino Superior (IES) no que se refere a
formagdo de professores/ profissionais de EF. Elas influenciam pela
forca da lei e cada IES forma seus estudantes de acordo com a
realidade na qual est4 inserida. Pelo que vejo na minha IE o curriculo

eIndefinicédo

eInfluencia pela forca da
lei
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esta sempre em movimento e ja estamos na 22 reforma curricular
desde o acatamento das diretrizes. Essas mudancgas vao ao encontro
das necessidades prementes da Educagdo Bésica da regido e
também das aspira¢cfes dos professores e alunos”. (Participante A5).

¢|[ES forma de acordo
com a sua realidade

GRUPO B - COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA

Depoimentos

Ideias

“Parece que tem ocorrido um deslocamento, vamos dizer assim, de
um peso maior que era dado para o contetdo especifico indo em
direcdo de uma preocupacdo maior com essa dimensdo pedagoégica
do licenciado de uma maneira geral e a Educacédo Fisica ndo foge
dessa questdo também”. (Participante B1).

e Preocupacg&o maior com

a dimenséo pedagogica

“Entdo, de modo geral, o que eu percebo é que nos Ultimos anos
essas leis elas tem mudado bastante, cada ano ai vem uma
Resolucdo nova, principalmente da Secretaria de Educacéo, dizendo
gue a gente precisa aumentar, por exemplo, as horas de tecnologias
de informac&o e comunicacdo dentro do curso, a questdo de Libras
(...) Eu entendo que existem avancos, mas por outro lado isso acaba
inchando o curriculo (...) Eu acho que avanca, mas por outro lado eu
penso que as pessoas que elaboram essas leis elas precisavam olhar
um pouco mais para esses curriculos e perceber o quanto eles ja
estdo inchados em relacdo a formacdo dos professores e verificar o
gue realmente é mais urgente porque sdo muitas coisas que
acontecem”. (Participante B2).

e Avango:

e Retrocesso:

e Tem mudado bastante

preocupacéo
com temas emergentes

e Avanca

“inchago”
dos curriculos

“Na perspectiva de politica publica de formacdo de professores
parece que € bastante interessante que haja a legislagdo, uma
documentacdo especifica para essa categoria, formacdo de
professores. E ai a Educacdo Fisica entra nesse contexto. (...) Do
ponto de vista do documento eu acho interessante porque trata da
guestdo de valorizar um pouco a pratica. (...) Entdo me parece que
esse conjunto de medidas busca valorizar na formacdo de
professores o aspecto ligado mais a prética profissional”. (Participante
B3).

e Interessante

¢ Valorizacdo da prética

“Eu vejo uma evolugéo significativa quando a gente pensa no quesito
da constituicdo da identidade do professor. (...) A primeiras Diretrizes,
por exemplo, quando surgem elas tem uma perspectiva talvez de dar
uma direcdo curricular. (...) A partir de 87 para a Educacéo Fisica, e
para a educacdo de uma maneira a partir dos anos 2000 existe uma
grande preocupacao com o quesito da formacéo do professor e qual é
a identidade desse professor, qual é o perfil, qual é a missdo da
educacdo”. (Participante B4).

e Evolucao
¢ Identidade do professor
¢ Direcao curricular

¢ Perfil do docente

“Em termos de formacéo geral eu acho que melhorou bastante. (...)A
legislagéo ela deixa bem claro, bem nitido, bem dito, bem esclarecido
gue é para se formar professores, do comec¢o ao fim do curso é para
se formar professores”. (Participante B5).

e Evolucao
e Esclarece
e Formar professores

GRUPO C - SISTEMA DE REGULAMENTACAO PROFISSIONAL

Depoimentos

Ideias

“Essas Diretrizes Curriculares vieram num rastro de uma tentativa de
fazer um curriculo mais flexivel, de permitir as instituicées trabalhar
melhor e de forma mais autbnoma o0s seus projetos pedagdgicos.
Acredito que, comparativamente em relacdo a 03/87 e 07 de 2004, foi
um avanco significativo. (...) Em relagdo a Educacéo Fisica eu penso
gue ela ainda deixou lacunas, porque na medida em que ela d4 uma
abertura ela também perde naquilo que eu considero o nucleo duro da

e Avanco
e Curriculo flexivel
e Autonomia das IES

e Lacunas na Educacao

nossa formag&o. (..) Rompeu com o curriculo minimo que Fisica

empacotava muito a formacdo mas, ao mesmo tempo, nos saimos de

um extremo e fomos para outro”. (Participante C1).

“Eu acredito que houve uma evolugdo significativa, principalmente, e Evolugéo

para o professor de Educacao Fisica. Eu vou ter que dizer que nos

ndo tinhamos licenciatura, nds fingiamos que tinhamos licenciatura. e Legitimac&o da

(...) Na década de 90, com a maioria dos cursos na verdade sendo
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bacharelados, ou melhor, com disciplinas de bacharelado travestidos
de licenciatura, ent@o, vocé recebia um diploma para trabalhar na
escola mas o teu conhecimento ndo era para a escola ou ndo era
totalmente para a escola. (...) As Diretrizes da forma como foram
postas elas vieram para nos ajudar a legitimar a Educacéo Fisica na
escola”. (Participante C2).

Educacéo Fisica escolar

Eu vejo com bons olhos a implantacdo dessas Diretrizes porque ela
separa, no caso da Educacéao Fisica, ela acaba separando e definindo
realmente para onde é que vdo esses profissionais e como noés
vamos capacitar os profissionais que vao trabalhar na escola basica”.
(Participante C3).

¢ DCN séo positivas

e Define e capacita os
profissionais para atuar
na escola

“Possibilitou um aprofundamento em cada formacdo especifica”.
(Participante C4).

¢ Formacao especifica

“Eu tenho uma percep¢do muito boa sobre essa evolugdo em relacdo
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em nivel
de graduacdo da Educacdo Fisica como um todo. (...) Teve uma
evolucdo das Diretrizes anteriores para a 87. (...) ela equiparava a
licenciatura com o bacharel, eram quatro anos de curso para os dois,
ai havia uma preocupacdo muito grande da Educacdo Fisica em
formar pessoas com o perfil profissiografico diferente para trabalhar
na escola atendendo toda a histéria da Educacdo Fisica e a
legislacdo, e um profissional que trabalhasse fora da escola. (...) As
Diretrizes 01 e 02 também ajudaram a definir a licenciatura, definiu
claramente a licenciatura, a geografia social onde quem vai entrar na
licenciatura é para ser professor. (...) A 02 de 2015 define melhor o
curso e a formacéo no sentido das praticas. (...) Avancou na tentativa
de resgatar o status do professor”. (Participante C5).

¢ Evolucéo

e Perfil profissiografico

¢ Define a licenciatura

e Melhora a questdo das
praticas

e Resgate do status do
professor

GRUPO D - PESQUISADORES QUE ESTUDAM FORMAGAO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO

FISICA

Depoimentos

Ideias

“Como as Diretrizes Curriculares normalmente sdo construidas por
especialistas ou pessoas convidadas pelo Ministério, no plano teérico
e portanto em tese, me parece documentos que abarcam os pontos
principais em relacdo as Diretrizes para a formagéo de profissionais
de Educacdo Fisica no Brasil, por outro lado, quando chega no
momento da implementacdo/implantacdo me parece que fica tudo
muito solto. (...) Apesar dessas mudancas todas o que continua
capengando é a licenciatura. Alias, eu ironicamente, eu tenho por ai
provocado/dizendo que o que faz na escola, se faz bacharelado na
escola. (...) As Diretrizes Curriculares servem para 0s burocratas
acharem que estdo tendo um controle, um monitoramento da
situagdo, quando na verdade aquilo que acontece na realidade é que
cada um faz o bem entende. (...) As Diretrizes, sob o ponto de vista
de documento, eu vejo claramente avancgos. (...) Claro que as
Diretrizes é algo importante, ninguém esta negando isso, s6 que eu
vejo que para que haja realmente uma possibilidade de fazer algo
com substéncia, com qualidade, tem um monte de licdo de casa
anterior. E sem essa licdo de casa feita me parece que é um exercicio
de politica publica educacional”. (Participante D1).

eAvancos no  plano
tedrico

e Abarcam o0s pontos
principais

e Dificuldades na
implantacéo

“A 69/69 estabeleceu a formac¢do do professor e do técnico
desportivo. (...) Dai quando houve a tentativa de mudanca, que foi a
03/87, ela caiu na mesma condi¢do e eles faziam 2.800, s6 que dois
cursos e davam dois diplomas. Entdo, a licenciatura acabou néo
tendo um padrdo, ou entdo, um direcionamento especifico. Dai
apareceu a 01 de 2002. E a 01/2002 traca uma série de contetdos
gue ndo da para vocé pegar aqueles conteddos e aplicar na escola.
(...) As Diretrizes Curriculares elas ndo atendem as necessidades da
licenciatura. Nem essa mais recente e nem as outras. (...) As
Diretrizes precisam conseguir uma estrutura para formar profissionais
para que possam atuar na condi¢@o das escolas. (...) Nenhuma deixa

¢ Mudangas ao longo da
histéria

¢ O esforco de mudanca
ainda nado atendeu as
necessidades da
licenciatura

¢ Necessidade de formar
profissionais para a
escola
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claro que vocé tem que fazer isso na formacao”. (Participante D2).

“Entdo, aquele modelo que vinha da década de 60 rapidamente se
percebeu que ele ndo dava mais conta. Mas, dai demorou muito para
isso mudar, e ai a Resolucdo 03 de 1987 ela € um divisor de aguas,
porque ela reflete movimentos no campo tanto do contexto académico
como de formacdo do mercado de trabalho, ele vé a criacdo do
bacharelado e admite que a formac&o do profissional de Educacéo
Fisica € multidisciplinar, tem que contemplar as Ciéncias Humanas,
conhecimentos da area bioldgica, do ser humano, da sociedade, ou
seja, ser humano, sociedade e conhecimento técnico. (...) Aquela foi
um divisor de aguas, so6 sei que ali houve uma evolucéo. (...) No caso
da formacao do licenciado em Educacgéo Fisica ndo evoluiu muito em
relacdo a 03/87. Agora a legislacdo da formacdo de professores em
geral € que tem mudado muito. Eu ndo tenho uma avaliagdo muito
precisa disso do ponto de vista da formacg&o de professores em geral,
mas ndo me parece que na pratica, vamos dizer assim, o0 que
acontece dentro da sala de aula das instituicbes de Ensino Superior, 0
gue acontece nos estagios supervisionados nas escolas, tenha
mudado muita coisa. A principio ndo me parece”. (Participante D3).

eSupera 0 modelo da
década de 60

e Evolucéo na resolugéo
03/87

e Formacéo do licenciado
em Educacao Fisica
nao teve grande
evolucdo

eNa pratica ndo ha
alteracéo

“Podemos considerar o ano de 1939 como um marco quando vocé
tem a primeira Diretriz de formacdo na Educacdo Fisica, e dentro
dessa Diretriz vocé tem um indicativo de formacéo de professor. (...)
Em 69, se anuncia que eu tenho que ter matérias pedagdgicas. (...)
Essa questéo fica clara quando sai o Parecer 009 de 2001 quando ele
faz todo um contexto da formacéo de professores no Brasil e aponta
as suas limitacdes. Essa perspectiva € transformada em 2002 na
Resolucdo 1 e 2 de 2002. (...) Com as Diretrizes de 2002, aquilo que
a Educacdo Fisica fez para ela em 87, a educacdo faz para a
formacdo de professores em 2002, ela da uma identidade para a
formacado de professores. (...) A Diretriz de 2004 vai tentar corrigir as
lacunas da 03. (...) Em 2015, n6s vamos ter uma nova Diretriz que € a
Resolucdo 2, que ainda ndo foi implementada, que ela vai corrigir
algumas questdes da 02 aonde, por conta das criticas sobre as
competéncias, eles vdo mudar o nome para conhecimentos”.
(Participante D4).

¢ 1939 foi um marco

¢ 1969 incluiu matérias
pedagobgicas

¢ 2002 concedeu
identidade

2004 preencheu as
lacunas da 03/87

¢ 2015 corrigiu algumas
questdes da DCN de
2002

“As Diretrizes Curriculares de formacdo de professores de Educacéo
Fisica esta inserida nas Diretrizes Curriculares das licenciaturas de
modo geral. Eu vejo alguns aspectos importantes como a questao do
respeito a especificidade da formacdo de professores. Persistir na
ideia de um descolamento do bacharelado e reafirmar a
especificidade da preparagéo dos professores é uma ideia importante
e que eu vejo que ela vem sendo reiterada desde o inicio da década
de 2000, nas primeiras Resolu¢des de 2001 e 2002. E nesse sentido,
para que nao seja um apéndice do bacharelado acho isso muito
importante. Acho importante também a ideia de uma caracterizagédo
inicial na formacao dos professores j& nos primeiros momentos das
licenciaturas. (...) No entanto, ele traz uma limitac&@o, primeiro que eu
vejo que a maior parte dos cursos de licenciatura, esse é um
problema também para algumas Universidades publicas mas
sobretudo nas privadas, eles ndo tem uma especificidade coerente e
claramente posta. Optar pelo modelo da licenciatura passou pela
I6gica e pelo imperativo econdémico dessas instituicbes que fizeram
adaptacdes da sua proposta, do seu curso, aos professores, e nessas
adaptacdes sucessivas, marcadas por uma preocupacéo e logica de
mercado do Ensino Superior comprometeu essa propria
especificidade, dito de outra foram, no meu entendimento, a grande
maioria dos cursos de licenciatura, sobretudo nas Universidades
privadas, ndo séo de fato de licenciatura”. (Participante D5).

e Avancos: respeito a
especificidade;
formacgdes distintas
(03/87); caracterizacéo
inicial

e Limitagbes: ndo tem

clareza na
especificidade;

adaptacao nos
curriculos; os cursos
nao sao de licenciatura
(sobretudo nas

particulares).
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QUADRO 2: Relato dos participantes sobre o Tema: Objetivos da formagédo do licenciado em

Educacéo Fisica

GRUPO A - ENTIDADE CIENTIFICA COM ATUACAO NACIONAL

Depoimentos

Ideias

“Elevar a capacidade tedrica para atuacdo em campos de trabalho
gue ora se expandem e ora se retraem de acordo com a economia
politica no modo de producéo capitalista. Formar para a atuacdo em
espacgos formativos, onde o trabalho educativo seja exigido,
caracterizando-se a atuagdo do professor/profissional de educagéo
fisica pelo exercicio da docéncia, no trato com o conhecimento da
cultura corporal, desenvolvendo-se sentidos e significados para as
praticas corporais, dando direcdo a formacdo humana”. (Participante
Al).

eFormar para atuar em
espacos formativos

eTratar da cultura
corporal

eFormacdo Humana

“O perfil do licenciado é aquele que é formado para atuar no ambito,
principalmente da educacédo formal, nos diferentes niveis de ensino.
Mas, mais do que atuar, de uma maneira de aplicacdo de contelido, o
curso de licenciatura ele vem para formar um profissional da area de
educacdo, um docente, que seja um docente reflexivo, um docente
gue seja capaz de criar a sua propria pratica, que seja capaz de
avaliar o contexto da educacdo de uma maneira geral, ndo s6 aquele
gue vai para escola e da aula, mas um professor que consegue
entender todas as implicacdes que envolvem o contexto da educacéo,
gue consegue entender as reformas da educacdo que séo colocadas,
agir e atuar criticamente em relacdo a essas reformas, mais do que
aquele que consome isso tudo e se submete a isso tudo, aquele que
seja um profissional que seja capaz de atuar criticamente nesse
contexto da educacao e que seja também um formador”. (Participante
A2).

eFormar para atuar
principalmente no
ambito da educacédo
formal

eFormar um profissional
da area de educacéo

eDocente reflexivo

“Eu penso que a Diretriz 07, indo ao encontro de um movimento
maior, quando reconhece a possibilidade de dois cursos olha,
basicamente, para a licenciatura no sentido de dar a ela
especificidade da qualificacdo para trabalhar na educacdo escolar na
educacdo bésica brasileira”. (Participante A3).

eQualificacdo para atuar
na Educacdo Basica

“O Licenciado é o professor que planeja, organiza e desenvolve
atividades e materiais relativos a Educacdo Fisica. Sua atribuicdo
central € a docéncia na Educagdo Bésica, que requer sdlidos
conhecimentos sobre os fundamentos da Educacgé&o Fisica sobre seu
desenvolvimento historico e suas relacdes com diversas areas; assim
como sobre estratégias para transposicdo do conhecimento da
Educacéo Fisica escolar”. (Participante A4).

eDocéncia na Educacéo
Bésica

“Formar professores qualificados para atuar na rede de ensino basica
e também em espagos sociais onde possam contribuir positivamente.
Embora haja as diretrizes e a Lei de regulamentacédo da profissédo em
Educacéo Fisica, que direcionam o licenciado para o campo escolar,
percebo que esses professores podem contribuir atuando em espacos
sociais (como ONGs, projetos sociais)”. (Participante A5).

eFormar professores
eQualificar para atuar na
Educacdo Béasica e
também em espacos
sociais

GRUPO B - COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA

Depoimentos

Ideias

“E dar um repertério vasto para que esse licenciado tenha um
conhecimento béasico geral da area e sim uma formacédo pedagdgica
gue permita que ele transmita, organize e estruture esse
conhecimento de uma forma que ele tenha condicdes de fazer isso”.
(Participante B1).

e Conhecimento geral da
area
e Formacao pedagdgica

“O objetivo da formacéao dos licenciados é atuar na escola realmente.
E atuar com o ensino da Educacdo Fisica na escola”. (Participante
B2).

e Atuar na escola

“O curso de licenciatura, em qualquer &rea, em particular na
Educacgédo Fisica, deve formar o professor para atuar na Educacéo
Bésica e ponto. E o bacharelado, por sua vez, deve formar o

e Formar professor para
atuar na Educacdo
Bésica
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profissional para atuar em outras areas de intervencao”. (Participante
B3).

“O objetivo literal seria formar professores. Esse seria o objetivo. E
por tras disso, tem toda uma complexidade que € entender a
dimensdo do ensino, entender o que de fato caracteriza uma
profissdo, qual é a especificidade da profissdo docente, como é que
um curso que forma professores ele se relaciona com o dominio, por

exemplo da aprendizagem”. (Participante B4).

e Formar professores

“A formacdo do licenciado em Educagdo Fisica é atuar com a
Educacédo Fisica na educacgdo formal em primeira instancia e dentro
dessa perspectiva proporcionar o desenvolvimento do sujeito
sustentado ai numa visdo de mundo que vai ser construida em fungéo
do proprio processo formativo que ndo decorre s6 da formacao basica
do curso de licenciatura, mas na formac&o do docente desde o seu
nascimento até a formac&o continuada”. (Participante B5).

e Atuar na
formal

educacgéo

GRUPO C - SISTEMA DE REGULAMENTACAO PROFISSIONAL

Depoimentos

Ideias

“Todos que optam pelo magistério vao trabalhar na Educacéo Basica
fundamentalmente. Ndo é verdade? O problema de vocé optar pelo
magistério ou ndo pelo magistério ndo reside no fato de vocé ser
melhor ou pior, ou de vocé estar fazendo Educagdo Fisica ou ndo.
Qualquer area que vocé for fazer licenciatura vocé vai trabalhar no
magistério. (...)Entdo, eu acho que em sintese o objetivo da formagéo
da licenciatura € o magistério na educacao basica, qualquer que seja
a area. Os exemplos estdo ai, recentemente, para dizer uns dois ou
trés anos atras, a propria Filosofia teve que criar o curso de
licenciatura porgue ela passou a integrar o curriculo do ensino médio,
entdo, quem queria atuar no ensino médio teve que fazer a
licenciatura, diferentemente da tradicdo da Filosofia que era sempre o
bacharelado. Entdo, essa questdo, em outras areas é totalmente
resolvida, fez licenciatura vai para a escola”. (Participante C1).

e Trabalhar na Educacéo
Basica

“O licenciado em Educacéo Fisica tem que ser um profissional voltado
a entender o que é ser professor. (...) Eu entendo que o professor que
quer fazer licenciatura ele tem que entender que ele esta se formando
para ser professor, entdo, a responsabilidade dele € com as criancgas,
a responsabilidade dele é com o futuro do Pais, que ele esta
preparando criangas e jovens pra fazer outra dindmica para esse
Pais, valores, ética, comprometimento, entender a importancia da
pratica de atividade fisica. (...) Entdo, a pessoa que vai fazer
licenciatura tem que ter a nocdo de que vai ser professor com
responsabilidade de estar integrado ao projeto pedagdégico da escola
e com responsabilidades com a crianga”. (Participante C2).

e Formar
professor

para ser

O objetivo é claro o licenciado em Educacgéo Fisica ele tem que
ministrar atividades fisicas, esportivas, recreativas e de lazer no
ambito escolar de uma maneira formal ou até de maneira informal.
(...) Dando aula regular de acordo com o curriculo obedecendo as
orientacdes dos PCNs, e também na forma de atividades
extracurriculares”. (Participante C3).

e Ministrar atividades no
ambito escolar

“Assim como todas as demais formacdes em licenciatura, trata-se de
uma graduacado de Nivel Superior de Profissionais do Magistério para
a Educacao Basica, ou seja, objetiva a formagéo de professores para
a atuacdo especifica na area escolar com a disciplina Educacao
Fisica”. (Participante C4).

e Atuar na area escolar
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“Vai se matricular no curso de licenciatura quem quiser ser professor
e 0 curso vai estar preocupado com a formagéo de professores. (...) O
profissional esta habilitado para trabalhar na Educagao Basica como
professor e o outro fora da escola”. (Participante C5).

¢ Habilitar para atuar na
Educacéo Basica

GRUPO D - PESQUISADORES QUE ESTUDAM FORMACAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

FISICA
Depoimentos Ideias
“Ai vocé pergunta assim: - Por que a Educagdo Fisica escolar ndo
avanca no sentido de deixar claro o que € isso e, portanto, criar uma
clara expectativa que demanda sobre o perfil do profissional para e Formar profissionais

atuar nisso, para dar conta disso? Eu vejo duas coisas permeando ai
firme e forte. Primeiro, é que no Brasil nds ndo fazemos uma distin¢éo
clara entre educacédo no sentido lato, no sentido amplo e educagéo
escolarizada. N6s achamos que é a mesma coisa. Na verdade, todo
mundo sabe, que a educacdo no sentido lato deve acontecer em
todos os espacos de convivéncia social, portanto, tem que acontecer
prioritariamente na familia mas tem que acontecer na rua também, no
supermercado, no campo de futebol, no ponto de 6nibus, na fila, no
supermercado, na entrada para o cinema, no transito. Isso é
educacdo no sentido lato. Agora, educacao escolarizada € uma parte
dessa educacdo no sentido lato, alias uma parte muito importante,
gue se desenvolve em um espaco privilegiado chamado escola. Ora,
a sociedade criou uma instituicho chamada escola para um fim
especifico. Por qué? Porque o sistema escolar € um sistema artificial,
ndo é um sistema natural. A sociedade criou intencionalmente um
espaco chamado escola, por isso, tem que ter um objetivo, porque
ninguém cria uma coisa sem objetivo”. (Participante D1).

para atuar com a
educacédo escolarizada

“O principal objetivo é eu criar cultura sobre o individuo ou no
individuo sobre as suas capacidades, possibilidades, necessidades e
como € que ele se resolveria. Se eu nao criar essa cultura para que
eu servia? Porque eu crio uma cultura em vocé para a Matemética,
crio uma outra para a Biologia, crio outra para Artes, crio outra para
Portugués, e para a Educacdo Fisica? — Ah, eu ndo gosto de jogar
bola. Mas, eu gosto de fazer outras coisas. (...) Por isso, que eu falo
gue a Educagdo Fisica escolar deveria estudar a motricidade
humana. Eu vou buscar o conhecimento préprio que vai se transpor, é
a busca da transcendéncia. E eu s6 posso transcender quando eu
souber o que é”. (Participante D2).

e Trabalhar com a
Educacéo Fisica
escolar

e Estudar a motricidade
humana

“Formar licenciados com dominio dos aspectos pedagogicos gerais
como tal especificidade dos processos de ensino e aprendizagem da
Educacéo Fisica”. (Participante D3).

e Formar licenciados de
Educacéo Fisica

e Dominio dos aspectos
pedagégicos gerais e
especificos da area

“O objetivo dela é formar professor. Eu acho que isso para mim é
claro. Qualquer coisa fora disso é um equivoco. Vocé ndo tem que
formar o profissional Bombril. Eu entendo que quem vai atuar como
licenciado tem que considerar a escola como um lugar de formacéo. A
Universidade tem que ter clareza disso”. (Participante D4).

e Formar professor

“No meu entendimento, prioritariamente, é para atuar no segmento
escolar na educacéo basica e com a sua formacéo ele teria também
condicdes de atuar na educacdo ndo escolar em instituicdes
educacionais que tenham projetos educacionais para atuar na &rea
ndo escolar. Mas, que isso ndo seja utilizado equivocadamente,
oportunamente, para fazer a proposta de formagdo ampliada porque
ela € um grande engodo, entdo assim, existe na formacgdo do
licenciado a necessidade de ter uma formacéo em educacdo, cultura
e sociedade, existe a necessidade de entender uma forma particular,
especifica, relevante na modernidade que é a educacao escolar, por
isso s6 ela demanda uma formacéo especifica”. (Participante D5).

e Formar profissionais
para atuar no segmento
escolar na Educacgéo
Bésica




235

QUADRO 3: Relato dos participantes sobre o Tema - Especificidades dos cursos de licenciatura

GRUPO A - ENTIDADE CIENTIFICA COM ATUACAO NACIONAL

Depoimentos

Ideias

“Tratar do conhecimento sobre a Cultura Corporal, ou seja, o
conhecimento socialmente elaborado e historicamente acumulado”.
(Participante Al).

eConhecimento sobre a
cultura corporal

“Eu acho que cada area tem as suas especificidades que estdo
relacionadas com a prépria area, com o préprio conhecimento que é
produzido nessa area. Uma especificidade da Educacdo Fisica é a
questdo de trabalhar com a cultura de movimento, com a cultura
corporal. Entdo, o profissional da Educacdo Fisica deve ser apto a
trabalhar criticamente com esse determinado conteuddo”. (Participante
A2).

“Vocé conhecer a politica educacional brasileira, vocé conhecer como
€ que se configura a educacdo basica, de que forma a educacao
infantil, o ensino fundamental e o ensino médio se articulam numa
I6gica Unica de formacado, como se da a logica de financiamento da
educacdo escolar brasileira. Isso é fundamental para que eu possa de
posse desse conhecimento, ou ter me apropriado desse
conhecimento, saber qual conhecimento da Educacéo Fisica eu devo
selecionar para levar para dentro da escola”. (Participante A3).

eTrabalhar a cultura
corporal
eConhecer a politica

educacional brasileira

“Historicamente, esses cursos assumira a responsabilidade social de
formar professores para a atuacdo nos niveis posteriores a educacao
infantil, especialmente a partir da segunda fase do ensino
fundamental”. (Participante A4).

eFormar professores

“Formacdo voltada para questdes do cotidiano escolar como gestdo
escolar, trabalho interdisciplinar”. (Participante A5).

eFormacado voltada para
questdes do cotidiano
escolar

GRUPO B - COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA

Depoimentos

“Embora a Educacdo Fisica seja um componente curricular em tese
como outro qualquer na escola a gente sabe que na pratica néo €, é
totalmente diferente, usa espacos diferentes, é visto de maneira
diferente, existe uma ideia por parte de quem ndo é da area o que é a
Educacéo Fisica que necessariamente ndo é o que é a Educacao
Fisica. (...) A Educacéo Fisica esta exposta, literalmente, porque esta
todo mundo olhando, se intrometendo as vezes, interrompendo a aula
para fazer outras atividades porque aquele é um horario que a crianga
esta ali atoa, entdo, eu posso utilizar esse horario. Entdo, assim é
bem diferente, tem uma especificidade a licenciatura em Educacao
Fisica e eu ndo sei se essa normatizacdo tem que vir em uma
Diretriz”. (Participante B1).

“A especificidade é trabalhar com a Educacéo Fisica na escola. (...) O
gue eu entendo é que, por exemplo, tem todas essas coisas que
estdo envolta ai, a preocupacdo com o estagio, as horas de prética,
sdo coisas muito evidente por exemplo a relacdo com as tecnologias,
com libras, agora a especificidade da formacao eu ndo entendo que
venha da lei, isso acaba vindo de outros documentos oficiais como os
PCNs, a Base agora, entdo, 0 que eu vou ensinar na escola vem dai.
(...) Entdo, mesmo esses documentos eles indicam o ponto de
chegada, agora o caminho que vocé vai tracar ai eu entendo que
depende um pouco dos métodos que cada professor considera
apropriados para o ensino dos contelidos”. (Participante B2).

Ideias

e E uma disciplina
diferente

o Utiliza espacos
diferenciados

e Exposta

e Trabalhar com a
educacdo fisica na
escola

e A especificidade néo
vem das DCN

“Eu acho que a gente tem algumas particularidades que séo da area
gue talvez tenha em outras areas, mas uma delas é essa que tanto na
licenciatura quanto no bacharelado a gente trabalha com essa relagao
“professor-aluno” na escola, no clube, na academia, enfim, s6 que
claro estamos entendendo o0 meio escolar com as suas
caracteristicas, com a formacdo escolarizada, a educac¢do bésica

e Trabalha com a relacédo
professor-aluno na
escola
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formal e tudo mais”. (Participante B3).

“Tanto o bacharelado quanto a licenciatura, ambos 0s cursos tem
uma preocupacdo com a formacéo do campo profissional, entéo, eles
formam profissionais. A diferenca estd na énfase do processo
justamente pedagdgico e didatico e da absorcdo que, a meu ver, esta
na progressédo desse conhecimento pedagégico dos contetidos que o
curso de licenciatura faz, que forma o professor partindo do principio
que ele vai ter a especificidade do ensino dentro do conceito de
escola, em um espaco que também tem um contetdo especifico,
mais escolarizado”. (Participante B4).

e Preocupacéo
formacdo do
profissional

com a
campo

« Enfase no pedagoégico e
didatico

“O que a gente tem observado infelizmente é que os alunos tem aula
em sala de aula e perde, provavelmente, a peculiaridade principal da
Educacédo Fisica. Entdo, eu penso que ser professor de Educacéo
Fisica é hoje entender que a Educacéo Fisica ndo pode perder a sua
principal caracteristica que € ser vivencial, ser experiencial e,
logicamente, estudar as questBes e as demandas que envolvem os
seus grandes temas, 0s seus grandes eixos, de uma forma bastante
critica porque sdo temas muito abrangentes que estéo relacionados ai
com todo o projeto de desenvolvimento do Pais, de desenvolvimento
das pessoas, de desenvolvimento da educac¢do”. (Participante B5).

e Caracteristica principal:
ser vivencial, ser
experimental.

GRUPO C - SISTEMA DE REGULAMENTACAO PROFISSIONAL

Depoimentos

Ideias

“As especificidades de cada area de formacdo de professores diz
respeito tanto a especificidade da préopria area de conhecimento, no
caso a Educacdo Fisica, como também a adequacdo de
determinados conhecimentos correlatos que vao dar suporte a esse
ensino. Quando eu digo que eu preciso aprender Didéatica da
Educacao Fisica ndo é a Didética pela Didatica mas, € a Didatica para
dar suporte ao desenvolvimento daquilo que € o nudcleo duro da
Educacado Fisica e que por ser dentro da escola ndo tem o mesmo
objetivo daquilo que tem dentro de uma academia., do que se espera
de dentro de uma academia. (...) Eu acho que as especificidades
residem na definicBo com clareza em termo do que € o nucleo duro,
gue eu estou chamando, da Educacdo Fisica que sdo o0s seus
contelidos, é a ginastica, € 0 jogo, € a brincadeira orientada, é a
danca, mas é a danca para todo mundo, participativa, criativa, é a
ginastica envolvendo todo mundo, eu ndo estou falando da ginastica
de competicdo Unica e exclusivamente, embora dentro da escola
também precise ter”. (Participante C1).

e Conhecimentos préprios

da area: danca,
ginastica, brincadeira,
etc.

“A primeira delas é compreender o que escola. A segunda é
compreender o que é crianca. A terceira é compreender o que é
aluno. A quarta é compreender o que é Projeto Pedagdgico. A quinta
€ entender que eu estou dentro de uma dinamica de escola na qual
eu nao vou estar limitado apenas aos alunos, mas eu também vou
estar limitado a comunidade na qual a minha escola esté inserida,
integrado com os pais dessas crian¢as, enfim, € uma especificidade
diferente de um personal trainer que pega um beneficirio e da treino
la para atingir o objetivo dele, fez fez, acabou acabou, aqui ndo, aqui
VOCé tem um processo continuo que fica dentro de um contexto da
escola uma responsabilidade geral no sentido de dar essa formacao
futura para o aluno. A escola é a base de tudo. (...) O trabalho da
licenciatura ele € muito mais complexo do que efetivamente o trabalho
do bacharelado”. (Participante C2).

e Compreender o que é
escola, aluno, projeto
pedagbgico,
comunidade escolar

eE responsavel pela
formagdo futura do
aluno
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“A Educacao Fisica tem as suas especificidades. (...) E uma delas é o
esporte escolar, a outra que eu vejo é como trabalhar com criangas e
adolescentes deficientes na area de Educacdo Fisica, €
completamente diferente no que se faz em uma sala de aula de
Geografia, Matemética, etc.”. (Participante C3).

¢ Esporte escolar,
trabalhar com alunos
deficientes

“As especificidades gerais para a formacdo de professores séo
previstas na Resolucdo CNE-CP n° 02/2015, que reitera aquelas ja
previstas na Resolugdo CNE-CP n° 01/2002, agora revogada. No
caso da Educacdo Fisica, as especificidades sdo definidas na
Resolucdo CNE-CES n° 07/2004, que estabelece em seu Art. 3° que:
‘A Educacéo Fisica é uma area de conhecimento e de intervengéo
académico-profissional que tem como objeto de estudo e de aplicacdo
0 movimento humano”. (Participante C4).

e Movimento humano

“A especificidade principal é que a Educacdo Fisica escolar deve
estar alinhada com os objetivos da educac¢do. Entdo, a formacdo do
docente em Educacéo Fisica tem que estar alinhada com a formacao
do cidaddo autbnomo e preparar para o mundo do trabalho. Ele tem
gue dar conta disso. A formacéo tem que instrumentaliza-lo para agir
dessa forma. Segundo aspecto, eu ndo sei se chamo de inter ou
multidisciplinaridade, o trabalho em equipe dentro da escola. (...)
Outra especificidade, eu tenho que entender educacéo, ou seja, antes
de entender Educacéao Fisica eu tenho que entender educacéo, antes
de entender Educacdo Fisica eu tenho que entender politicas
educacionais, antes de entender Educacdo Fisica eu tenho que
entender de projeto pedagdgico, antes do projeto pedagdgico eu
tenho que entender da escola, meu planeta € escola e hdo podemos
esquecer isso. Entdo, a especificidade da formacdo do licenciado
deve permear essas coisas. a educacdo, politicas educacionais, a
escola, projeto politico pedagégico e logicamente a Educacdo Fisica
como parte de 50% do curso. O problema é que muitas vezes vocé
estuda essas coisas desvinculadas. Talvez trabalhar na formacéo ja
essa integracdo de educacdo no seu sentido amplo e de Educacéo
Fisica, a escola como um todo e a Educagéo Fisica na escola, o
projeto pedagdgico como um todo e a Educagdo Fisica no projeto
pedagdgico. Eu vejo que essa articulacdo dos conhecimentos da
Educacdo Fisica com o0s conhecimentos articulados da educacgéo
deve ser ponto pacifico. (...) E na realidade outra especificidade da
formacéo é desenvolver a iniciacdo a pesquisa, trabalho de concluséo
de curso voltado a escola. (...) De certa forma, o curso de formagao
de licenciados ele tem todas essas especificidades, ndo esquecendo
0 nucleo comum com a Educacéo Fisica que é o que realmente nos
une a 4rea de Educacao Fisica”. (Participante C5).

¢ Alinhar com o0s objetivos
da educacéo

e Trabalho em equipe

e Entender sobre
educacao, politicas
educacionais,  projeto
pedagdgico

e Conhecimentos
pertencentes ao nucleo
comum da Educacéo
Fisica

GRUPO D - PESQUISADORES QUE ESTUDAM FORMAGCAO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

FisicA

Depoimentos

Ideias

“Essa especificidade é para trabalhar com a escolarizagdo e com a
educacdo no sentido lato, pelo menos uma parte disso. Que é uma
parte fundamental, importante. Por isso, que a escola esta l4. A
competéncia do bacharel e do licenciado é completamente diferente.
O bacharel é que vai tratar do Jodozinho a tarde e o licenciado é o
gue vai tratar do Jodozinho na escola de manha. As competéncias
sdo completamente distintas”. (Participante D1).

e Trabalhar com a
escolarizagao

“Quando a gente fala da Educacéo Fisica para o professor que vai
trabalhar na escola a maior especificidade € ele conseguir entender
0s anseios, desejos, necessidades e capacidades no outro individuo.
(...) Eu preciso conseguir ter a capacidade de identificar quem é, o
gue €&, o que deseja, 0 que é capaz, 0 que pode, quais S80 0S Seus
anseios e qual a transcendéncia que eles esperam desse anseio”.
(Participante D2).

e Trabalhar na escola

e Entender os anseios e
capacidades no outro
individuo
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“A distinta formac&o do licenciado em Educacéo Fisica esta bem
contemplada nos Pareceres, nas Resolugdes, na literatura
pedagdgica, ndo é o caso de ficar falando sobre isso porque ai teria
que fazer palestra, pois ha diversas concepcbes do papel da
Educacéo Fisica, que nao é singular, ndo é uma s6. A grosso modo,
vocé admite que é alguém que tem que entender de educacédo, que
tem que compreender quem € aquele aluno, sua condi¢do de vida,
para que vai servir aquilo que ele esta aprendendo na escola, o que
se deve ensinar em Educagéo Fisica”. (Participante D3).

e Professor que ensina
Educacdo Fisica na
escola

e Precisa entender de
educacgéo, aluno, etc.

“Porque no fundo é o seguinte, isso esta la, eu vou usar um nome
melhor mas isso ja esta tudo la, vocé tem que conhecer a matéria que
vocé ensina, vocé tem que ter um conhecimento pedagdégico, vocé
tem que ter um conhecimento pedagogico do contelddo especifico, ou
seja, como eu transforma tudo isso, eu tenho que saber dar aula do
meio para o fim e do fim para o comeco, eu tenho que conhecer os
meus alunos, eu tenho que conhecer o contexto como qual eu
trabalho. Essas questdes elas sdo basicas. Entdo, a formacao ela se
assenta nisso dai. Eu entendo a formacédo de professores na ideia de
Clermont Gauthier de um oficio feito de saberes, de um corpo de
conhecimentos que fundamenta a acdo do professor, entdo, para mim
isso tem uma especificidade muito clara”. (Participante D4).

e Corpo de
conhecimentos que
abrange:
conhecimentos
pedagogicos, do

contetdo especifico e
do contexto no qual
atua

“A especificidade do licenciado em Educagdo Fisica, no meu
entendimento, primeiro € compreender a especificidade da educacao
escolarizada, essa € uma questdo importante. Por conta disso, nés
vamos para um outro nivel de entendimento que é a especificidade do
trabalho docente. E ai ndés vamos para mais um outro nivel,
aprofundando verticalmente, que é a especificidade da docéncia em
Educacao Fisica para entender que uma coisa € a cultura corporal no
lato senso, na dindmica da sociedade como um todo, e por ela ser um
aspecto da realidade relevante na vida das sociedades e nas vidas
individuais, ela é merecedora de ser um objeto da escolarizacdo. E
por conta disso, por conta dessa especificidade, todos os contetddos
gue existem na escola e existem fora da escola, e porque eles tem
alguma relevancia e significancia social e histérica, eles séo
selecionados para uma politica publica escolar a partir dos critérios da
incluséo, do respeito as diferencgas, do direito ao acesso a cultura. E
esses objetos da cultura séo trazidos para a escola a luz de uma
traducdo, de uma escolha de determinados grupos que detém o poder
na educacéo, que tem os seus critérios, entdo nunca séo absolutos,
eles passam por um processo de transformacéo didatico-pedagdgica,
h&d uma diferenca da danca ndo escolar e a danca escolar, ou a
ginastica escolar e a ginastica ndo escolar, da cultura corporal de
movimento escolar e a ndo escolar, e quando ela adentra ela é fruto
de uma escolha intencional, gravidas de interesses e leituras parciais,
circunstanciais, perspectivais”. (Participante D5).

e Compreender a
educacdo escolarizada,
o trabalho docente

¢ Cultura corporal

QUADRO 4. Relato dos participantes sobre o Tema - Destaques das DCN n.° 02/2015

GRUPO A - ENTIDADE CIENTIFICA COM ATUACAO NACIONAL

Depoimentos

Ideias

“Formagédo inicial e continuada, com qualidade, fortalecimento da
base tedrica para atuacdo de professores, gestdo democratica,
integracao teoria-pratica, avaliagdo permanente”. (Participante Al).

eFormacdo  inicial e
continuada de qualidade

“Eu ndo vou lembrar-me desses detalhes. Faz tempo que eu li essa
Diretriz na integra”. (Participante A2).

¢O participante  nao
respondeu
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“Em um primeiro momento, a 02 de 2015 ela tenta colocar em uma
Unica Resolugédo aquilo presente no Parecer 09 da Resolugéo 01 e 02
de 2002. Ela tenta articular o que estava disperso, entdo, isso €
positivo. S6 que ao fazer esse movimento ela também traz algumas
novidades que nos deixam com a pulga atras da orelha, por exemplo,
se vocé olhar direitinho a Resolucdo 02 vocé vé que ela abre a
possibilidade de novo de cursos sequenciais ou de cursos de curta
duracado na formacao do licenciado, e isso é preocupante. A0 mesmo
tempo em que ela busca a profissionalizacdo, e portanto a
qualificacdo desse docente, ela abre brecha para um estudo mais
aligeirado nessa formacdo diminuindo o tempo de formacdo, e
diminuindo o tempo de formagcdo ha um tempo, que
independentemente do que vocé possa fazer, curto para dar conta de
uma formacédo de qualidade. (...) E eu acho também que ha questdes
gue ela ndo trata como o financiamento da educagéo, o financiamento
da educacdo publica principalmente, que ainda esta ligado a
educacao béasica como um todo. Esse € um elemento que precisaria
ser melhor discutido. As competéncias e as responsabilidades do
Estado, do Municipio, da Unido é algo que precisaria ainda ser melhor
discutido, isso ndo esté la presente. Entdo, eu penso que ha algumas
lacunas. (...) O que nos coloca com a pulga atrds da orelha é a
abertura de brechas para, por exemplo, uma educacdo a distancia
gue ndo sabemos ao certo o que pode vir a ser”. (Participante A3).

esAgrupa e articula o que
estava disperso

eAbre possibilidades de
cursos de curta duragéo
e a distancia

e Apresenta lacunas

“Penso que as diretrizes curriculares visam “preservar”’ a questao da
autonomia da escola e da proposta pedagégica, incentivando as
instituicbes a criarem seus curriculos”. (Participante A4).

oVisa preservar a
autonomia das escolas

“Ela é mais geral por tratar da formacdo de profissionais para o
magistério, porém mais detalhada com relacdo as regras de formacéo
para o Sistema de Ensino Basico”. (Participante A5).

«E mais geral
eDetalha as
formacédo

regras de

GRUPO B - COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA

Depoimentos

Ideias

“Ela bate muito nessa questé@o de carga horaria minima do curso, das
3.200 horas. (...) Mudou o nome de algumas coisas que eles
chamam, as atividades complementarem é alguma outra coisa .... que
para ser sincera agora eu ndo vou lembrar... mas na descricdo a
gente vé que séo as antigas atividades complementares. Tem a carga
horaria bem especifica de cada um desses componentes. (...) Em
relagdo a 02/2015 tem também todas essas questBes em relacdo a
diversidade (étnico, sexual, geracional, etc) de uma maneira mais
clara. (...) Eu acho que ai esta mais claro, esta mais definido, que tem
gue ter esse cuidado .... eu ndo lembro de ter visto isso nas Diretrizes
anteriores, eu acho que essa incorporou essa questao de respeito as
diferencas ..... vamos dizer assim.”. (Participante B1).

e Aumento da
horaria

¢ Nomenclatura diferentes

e Define a carga horaria
dos componentes

e Aborda questbes da
diversidade

carga

“Eu ndo tenho conhecimento ainda sobre ela”. (Participante B2).

e Ndo tem conhecimento
sobre essa DCN

“Algumas questdes que sdo levantadas la como as questdes étnico-
raciais, as questdes das TICs, as questdes dos direitos humanos e as
guestdes do meio ambiente. (...) H& uma outra mudanca que € a
retomada para os 4 anos, entdo, como eu falei para vocé, para gente
daqui da universidade publica isso nédo altera em nada, ndo afeta em
nada, nem a de 2002 e nem a de agora, a gente continua
independente disso, vamos aguardar um pouco uma analise mais
ampla das instituicdes particulares que tem outros interesses, outros
objetivos. Mas, enfim, para gente ndo mudou muito”. (Participante
B3).

e Aborda as questbes
étnicos-raciais, TICs,
direitos humanos, meio
ambiente

¢ Retomada dos 4 anos

“O que me chama muito a atengdo nessa Diretriz € o caracter, por
exemplo, que foi dado para a formacao continuada dos professores.
(...)Entédo, talvez, trabalhar com a dimensé&o da atratividade, de fazer
um processo de insercao profissional mais significativo, de aproximar
a escola da universidade. Esse ponto me chama muito a atencéo. (...)

e Formacao continuada

¢ Inclusédo das
tecnologias
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Um segundo ponto que me chama muito a atencéo é a necessidade
da inclusdo das tecnologias. Se a até o momento anterior as outras
Diretrizes elas estavam sendo chamada atencdo de que o professor
precisa ser inserido em um novo século de formacdo, uma nova
proposta, essa Diretriz ela deixa mais claro na escrita dela que,
realmente, os curriculos devem ser organizados para atender essa
demanda da tecnologia”. (Participante B4).

“Eu me lembro que quando ela saiu e eu li, eu comecei a contestar
algumas coisas porque ela avancou mas para quem estava
trabalhando com a Resolugdo 01 e 02 de 2002 as coisas estavam
muito emparelhadas, ndo tinham grandes diferencas, acho que foi um
avanco muito mais para unificar as licenciaturas, para tentar corrigir
algumas coisas que ndo estavam claras para outras areas, mas para
a Educacéao Fisica ja estavam visiveis, eu ndo considero que houve
nenhuma mudanca substancial, alids eu sempre procurei alguma
coisa substancial e ndo achava, entdo eu ndo entendia se eu néo
estava lendo direito ou ndo estava compreendendo, pode ser que eu
nao estivesse compreendendo até agora”. (Participante B5).

¢ Unifica as licenciaturas

e Tenta corrigir algumas
coisas

¢ Para a Educacao Fisica
ndo ha  mudancas
substancial

GRUPO C - SISTEMA DE REGULAMENTACAO PROFISSIONAL

Depoimentos

Ideias

“A Resolucdo que trata da formacéo dos professores, eu volto a te
dizer, ndo sei aonde é o espaco para isso, ndo sei se a 01 e a 02 que
antecediam ela j& ndo traziam isso. Ja traziam essa possibilidade.
Entdo, eu acho que ela foi muito mais um documento para agregar
tudo o que estava disperso sobre a formacao de professores e trazer
tematicas consideradas mais atuais como a questdo dos Quilombolas,
gquestbdes da formacdo indigena e tal, que talvez tivessem faltando
naquelas outras Diretrizes ou ndo tivessem recomendadas”.
(Participante C1).

e Agrega 0 que estava
disperso

e Traz teméticas atuais

“Eu penso que de fato eles deram a compreensao daquilo que deve
ser uma licenciatura, o que deve contemplar uma licenciatura, e
deixaram a flexibilidade para que cada Estado, cada Universidade no
seu respectivo Estado, pensando na realidade de 14, possa fazer uma
implementacéo mais especifica em relagdo ao que deve ser feito. Nao
vejo muitos impedimentos ou imposi¢cBes que interfiram no processo
de cada Universidade para que possam manter a sua autonomia,
desde que saibam o que eu estou fazendo para a licenciatura. E ai €
gue esta o problema. Mas, a Diretriz deixa muito claro que vocé tem
gue fazer um rol de disciplinas voltadas para a licenciatura. Eu tenho
gue conhecer a base da minha profissdo, mas para aplicar na
licenciatura, para aplicar na escola, para aplicar para a crian¢ca. Eu
penso que nesse ponto a Diretriz é positiva”. (Participante C2).

¢ Deixa claro o que deve
ser uma licenciatura

e Manttm a autonomia
das IES

“Eu vejo a possibilidade de fazer uma formagédo mais generalista do
gue especifica. Essa é uma possibilidade que a Resolu¢do prevé.
Entdo, esse aluno ndo vai ficar restrito na parte especifica da
atividade que ele vai realmente se formar. Esse € um ponto. O outro
ponto como eu ja mencionei, a partir dessa formacao generalista, h a
possiblidade dos curriculos providenciarem disciplinas ndo de forma
engessada através de ensino a distancia, principalmente’.
(Participante C3).

ePrevé uma formacgéo
generalista

“A Resolugdo CNE-CP n° 02/2015 define as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacgdo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgéo pedagogica para graduados e cursos
de segunda licenciatura) e para a formac¢&o continuada, congregando
todas as diretrizes existentes até entdo em uma Unica diretriz. (...) Ela
aumenta a carga horaria minima para a licenciatura de 2.800 para
3.200 horas, como também aumenta a duracdo minima de 06
semestres (3 anos) para 08 semestres (4 anos); estabelece ainda as
cargas horarias para a formagéo pedagdgica em licenciatura para os
possuidores de bacharelado em &reas correlatas, como também

e Agrega todas as

Diretrizes

e Aumenta a
horaria do curso

carga
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possuidores de licenciaturas de diferentes areas que busquem outra
formacgéo”. (Participante C4).

“Eu acho que é a valorizacao do professor e do trabalho docente, ela
aponta para isso. Ela aponta uma énfase na teoria-pratica. A vivéncia
da escola ja na formacéo. (...) Os 4 anos de curso, eu acho que
avangou, que € necessério. Eu acho que define melhor o tipo de
conhecimento, o tipo de sensibilidade, de atitude, de habilidades que
vocé tem que desenvolver, quando ela discute isso por nucleos:
nucleo de formagédo geral e especifica; nicleo de aperfeicoamento; e
o nlcleo de diversificacdo e o enriquecimento curricular. Eu acho que
isso da uma perspectiva bastante grande em termos da escola
operacionalizar isso”. (Participante C5).

e Valorizagéo do
professor e do trabalho
docente

« Enfase na teoria-prética

¢ Organizacéo por
nucleos

GRUPO D - PESQUISADORES QUE ESTUDAM FORMAGAO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO

FiSICA
Depoimentos Ideias
“As Diretrizes Curriculares servem para o0s burocratas acharem que
estdo tendo um controle, um monitoramento da situacdo, quando na
verdade aquilo que acontece na realidade é que cada um faz o bem e Texto sofisticado,

entende. Essa de 2015 se vocé der uma olhada o que esta escrito 1a
€ uma beleza, parece a Constituicdo brasileira, parece que foi alguma
coisa que foi feita para a Suica, nao foi feita para o Brasil. O que se
fala 1a € uma bela tese académica, agora eu nao sei concretamente
como é que isso vai acontecer ali na ponta. Entdo, me parece que nés
temos esse problema sério. (...) Parece-me que as Diretrizes
Curriculares é um exercicio académico, sofisticado, onde vocé tenta
colocar tudo o que ha de mais moderno, mais atualizado, mais nao
sei das quantas sobre educacado, sobre formacao profissional e etc.
Prepara um documento que parece mais ou menos a Constituicdo
brasileira ndo regulamentada em varias pontos chaves e depois joga
isso ai para a sociedade e vai ver 0 que as escolas de Educacéo
Fisica vdo fazer com os mesmos professores, com as mesmas
instalacdes, os mesmos projetos”. (Participante D1).

moderno e atualizado

e N3do tem controle sobre
0 (Qque acontece na
realidade

“E complicado. Porque ela é longa e ela tem um monte de coisas,
mas o ponto principal que fala é que ele tem que passar a assumir
uma responsabilidade para trabalhar com escola, com aluno, com
crianca, com jovem. (...) Todas as licenciaturas tem que ter a mesma
expectativa formativa. O que é uma expectativa formativa? E o que eu
espero da escola”. (Participante D2).

¢ Destaca a
responsabilidade para
trabalhar com a escola,
o aluno, a crianga, o
jovem, etc.

“Eu li essas DCN'’s ja faz quase um ano, logo que saiu, mas eu ndo
tive tempo de reler, € uma Resolucdo muito longa. Mas um ponto
importante dessa Diretriz € o aumento da carga horaria. (...) Agora eu
vejo assim um problema sério nessa Resolucdo 02 de 2015, ele
parece mais um ensaio ou artigo de opinido, um artigo que vocé
publica em uma revista. Ele tem muito do que o pessoal do Direito
chama de Direito Subjetivo .... imagina assim que uma Resolucdo
diga assim: os cursos de formacdo de professores privilegiar a
formagdo humanistica. Isso é direito subjetivo porque o que é
privilegiar? Como vocé privilegia? Outra coisa é vocé dizer assim: um
terco da carga horaria devera ser destinada a formacdo humanistica.
Entdo, eu acho que a tendéncia dessa Resolugdo é ter muito direito
subjetivo. Por que o que acontece, na hora de fazer o elenco de
disciplinas na carga horaria, que é isso que se faz na verdade, tirando
umas poucas instituicdes, inclusive em muitas publicas € isso que se
faz, v8o nos nimeros, vdo no que esta objetivamente colocado. Tal
area que diz respeito a isso tem que ter tanta carga horéria. O resto é
bld blad bla que sé consegue por em pratica primeiro quem faz um
estudo aprofundado, que conhece formacdo de professores e tem
corpo docente comprometido com isso”. (Participante D3).

e Aumento da
horaria

carga

e Parece ser um artigo de
opiniao

e Subjetivo
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“Ela retoma a de 2002, ela vai substituir a ideia das competéncias e
habilidades por conhecimentos. (...) Ela vai dizer que o estagio pode
acontecer a partir do primeiro ano, entéo, tira aquela ideia de fazer o
estagio do meio para o fim, alias, essa € uma mudanca que até entao
guando se falava na formacéo 3 + 1 decorrente da Resolucéo 69/69,
das matérias pedagdgicas que era o Ultimo ano, isso bem ou mal
continuou essa formagcdo 3 + 1 concentrando as disciplinas
pedagodgicas e o estagio no Ultimo ano. Os lugares que tinham uma
visdo melhor faziam a partir do terceiro. (...) Entdo, a principal
mudanca com a 2015 é o seguinte: muda a ideia de competéncia para
conhecimentos, vocé passa a aglutinar blocos de conhecimentos para
ter uma articulagdo maior e ai, portanto, as disciplinas precisam
conversar mais, isso € o principio da interdisciplinaridade. (...) Entéo,
na 2015, as principais questdes tem a ver com isso, porém, 0O
principio dela esta no processo de profissionalizacdo, que as pessoas
ndo estdo conseguindo entender devidamente”. (Participante D4).

e Substitui a ideia de
competéncias e
habilidades por

conhecimentos

¢ O estagio pode ocorrer
a partir do 1° ano

¢ Processo de
profissionalizacéo

“Eu acho que reitera muito a questdo da especificidade, ela reitera a
nocdo de competéncias, ela reitera a questdo de um didlogo com a
cultura ndo escolar, e ela inclui a possiblidade de outros atores
contribuirem na prépria escola. Ela reivindica um pouco a dimenséo
de cunho didatico-metodolégico, a questdo da didatica e da
metodologia de ensino elas sdo reivindicadas. Entdo, a nog¢do de
pratica como componente curricular, que € uma nog¢do nebulosa, mas
gue a pesar da sua nebulosidade e da falta de esclarecimento ao
dominio publico e ao dominio do professorado em geral, ela é algo
que faz sentido, porque a acdo docente, a pratica pedagdgica, a
pratica como um componente, a questdo de vocé colocar uma
concepcgao de pratica como construcdo do conhecimento, saindo um
pouco do foco do ensino para o foco da aprendizagem faz sentido. O
problema é que a legislacdo, bem como as Diretrizes Curriculares
Nacionais e depois a Base Curricular Nacional, e essa questdo de
atrelar a formacdo a uma Base Curricular Nacional ela de uma certa
forma pode aplicar hum avango, mas ela ndo implica no avanco
imediatamente”. (Participante D5).

eReitera a nocdo de
competéncia, dialogo
com a cultura néo
escolar

e Abre a possibilidade de
outros atores
contribuirem na escola

¢ Reivindica a dimensao
de cunho didatico-
metodoldgico

e Traz a nocao de prética
como componente
curricular

eAs mudancas nao
ocorrem imediatamente

QUADRO 5: Relato dos participantes sobre o Tema - Avangos e retrocessos das novas Diretrizes

Curriculares

GRUPO A - ENTIDADE CIENTIFICA COM ATUACAO NACIONAL

Depoimentos

Ideias

“Foram dez anos de elaboragdo, muitas mudancas ocorreram nesse
tempo. (...) Destaco o texto de Dourado que foi publicado na Revista
Educacdo e Sociedade em 2015. Por concordar com 0S seus
apontamentos, destaco 0s seguintes aspectos: teve como objetivo
garantir maior organicidade para a formacao inicial e continuada dos
profissionais para o magistério da Educacdo Bésica; pautou-se no
desenvolvimento de sdlida formacdo teorica e interdisciplinar, na
unidade teoria e prética, no entendimento da pesquisa como eixo
nucleador da formagéao”. (Participante Al).

eAvancos: garante maior
organicidade para a

formacéo inicial e
continuada; unidade
teoria e pratica;

valorizacéo da pesquisa.

eRetrocesso. Demora na
elaboracao

“Como eu falei anteriormente, eu ndo vou conseguir lembrar-me dos
detalhes”. (Participante A2).

eNao tem conhecimento

“Eu acho que do mesmo jeito que a 07 tem aspectos positivos, o
aspecto positivo da 02/2015 é que reforca a associacdo da formacgédo
do licenciado com a educagdo béasica, com o seu campo de
intervencao sendo a educacao basica. Entéo, reforca a ideia de trazer
para a formagdo elementos da politica educacional, da educacéo
formal, da educacdo publica e da educacdo bésica. Esse € um
aspecto positivo. Os aspectos preocupantes sdo aqueles que abrem

eAvancos: reforca a
associacao da formacao
do licenciado com a
educacdo basica; traz
elementos da politica
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um espago para ampliar, por exemplo, a presenca dos cursos a
distancia sem ter um devido acompanhamento de controle de
qualidade. (...)A possibilidade da licenciatura curta é outro aspecto, é
uma brecha na 02 de 2015. A segunda licenciatura né&o
necessariamente € ruim, o problema é como ela vai ser implementada
porque eu posso eliminar as matérias basicas da licenciatura em geral
gque dizem respeito ao conhecimento da estrutura educacdo escolar
brasileira e focar a minha segunda naquele conhecimento especifico
dessa segunda licenciatura. Eu n&o vejo problemas nisso. O
problema é o da licenciatura curta para aquele profissional que nao
tem formacdo nenhuma e, portanto, em um ano ou um ano e meio eu
formo. Entédo, o que eu chamei aqui de qualificacdo aligeirada desse
profissional que, as vezes, é leigo. (...) A ideia da formacao
sequencial esta presente também. Eu vou fazer médulos até que la
para frente eu tenha, no conjunto, uma licenciatura. Tudo depende de
como isso vai ser implementado. E pela dificuldade que nos estamos
vendo hoje de fiscalizacdo do que ja existe o risco € grande disso ndo
funcionar como nés gostariamos de ver funcionando”. (Participante
A3).

educacional

Retrocessos: abre

espago para ampliar os
cursos a distancia e da
licenciatura curta;
presenca da ideia da
formacédo sequencial

“Me parece que as diretrizes atuais abrigam contradicdes que, do
ponto de vista de um projeto de educacdo, enfraquecem a ideia de
formagé&o humana integral’. (Participante A4).

eRetrocessos:

possui
contradicdes;
enfraquece a ideia de

formagéo humana
integral

“O avango é que a legislagdo da um detalhamento maior das

responsabilidades do Estado com relacdo a formacdo dos eAvancos: detalha as

profissionais, mas infelizmente, com o corte de verbas no orcamento
publico, dificilmente o investimento na formacdo continuada ou no
piso salarial minimo do magistério sera cumprido. Ndo saberia
apontar nenhum retrocesso”. (Participante A5).

responsabilidades do
estado com a formacao

GRUPO B - COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FISICA

Depoimentos

Ideias

“Eu acho que essa questao da carga horaria minima maior do que era
€ um avanco. Por que eu também ja dei aula em particular e via que
essas horas que ficam fora da grade sao para “inglés ver”. Falando
muito francamente, é s6 para dizer que tem e que atende a
legislagcdo, porque na pratica ndo acontece. Se fosse feito da forma
como deveria jamais seria possivel fazer em 3 anos um curso de
licenciatura. (...) Em relacéo a retrocesso acho que ndo houve, para
ser sincera, eu acho tudo muito parecido. Mudou uma ou outra carga
horaria, nomenclatura, mas na esséncia eu ndo vi muita diferenca”.
(Participante B1).

e Avango: aumento da

carga horaria

Nao ha retrocesso
Poucas mudangas em
relacéo as DCN
anteriores

“Eu lembro da DCN de 2002. Agora o que teve depois disso eu ndo
sei exatamente”. (Participante B2).

Nao sabe dizer

“Para mim o principal é a questdo dos 4 anos. Isso € uma coisa que
particularmente mexeu muito com a resolugdo anterior, bati muito
nessa tecla. Nado é que a gente vai se acomodar, mas € que se a
gente esta pensando em uma politica publica de valorizagdo dos
professores a gente ndo pode diminuir a duracdo da carga horaria. E
claro que a duragédo por si s6 ndo quer dizer nada, mas o que envolve
a duracdo do curso, disciplinas mais sélidas, mais coerentes, e tudo
mais. (...) E o outro aspecto que me parece importante, de novo
falando de politica publica e pensando no professor que vai atuar no
ambiente escolar, a gente tem uma escola diferente que estd sendo
transformada a cada momento, hoje mais do que a alguns anos atras
por “N” motivos, e ai os cursos de licenciatura precisam de certa
forma acompanhar isso. Entdo, trazer para a discussdo essas
guestbes de meio ambiente, as questdes étnico-raciais, direitos
avancohumanos e as TICs, me parece fundamental. (...) Ali também
fala pela primeira vez e eu ndo sei ainda se iSso € positivo ou

Avancos: 4 anos de
Curso; guestdes
relacionadas ao meio
ambiente, étnico-raciais,
direitos humanos, etc.;
formacéao continuada
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negativo, num primeiro momento talvez ingenuamente eu acho
positivo, discutir a questdo da formagdo continuada”. (Participante
B3).

“Entao, ela ndo descaracteriza o que foi feito do ponto de vista, por
exemplo, de ter a identidade, de articular a formacéo inicial com a
continuada, entdo ela coloca isso de uma maneira muito significativa,
ela reafirma a questdo do compromisso social, entdo, ela reafirma
alguns desses pontos. (...) Agora se a gente for pensar em um
retrocesso, o que eu vejo de uma maneira muito significativa talvez, e
pelo menos aqui na minha Universidade tem sido um foco de grande
discussdo e esta gerando certa polémica, € a maneira como veio
novamente descrito a questao da pratica como componente curricular.
Esse € um ponto que eu posso chamar, ndo sei se como retrocesso,
mas eu chamaria que ele continua ndo esclarecido. (...) Agora um
ponto positivo que eu gosto, que eu gostei da maneira como a
Resolugdo 2015 veio escrita € o conceito de docéncia. Ela tem todo
um conceito de docéncia ao longo da descricdo dela que é
significativamente mais elaborado do que o das outras Resolucdes.
Entéo, ela ja& deu um peso maior para esse conceito de docéncia. (...)
A questdo do aumento da carga horaria, passar de 3 para 4 anos. (...)
Eu vejo que esse discurso do aumento da carga horaria ele se tornou
muito mais questionavel e um ponto de debate para as instituicdes
privadas que trabalham em uma outra légica, inclusive de contratagéo
de professor, de disposicdo de funcionario. Esse aumento de carga
horaria € um aumento de investimento financeiro na folha de
pagamento de uma maneira geral, por exemplo. (...) Entdo, assim,
vejo que esse impacto é um impacto de mercado, que tem uma
relacdo com o impacto de mercado. E ndo, necessariamente, com a
formacao”. (Participante B4).

e Avanco: reafirma a
questao do
compromisso social e
de ter identidade;
articulacéo entre
formagéo inicial e

continuada; traz um
conceito de docéncia
mais elaborado

e Retrocesso: ndo traz
uma compreensao clara
da pratica como
componente curricular

“Eu acho que houve pequenos avangos, algumas contribuicbes no
tocante a area de Ciéncias Humanas, acho que ficou mais evidente,

¢ Deixa mais claro que se
trata de um curso de

ficou mais claro que se trata de um curso de formacdo de formacéo de
professores, que esse professor ndo é um técnico, ele tem que ter um professores
saber bastante empenhado em relacdo ao ser humano e a
sociedade”. (Participante B5).
GRUPO C - SISTEMA DE REGULAMENTACAO PROFISSIONAL
Depoimentos Ideias

“Eu acho que a 02 de 2015 ela foi uma Resolugdo criada pelo
Conselho Nacional de Educacgdo, mas que tentou reunir muitos temas
em uma mesma Resolucdo. Se vocé parar para ler ela comeca
tratando desde a formacdo da educacgdo basica até a questdo de
carreira docente, de formacao continuada, de especializacdo, de pos-
graduacdo, entdo, ela traz muitas teméticas dentro de uma Resolucéo
s6. E ela, de alguma forma, tenta abarcar muitos conceitos que sao
muitos conceitos oriundos da Pedagogia para dentro da formacéo de
professores. Nao é verdade? E eu sou sincera em te dizer, eu ndo sei
como é que a Educacdo Fisica se vé ali dentro. (...) Eu acho que
retrocede em relacdo a propria a LDB. Vocé veja que nds temos no
Brasil mais de 2.000 cursos de Educacdo Fisica, qual é a
necessidade que nos temos hoje de ficar promovendo cursos para
trazer para a escola quem ndo é da Educacéo Fisica com um curso
aligeirado. N@o temos a menor necessidade. (...) Como eu disse
anteriormente a DCN de 2015 é muito mais um documento para
agregar tudo o que estava disperso sobre a formacado de professores
e trazer tematicas consideradas mais atuais”. (Participante C1).

e Avanco: agrega O que
estava disperso; traz
tematicas atuais

e Retrocesso: aborda
muitos conceitos
oriundos da pedagogia;
promogdo de cursos
aligeirados

“A 02 de 2015, que acabou mexendo com a 01 e 02 de 2002, na
minha avaliacdo, ndo chegou a fazer muita mudanca. Ela passou o
curso de licenciatura para 4 anos, e ai n6és vamos ficar muito na
guestdo ideoldgica ou de interesse, na verdade sempre acontece
isso, possivelmente as particulares vao questionar porque para elas

e Avango: passou 0 Curso
para 4 anos de duracao
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quanto mais rapido o aluno for formado é menos desgaste para ela,
porque tem menos rotatividade, menos inadimpléncia e etc. por isso 3
anos € mais facil. Mas além disso, além dessa discussdo muito
voltada a questdo do tempo eu, particularmente, acredito que 4 anos
para formar um professor ndo é ruim ndo. Eu penso que pelo menos
nas publicas vocé vé que a maioria delas ja sdo 4 ou até mesmo 5
anos. Por qué? Por que elas entendem que vocé precisa desse tempo
para preparar a pessoa para aquilo”. (Participante C2).

“Um dos avangos é ampliar o numero de horas. I1sso eu ndo tenho a
menor ddvida. N6s sabemos muito bem que quando se estabeleceu
gue as instituicbes poderiam formar licenciados em até 3 anos nés
sabemos que isso foi uma decisdo politica no sentido de capacitar
rapidamente profissionais para que pudessem atender uma demanda
gue existia no mercado. Esse € um dos avancos. (..) Eu sou
favoravel a essas Diretrizes. Talvez retrocesso que eu vejo,
acompanhando isso, é ndo cuidar dessa parte, ndo € bem retrocesso,
€ auséncia, omissdo, ndo cuidar da parte especifica das diferentes
licenciaturas, pois Letras tem as suas especificidades, Matematica
tem outra, Educacdo Fisica muito mais, ela atinge ndo s6 a parte
fisica mas a psiquica, metal, intelectual, essa coisa toda. Entdo, essa
auséncia, essa omissdo de parte especifica, e eu nem sei até que
ponto isso seria permitido numa Diretriz, € que eu vejo como alguma
coisa que ficou faltando”. (Participante C3).

e Avanco: ampliacdo da
carga horaria

e Retrocesso:  auséncia
da parte especifica das
diferentes licenciaturas

“Apontaria como avango o aumento da carga horaria e tempo minimo
de formacéo, mas por outro lado o retrocesso se evidencia na medida
em que se consolida uma formagao que de certa forma “banaliza” a

e Avango: aumento da
carga horaria
e Retrocesso: abre a

formacg&o de professores ratificando-se a chamada “complementacéo possibilidade da
pedagogica”, permitindo que formagcbes em diferentes areas complementac&o
obtenham a licenciatura em tempo curto e carga horéria irrisoria”. pedagdgica
(Participante C4).

“No meu entender ha um avancgo e também um retrocesso. Avangos: e Avanco: 4 anos de

volta a 4 anos, define melhor o curso e a formagédo no sentido das
praticas, € mais claro no que significa essa relacdo teoria e prética,
pratica como componente pedagdégico, estagio .... isso avangou na
tentativa de resgatar o status do professor, ela vai por essa linha
também de valorizacdo do profissional. Eu acho que avancou no
sentido de voltar para 4 anos e de definir melhor a formacéo. Ela tem
uma dificuldade porque ela tenta resolver o problema da auséncia de
professores ou da falta de professores, tentando resolver via segunda
licenciatura, tentando resolver via formacdo pedagdgica de outros
graduados. (...) Entéo, na realidade eu tento resolver um problema
ferrando a formacéo especifica. (...) Uma outra coisa importante que
eu acho que trouxe a 02 de 2015 sdao questdes mais relacionadas
com a escola, até a possibilidade de vocé ter residéncia na escola. No
tipo de aproximacdo da instituicdo de ensino superior com a
instituicdo de Educacdo Basica eu acho que ela avanca nesse
aspecto também. (...) Mas, ela avan¢a nessas perspectivas de
integracdo entre a escola com a residéncia profissional, na educacao
continuada ela também refor¢a bastante esse aspecto da educacao
continuada do professor. Entdo, eu acho que as vantagens dessa ai €
gue esmiugou mais a formacgdo, direcionou mais a formacdo, a
relagdo teoria e pratica com o aumento da importancia da prética, em
termos de relacionamento das instituicdes ... ndo é que ela define
isso, mas chama atencdo para isso, e da prépria questdo da
educacdo continuada do professor. (...) Chama a atencdo para o
aspecto de pesquisa, estudo e extensao”. (Participante C5).

formacéo; define melhor
0 curso; valorizacdo do
profissional;

aproximagdo das IES
com a escola; reforca a

formagdo  continuada;
ensino, pesquisa e
extensao.

e Retrocesso:
licenciatura

segunda




246

GRUPO D - PESQUISADORES QUE ESTUDAM FORMAGAO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO

FiSICA

Depoimentos

“Claro que as Diretrizes Curriculares é algo importante, ninguém esta
negando isso, s6 que eu vejo que para que haja realmente uma
possibilidade de fazer algo com substancia, com qualidade, tem um
monte de licdo de casa anterior. E sem essa licdo de casa feita me
parece que € um exercicio de politica publica educacional. (...)
Portanto, ao meu ver, as Diretrizes Curriculares eu acho que sim, sob
0 ponto de vista de documento, eu vejo claramente avancos e nao
precisa eu estar falando aqui. Claro que as boas cabecas foram
convidadas para elaborar, s6 que me da a impressao que isso esta
sendo feito para a Suica e ndo para o Brasil. Entdo, eu ndo sei no que
isso vai dar. (...) Entdo, veja bem, nessa questdo das Diretrizes
Curriculares nés ndo estamos livres de nada disso que fazem com
que as Diretrizes Curriculares sejam o que sdo e que se reconhece
um avanco nas questdes da teorizacao, da l6gica e etc., mas que isso
esta acontecendo longe da realidade que de fato tem que acontecer
em fungcdo dessas licbes de casa que ndés ndo fizemos ainda’.
(Participante D1).

Ideias
¢ Avanco: foi bem
elaborado; € um
documento importante;

melhorou nas questfes
da teorizagéo

¢ Retrocesso: nao
contempla a realidade
do Brasil; faltam outras
coisas para serem feitas
antes de mudar as DCN

“Ela teve um avango muito grande em relagcdo a 01 e 02. O primeiro
avanco é o seguinte: que é ela diz para que serve, o professor é para
a educacdo basica. O segundo avanco: ela deu um tempo maior e
falou: vocé sO vai pesquisar e aprender na atividade da escola. O
terceiro avanco ainda ndo da para saber porque ninguém aplica
ainda. (...) Entdo, o que vocé tem que entender € o seguinte, que eu
acho que no teu trabalho é uma concluséo, é que as Diretrizes teriam
gue dar os sinais e os direcionamentos para uma formacdo adequado
para aquilo que ela se propde, ou deveria se propor. Porque o que ela
se propde pode ser que até se tenha, ela deveria se propor se sdo de
licenciaturas, todas elas deveriam se propor que esse trabalho fosse
um trabalho tedrico, prético e de pesquisa dentro do ambiente
escolar. As Diretrizes sdo isso. As Diretrizes estdo ai. Agora, como é
que vai fazer? Nem Cristo sabe”. (Participante D2).

¢ Avango: deixa claro que
o professor é para atuar
na educacdo basica e
gque a sua area de
estudo e intervencdo é
a escola

e Ndo sabe como sera
implantado

“O grande avanco foi o curso de 4 anos, 0 aumento da carga horaria.
Agora ... tem umas coisas que eu ainda ndo consegui entender,
imaginar bem como funcionaria que € o curso de emergéncia, 0 curso
emergencial de formacédo de professores e a segunda licenciatura,
gue me pareceu um negécio meio capenga ..... no geral, pelo o que
eu consigo perceber, a grosso modo, ndo mudou muita coisa em
relacdo a Resolucdo anterior, vamos dizer assim, no que seria a
primeira licenciatura proposta pelas Resolugbes 01 e 02 de 2002.
(...)Ent&o, se houve avangos nas Diretrizes ....... eu acho que houve,
porém, eu ndo vejo esses avancos se refletindo na formacgéo efetiva.
(...) Eu estou vendo por ai o pessoal formado na area de biodindmica
e de salde passando em concurso na area pedagdgica ou nhas
privadas sendo contratados para estagio. Estagio € qualquer um. E
estagio. Para que pegar estagio? Qualquer um pega, ndo precisa ter
formacgdo pedagdgica, porque € uma coisa burocratica, € preencher
papel e assinar relatério. Entdo, por mais bonitas que sejam as
Diretrizes e as Resolugbes para vocé resolver essas questbes |4 no
curriculo praticado, vai demorar muito para avancar mais, eu acho
gue avancou rapido na década de 90 por causa da 03. De fato houve
avancgos.

e Avanco: aumento da
duracéo do curso para 4
anos

e Retrocesso:  segunda
licenciatura; dificuldade
de se efetivar no
curriculo praticado
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(...) Uma coisa que me chamou a atencdo na 02/2015, que eu fiquei
preocupado, diz la o seguinte, tanto no Parecer quanto na Resolucao:
gue as 400 horas dedicadas ao estagio supervisionado na area de
formagcdo e atuacdo na Educacdo Basica. Mas, olha o detalhe
“contemplando também outras areas especificas, se for o caso,
conforme o projeto de curso da instituicdo. Ora, como eu falei para
VOCé, isso aqui € subjetivo, diz que tem que ser 400 horas na area de
formacdo mas contemplando também outras &reas, entdo, se a
instituicdo quiser dizer assim 100 horas vai ser na escola e 300 vai
ser na academia ou 300 vai ser no SESC ... pode. Pode. Isso foi
colocado pelo Conselho como um avanco. Olha, alguma instituicdo
privada lendo isso aqui vai dar pulos de alegria, pois vai aparecer na
sua propaganda, formamos estagio em academia, estagio em clubes
na licenciatura. E esse ponto, especificamente, € um enorme
retrocesso”. (Participante D3).

“Ndo houve retrocesso porque ela busca aperfeicoar a 01. (...) A
principal mudanca é que tenta tornar o curriculo mais compacto e
mais dialégico. S6 que isso implica em uma mudanga de mentalidade.
No6s temos uma cultura disciplinar e isso implica em uma cultura de
um trabalho colaborativo. N6s ndo temos essa mentalidade. Nao
tendo essa mentalidade essa é a maior dificuldade. Na realidade o
gue vem acontecendo é que as pessoas tem feito adequacdes, entao,
€ a mesmo coisa da ideia de vocé ficar fazendo puxadinhos. Entéo,
guando vocé tem uma Diretriz assim vocé tem que partir para uma
nova elaboracdo de projeto de formacdo e as pessoas vem fazendo
adequacdes em cima da 02. (...)A outra mudanca dessa 02 de 2015 é
que a formagéo passa para 3.200 horas”. (Participante D4).

e Avancos: torna o]
curriculo mais compacto
e dialégico; aumento da
carga horaria para
3.200 h.

e Retrocesso: ndo ha

“Eu fiz essas leituras muito em épocas passadas, por isso eu acredito
gue eu vou ter uma visdo muito falha para trazer a tona com mais
propriedade. O que eu acho que eu acabei trazendo foi mais as
similaridades e o resgate das mesmas ideias da 2002 para a 2015. O
espirito dela e aquilo gue esta sendo realcado e reiterado é aquilo que
tem me chamado mais a atencdo. (...) A nocdo de autonomia, de
profissionalidade docente, no meu entendimento, ela é pouco
trabalhada dentro dos textos das Diretrizes Curriculares da
licenciatura. A nogdo de autonomia e de profissionalidade docente, de
alguma forma, ela tem que aparecer nas Diretrizes de formacao
docente. (...) O conceito de autonomia também me parece que nédo é
muito bem compreendido, ele é polissémico, e existe muita
controvérsia porque a liberdade de expressdao e a liberdade de
ensinar e aprender que consta na LDB nao quer dizer que as pessoas
estejam autorizadas a fazer o que bem entendem seja
individualmente ou institucionalmente, a autonomia deve estar
pautada por alguma referéncia, ai a gente vai poder falar em
autonomia”. (Participante D5).

e Avancos: ndo hg; ela
reitera as ideias das
DCN anteriores

¢ Retrocesso: a nogdo de
autonomia é pouco
trabalhada

QUADRO 6: Relato dos participantes sobre o Tema - Licenciatura X Bacharelado

GRUPO A - ENTIDADE CIENTIFICA COM ATUACAO NACIONAL

Depoimentos

Ideias

“Néo ocorreram avangos, mas, sim, retrocessos porque divide a
formagcdo, em decorréncia de campos de atuacdo, fragmenta
conhecimento, rebaixa base teorica, divide a profissdo
desqualificando o trabalhador em seu processo de formacao
académica”. (Participante Al).

eRetrocesso
eFragmentacao do
conhecimento

“Essa é uma discussao que eu ainda ndo tenho uma opinido fechada
e formada, mas que tem pontos séo favoraveis e tem pontos que ndo
séo tao favoraveis em relacdo a separagcdo. Uma parte que eu acho

ePonto favoravel: mais
horas que sdo
especificas a questdo
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gue é favoravel é vocé ter mais tempo para discutir as questdes que
sdo mais relacionadas a propria educagdo. Entdo vocé consegue
dedicar mais horas que séo especificas a questao da formacao, da
atuacdo docente, no dmbito escolar. Isso seria uma coisa positiva.
Por outro lado, causou uma fragmentacdo muito grande na propria
area da Educacdo Fisica, e muitas vezes por disputa de espaco,
principalmente, no ambito de pds-graduacgdo, no ambito da pesquisa,
com a questdo da valorizagcao de uma area e desvalorizacdo de outra
area, entdo, causou-me, me parece, uma certa fragmentacdo e
inclusive com questfes de disputa de poder mesmo entre essas duas
areas, licenciatura e bacharelado. Que eu acho que é um lado
negativo da situagdo”. (Participante A2).

da formacéo

eFragmentacdo da area
de Educacéo Fisica

eDisputa de
espacgo/poder

“Né6s temos algumas noticias, alguns estudos pontuais de alguns
cursos que dizem que a licenciatura melhorou e dizem que a
formacgédo do licenciado em Educacédo Fisica esta se apropriando do
debate da educacdo com mais pertinéncia do que da forma anterior.
Mas, eu ndo posso a partir desses poucos relatos universalizar os
mais de 1500 cursos superiores de Educagdo Fisica. Entdo, é
temerario dizer isso e eu ndo quero correr esse equivoco. (...) Além
do mais, a 07 ela tem dez anos, ela formou a primeira turma em 2009,
entdo tem muito poucas turmas formadas talvez para vocé poder,
digamos, ter elementos concretos para apontar se melhorou ou néo.
(...) De novo eu acho que nés estamos focando, as vezes, muita
energia no lugar errado, na guerra errada. A guerra esta na formacao
dos nossos professores universitarios que se formam via pos-
graduacdo e que entram para formar os nossos licenciados e
bacharéis com uma compreensdo de Educagdo Superior, de
educacéo, de Educacao Fisica e de Brasil, cada vez mais reacionaria.
Ai esta o problema no meu modo de entender”. (Participante A3).

eHa indicios que a
formagéo do licenciado
melhorou

“Objetivamente, penso que a formacdo em cursos/formagées distintos
resultou em avancos significativos para o bacharelado,
principalmente, no &mbito do conhecimento e intervencdo cientifica,
em comparacgdo a licenciatura — que encontra-se em cheque com as
novas requlamentacdes escolares”. (Participante A4).

eNao ha elementos
concretos
e Avancos para o]

bacharelado

“Nédo classificaria como um “avango”, mas poderia dizer que o
ambiente na formacao inicial melhorou bastante para os docentes,
pois podemos tratar com mais especificidade os temas relacionados a
Educacdo Fisica escolar sem se preocupar, por exemplo, com 0s
alunos que ndo vao seguir a carreira na Educacgéo Basica. Bem como,
tratar de assuntos relativos ao treinamento esportivo ou temas afins
com maior aprofundamento para o0s alunos que cursam O
bacharelado. Por outro lado, temos um paradoxo, pois ambos cursos
(licenciatura e bacharelado) formam ‘professores de Educagédo
Fisica”, pois 0s egressos desses cursos atuam no campo do ensino.
Sao poucos os bacharéis (pensando na totalidade de cursos no nivel
nacional) que irdo tornar-se cientistas seguindo carreira na pesquisa,
sem se envolver com o0 ensino, pois se tornarem doutores, seu campo
de trabalho sera a universidade e, consequentemente, ser4 um
professor’. (Participante A5).

eFormacado do licenciado
melhorou
eMais especificidade dos
temas relacionados a
Educacéo Fisica escolar
ePor outro lado ambos os
Cursos formam
professores de
Educacéo Fisica
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GRUPO B - COORDENACAO DE CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCAGCAO FISICA

Depoimentos

Ideias

“Eu acho que o que a divisdo traz de beneficio, vamos dizer assim, é
gue vocé consegue focar um pouco mais na especificidade da area
de atuagdo de cada um. A gente chegou a discutir aqui a questdo da
minuta de extingdo do bacharelado, comecamos a pensar em fazer
reunibes para discutir um curso Unico e ai eu, particularmente, acho
interessante. (...) Mas, o que tem de positivo, embora ndo seja
plenamente colocado em pratica, € essa possibilidade de vocé
aprofundar mesmo mais hum campo de atuagdo ou mais no outro. Eu
pelo menos, se é que tem alguma coisa de positivo nisso, vejo esse
lado. N&o vejo como um avang¢o, mas tendo em vista que houve essa
divisdo, por for¢a de lei nds temos que ter dois cursos, é o que tem de
positivo nisso diante desse quadro. Entdo, isso eu acho que é
positivo. Mas, eu ndo acho que tenha sido um avango separar’.
(Participante B1).

e Especificidade na area
de atuacéo

e Acha interessante um
curso Unico

“Eu sou favoravel a separacdo. Eu entendo que realmente o mercado
de trabalho ele acabou se configurando de formas muito distintas para
guem vai atuar no bacharelado muito mais ali numa perspectiva de
saude, de prevencdo ou de tratamento enquanto a escola é outra
coisa, é formacao para a cidadania critica na minha opinido, entéo, a
gente vai usar os elementos da cultura corporal para que o aluno
incorpore isso e leve para a vida, se ele vai usar isso para a saude,
para o lazer, para o alto rendimento, para estética, isso € com ele.
Mas, a Educacao Fisica serve para isso. Entdo, eu vejo que sdo de
fato, na pratica, sdo coisas muito distintas. Vocé imagina o professor
gue é formado nessa perspectiva de salde dentro da escola, ele vai
achar que a funcao dele é ser médico ali e trabalhar com prevencao e
tal. Por outro lado esse professor da licenciatura que uma formacao
para a cidadania critica vai querer fazer isso com aluno de personal, o
cara vai falar esse sujeito € louco eu sé quero fazer exercicio para
cuidar da minha saude, ndo quero receber formacédo para a cidadania
critica”. (Participante B2).

¢ A favor da separacao

e Os cursos possuem
configurag@es distintas

“Quando sai as Diretrizes da graduagéo ou do bacharelado em 2004,
para mim, e eu tenho falado isso sempre que posso, acho que, e eu
estou simplificando muito, sdo uma coépia da licenciatura, que de
novo, a licenciatura ndo é da Educacgdo Fisica para a formacédo de
professores. Claro que no texto ha a especificidade da nossa area
obviamente nas Diretrizes da graduacdo em Educacgdo Fisica ou do
bacharelado, mas a estrutura ela praticamente copia a da licenciatura,
a valorizagdo da prética, do estagio a partir da metade do curso,
coisas que nunca no bacharelado a gente se preocupou”.
(Participante B3).

e Traz especificidade para
as areas

“Eu acho que a separacéo dos cursos foi significativa porque a gente
vai dar desde o inicio um perfil do que se espera, tanto para o
bacharelado quanto para a licenciatura. Por que conseguiu construir
um pilar daquilo que vai nortear o processo de formacgdo. Entéo, eu a
considero pertinente, mas, talvez, a gente tenha um problema de
esclarecimento anterior a entrada”. (Participante B4).

Separacao foi
significativa

Fornece desde o inicio
o perfil  profissional
desejado

“Eu, pessoalmente, sou favoravel a separacao dos cursos, sempre fui.
Acho que aqueles cursos miscelaneas, inclusive eu sou aluna de um
curso miscelanea, e isso me custou varios cursos de especializacdo
porque ao concluir o curso eu ndo sabia nada de nada, entdo, eu tive
gue reestudar tudo em cursos de pés-graduacdo em nivel de
especializa¢do. Entdo, eu acho que nés devemos ter uma formagédo
gue ela seja bem focada mas nédo concordo com troncos comuns. (...)
Formar um bacharel e construir a sua identidade demora e formar um
licenciado e construir a sua identidade de licenciado demora’.
(Participante B5).

A favor da separacéo

E importante  para
construir a identidade
do profissional
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GRUPO C - SISTEMA DE REGULAMENTAGCAO PROFISSIONAL

Depoimentos Ideias
‘Ao se criar o bacharelado comecou a se pensar o que é a
licenciatura. O que a gente tem que focar na licenciatura para e Amplia as
diferenciar do bacharelado? Por que licenciatura e bacharelado? possibilidades de

Ento, se as instituicbes pararam para fazer essa reflexdo eu acho
gue ja foi um grande ganho. (...) Eu acho que isso cria a possibilidade
de insercdo no mercado, se amplia as possiblidades de insercéo,
leva-se e permite uma maior reflexdo das instituicbes formadoras
sobre 0 que € um e o que é o outro. (...) Foi positiva a separacao dos
dois cursos? Pelo o que eu fago, pelo o que eu acompanho das
avaliacbes do INEP, pela oportunidade que eu tive de ver os varios
cursos de licenciatura e bacharelado por esse Pais, eu digo que foi
sim, foi positiva. Foi positiva no sentido de ampliar as possibilidades
de mercado, de insercdo dos profissionais, de contribuir para uma
melhor formacg&o académica. (...) Nenhuma instituicdo fechou o curso
de licenciatura porque foi criado o bacharelado. Mas, agora vai fechar
curso de licenciatura. Por qué? Porque o mercado de professor no
Brasil é deficiente. Quem é que quer ser professor para ganhar 500
ou 600 reais no final do més? Nao é s6 a Educacéo Fisica. Isso é
uma realidade do magistério, que a luta é muito maior do que uma
luta contra o bacharelado. (...) Entdo, essa historia que também é
uma falacia que se levanta que ndo tem necessidade de ter
bacharelado na Educagdo Fisica porque todos nés somos
educadores. Eu tenho dito isso em todo o lugar que eu vou, inclusive
escrevi, educador somos todos, inclusive essa moca que me serviu o
café aqui. Se tiver aqui uma crianca arrebentando as cadeiras ela vai
dizer ndo faca isso, ndo pode fazer isso .... ela est4 educando, mas
professora ela ndo é. Ela ndo estudou para ser professora. Ela é
educadora como deve ser qualquer cidaddo. Se eu ver uma crianca
atravessando fora da faixa eu vou dizer: minha filha atravessa aqui
sendo o carro vai bater em vocé. Eu estou educando, mas néo sou
professora. Enquanto o professor achar que ele é aquele que ajuda
sem esperar nada em troca e que nao se vé como um profissional
gue tém direitos, deveres e obrigacdes, a coisa ndo avanga. (...) Eu
tenho a expectativa de que a gente consiga manter os dois cursos,
licenciatura em Educacéo Fisica e bacharelado em Educacéo Fisica,
gue a gente consiga realmente trazer os projetos pedagoégicos dos
NOSSOS cursos para os curriculos desses cursos, os elementos
caracterizadores dessas profissdes com as semelhancas gue existem
em termos de formag&do mas com clareza sobre o gque difere de cada
uma em termo das competéncias esperadas”. (Participante C1).

inser¢céo no mercado de
trabalho

e Define melhor cada um
dos cursos

¢ Clareza sobre o que é a
licenciatura

“Para a licenciatura eu néo sei te dizer. Eu penso, sendo muito franco,
gue nés temos muito pouco tempo para poder emitir uma opinido
sobre isso. Por que eu estou dizendo isso? Como eu disse antes, a
maioria dos cursos de licenciatura ndo era de licenciatura, era
trasvestido de licenciatura mas ndo era licenciatura, e muitos deles
ndo se adequaram, muitos deles ainda continuam com as mesmas
disciplinas, com os mesmos professores do ensino superior dando as
mesmas coisas que davam antes sem transmitir o conhecimento
dessa licenciatura que nos estamos falando. Entdo, é dificil eu dizer
para vocé em relacdo a licenciatura. Mas, em relagdo ao bacharel eu
te digo com certeza, em relagdo ao bacharelado sim, porque como
ndo tinha antes, os cursos que vieram de bacharelado vieram
totalmente voltados para a finalidade do bacharelado. A avaliacdo que
se tem hoje dos profissionais do bacharelado é sensacional. Na
licenciatura, nos ficamos frageis por conta de nao ter sido adequado o
curriculo de licenciatura como deveria ser como estava constando na
01 e 02. Eles mantiveram e s6 mudaram o nome. Eles sé fizeram

e Houve avangos para o
bacharelado
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adequacao para cumprir a legislacdo, mas o curriculo mesmo em si,
vérias instituicdes nem mudaram nada”. (Participante C2).

“Para a licenciatura houve, mas para o bacharelado ainda n&o,
porque houve aquela tentativa de exclusdo do bacharelado, ja foi
derrubado me parece, mas ndo houve assim avanc¢os no sentido das
coisas trabalharem paralelamente, quer dizer, como acontece agora
(...) Essa Diretriz foi, a meu ver, uma resposta politica. Entdo a
politica mudou, houve uma necessidade de mudanca de conceito, de
ampliar a capacitagdo profissional de 3 para 4 anos. (...) Eu sinto uma
preocupagdo com essa outra parte. O que vai acontecer com 0O
bacharelado? Vai correr paralelamente ou ndo vai?”. (Participante
C3).

e Houve avancos para a
licenciatura

“Houve avancos na medida em que se possibilitou um
aprofundamento em cada formacdo especifica, propiciando uma
melhor identificacdo do egresso com sua area de atuacgédo pretendida,
inclusive no estagio curricular supervisionado”. (Participante C4).

¢ Propiciou um
aprofundamento em
cada formacéo
especifica

“Houve sim avangos no sentido de que um curso s6 ndo da conta da
articulacdo do conhecimento geral e da Educacdo Fisica com esses
outros eixos articuladores. O que eu estou querendo dizer? Eu quero
dizer que vocé tem que ter os conhecimentos especificos articulados
com a educacédo, com a escola, com o projeto pedagdgico, etc. e no
outro vocé tem que articular com o esporte, com o sistema desportivo
nacional, politicas de esportes, politicas de cultura e lazer, saude
coletiva, etc. E um curso s6 ndo da conta. (...) Segundo avanco .....
delimitou a area da Educacéo Fisica. Aquilo que era de todos fora da
escola passa a ser de um determinado profissional da Educacéo
Fisica. Entdo, essa foi uma tremenda de uma vantagem vocé fazer
isso. (...) Terceiro .... valorizou a licenciatura enquanto formacéo de
docente para a Educacdo Bésica. Prestigiou e definiu. Agora o que
esta faltando, no meu entender, é que essa area assuma a sua
responsabilidade em producé@o de conhecimento além da reflexdo e
do diagnostico. Isso esta faltando para embasar essa valorizagédo da
licenciatura. (...) Para a Educacdo Fisica eu vejo que valorizou a
licenciatura, definiu a licenciatura, construiu a area de conhecimento e
de intervenc¢do da Educacao Fisica fora da escola no bacharelado, e
€ uma das variaveis para ter uma melhor qualidade na formacéo do
egresso. (...) Seria um retrocesso muito grande para a formacgéo de
docentes aventar essa possibilidade de uma formacdo Unica na
licenciatura, vai comprometer, vai corromper a licenciatura’.
(Participante C5).

e Avancou, pois um Uunico
curso nao consegue
atender as duas areas
de formacéao

e Delimitou a area da
Educacéo Fisica

¢ Valorizou a licenciatura
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GRUPO D - PESQUISADORES QUE ESTUDAM FORMAGAO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO

FiSICA

Depoimentos

Ideias

“Agora como eu lhe disse, aquilo que de fato aconteceu e que ainda
hoje 0 assunto é um tema de embates e disputas é a questdo do
bacharelado. Recentemente, houve até uma tentativa extravagante de
extincdo do bacharelado. (...) As disputas que acontecem dentro da
Educacéo Fisica brasileira ndo séo de natureza de concepcéo, € uma
luta mais no plano ideoldgico sociopolitico. Entdo, tudo o que se
discute, extingdo do bacharelado, ndo extincédo, tipo de formacéo, so
vale a licenciatura o resto ndo serve, etc., no fundo é um embate de
natureza ideoldgica sociopolitica que contamina todas as discussoes
no Brasil que vai desde discussdes mais concretas até a discussdo da
felicidade humana. (...) Eu sou absolutamente a favor obviamente do
bacharelado mesmo porque com a criagdo do bacharelado ficou clara
a propria figura do licenciado, porque até entdo era uma gororoba
generalizada, era uma formagdo de um profissional eclético sem perfil
definido, dizia que isso atendia melhor o mercado, no entanto, atendia
muito mal o mercado porque ndo é possivel alguém conceber que
exista um profissional capaz e com competéncia exercer a sua funcéo
docente na Educacédo Fisica escolar de manhd, no clube a tarde, e
ser um personal a noite. Obviamente que isso ndo € possivel. E todas
as pessoas sabem que hoje ndo tem espaco na sociedade para um
profissional eclético sem um perfil definido. (...)Nesses anos todos
guando alguém queria fazer pesquisa, por exemplo, sobre métodos
de ensino, eles diziam: - “Isso é ingenuidade. No6s temos tantos
problemas importantes na escola vocé fica investindo em método de
ensino de basquetebol, o que é isso?”. Enquanto todo mundo fica
discutindo essas questBes politicas, de ideologia e etc. Eu assisti
cada debate que pelo amor de Deus. E claro que a licenciatura tem
gue ter um corpo de conhecimentos proprio. Mas alguém pode falar
assim: mas tanto o bacharelado como a licenciatura ndo tem um
nacleo comum? Claro que tem também. Mas, tem que ter coisas
distintas porque a educacéo escolarizada ndo pode ser confundida
com a educacdo no sentido lato. E ai alguém chega e dizz Faz um
curso s6, volta aquele curso generalista e tal. E saudosismo. A
separagdo foi boa. (...) Quem é o bacharel em Educac&o Fisica? E o
profissional que detém o corpo de conhecimentos da Educacéo
Fisica, faz disso um instrumento de trabalho, para oferecer servicos
aonde a sociedade abre portas: no clube, na academia, no personal,
no isso e no aquilo, menos na escola. Na escola € a licenciatura. Esta
absolutamente claro. Estd bem distinto. E as pessoas querem
misturar.”. (Participante D1).

e E a favor da separacéo

eContra a extingdo do
bacharelado

e Aa criacao do
bacharelado trouxe
clareza para a
licenciatura

e Definiu melhor o perfil
profissional dos dois
Cursos

“Eu posso te garantir que houve eu s6 nao vou saber até quando
porque eu sai da Universidade. O comeco foi dificil, depois teve uma
época que teve uma separagdo e que a gente comegou ver para
trabalhar fora da escola tinha que ser bacharel, entdo, teve um
crescimento de curso, mas cresceu em quantidade e ndo em
gualidade, as formacdes ndo sdo adequadas nem para atuar em
academia”. (Participante D2).

e Houve avangos para 0s
dois cursos

e Cresceu em quantidade
mas ndo em qualidade

“A divisdo de licenciatura e bacharelado eu acho que foi boa, foi um
avanco, porgue permitiu exatamente se dar mais atencdo a
licenciatura. (...) Quando vocé criou o bacharelado, essa carga maior,
essa demanda que tem fisiologia, treinamento esportivo, fitness,
saulde e tal fica aqui no bacharelado. Isso permite aumentar a carga
horéaria das disciplinas pedagdgicas na licenciatura. (...) Quando vocé
tinha um curso sO, a area pedagdgica e sociocultural perdia carga
horéria, tinha menos disciplina, menos professor. Quando se separou,
vocé abriu espago para a area pedagodgica e sociocultural crescer, ao
menos quantitativamente.”. (Participante D3).

¢ A favor da separagéo

e Maior atencdo para a
licenciatura
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“Eu defendo que o campo de atuacdo tem uma especificidade, se ele
tem uma especificidade ele tem que ser preponderante. Vocé pode
manter uma unidade de identidade da drea como um requisito basico,
mas vocé também tem que ter uma unidade de identidade do campo
de atuacdo. (...) Se a ideia é formar profissionais, dentro de uma
concepcdao, dentro de uma Sociologia da profissdo, entdo, vocé tem
que levar em consideracdo a especificidade, sendo vai virar
enganagdo”. (Participante D4).

¢ A favor da separacgéo

e Trouxe especificidade
para as areas

“Eu acho ela valida porque o modelo eclético ele se tornava mais
precario e, mesmo com essa divisdo, ndo quer dizer que 0S
problemas tenham sido superados, mas eu acho que historicamente
nés saimos de um curso de generalidades, sem foco, e se ndo tem
foco ndo tem articulacdo de vertical e horizontal dentro da formacao
inicial, ndo tem a selecdo de professores para esses cursos de
maneira adequada porque eu ndo tenho foco, entdo, sdo sucessivas
precariedades porque o principio da especificidade néo € respeitado.
Eu vejo com bons olhos a separacdo”. (Participante D5).

¢ A favor da separacgéo

e Trouxe especificidade
para a formacéo
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	Os resultados foram analisados, conforme descrito no capítulo anterior, por meio da análise temática (MINAYO, 1993), deste modo, dividimos os dados em categorias associadas ao tema. Elas foram elencadas a partir das características comuns e/ou que se ...
	Ao definirmos as categorias temáticas, extraímos trechos das entrevistas dos participantes e, a partir deles, identificamos as ideias centrais e elaboramos quadros sínteses (APÊNDICE C). Assim, após estruturarmos os temas e os respectivos depoimentos,...
	Os resultados do estudo são apresentados a seguir, estabelecendo articulações com a base teórica conceitual adotada e com a literatura da área. Para melhor visualização dos dados, dividimos as categorias temáticas em subitens 4.1, 4.2, 4.3, e assim su...
	4.1 Tema: Diretrizes Curriculares Nacionais e a formação em Educação Física
	As Diretrizes Curriculares Nacionais para a formação de professores têm como objetivo normatizar os cursos de Ensino Superior, assim, estas são constituídas por orientações para a elaboração do currículo, com o intuito de construir o perfil acadêmico ...
	A trajetória histórica das DCN mostra que esse documento sofreu diversas modificações ao longo dos anos. Desse modo, questionamos os participantes da pesquisa se essas mudanças promoveram aprimoramentos no que tange a formação de professores de Educaç...
	A perspectiva geral dos participantes dos grupos B, C e D, em relação à evolução das DCN, indica que houve avanços ao longo da história. Entre as justificativas encontramos: uma preocupação maior com a dimensão pedagógica e com a inclusão de temas eme...
	Em contrapartida, também são apresentados alguns pontos que merecem certa atenção, dentre eles: o “inchaço” dos currículos (B2), perda do núcleo “duro” da formação (C1), dificuldades na implantação da legislação (D1), falta clareza na especificidade d...
	Já a maioria dos participantes do grupo A acredita que não houve evolução (A1 e A4) ou que ainda não é possível realizar essa afirmação visto que não existem pesquisas em grande escala sobre essa questão (A3 e A5). Apenas o participante A2 aponta que...
	Essas discussões resultaram na promulgação da Resolução n.º 03/87 que determinou a carga horária mínima de 2.880 horas, reconheceu o curso de Bacharelado, proporcionou flexibilidade e autonomia às universidades, alterou o formato do currículo substit...
	Destarte, a implementação dessa legislação proporcionou significativas mudanças nos cursos de formação profissional em Educação Física, principalmente, ao dar autonomia às instituições de Ensino Superior para compor a sua grade curricular de acordo c...
	“(...) teve uma evolução das Diretrizes anteriores para a 87. (...) ela equiparava a licenciatura com o bacharel, eram quatro anos de curso para os dois, aí havia uma preocupação muito grande da Educação Física em formar pessoas com o perfil profissio...
	“(...) ela reflete movimentos no campo tanto do contexto acadêmico como de formação do mercado de trabalho, ele vê a criação do bacharelado e admite que a formação do profissional de Educação Física é multidisciplinar, tem que contemplar as Ciências H...
	Em 2002, foram instituídas as DCN para a formação de professores de Educação Básica, Resoluções n.º 01 (BRASIL, 2002a) e n.º 02 (BRASIL, 2002b). Esses documentos foram editados com o intuito de nortear os cursos de licenciatura, em nível superior. Pa...
	Esses fatos foram externados pelos participantes B4 e C5 ao afirmarem que, “(...) a partir dos anos 2000, existe uma grande preocupação com o quesito da formação do professor e qual é a identidade desse professor, qual é o perfil, qual é a missão da e...
	E, posteriormente, de acordo com as orientações fornecidas pelas DCN de 2002, foram instituídas novas Diretrizes para os cursos de Educação Física por meio da Resolução n.º 07 de 2004 (BRASIL, 2004b). Podemos dizer que esse documento trouxe mudanças,...
	Portanto, as Diretrizes Curriculares de 2004 inovaram no quesito de exigir que fossem definidos currículos próprios para a licenciatura e para o bacharelado, buscando contemplar as necessidades específicas desses dois campos de atuação profissional.
	Nesse contexto, os cursos de licenciatura formam professores, bem como, os habilitam e os qualificam para atuarem nas diferentes etapas e modalidades da Educação Básica.
	É na formação inicial e no exercício da docência que os professores irão se apropriar do habitus da profissão, ou seja, dos modos de ser e de agir dos docentes.
	Na teoria de Bourdieu, o conceito de habitus é trazido pelo autor para explicar as relações existentes entre as estruturas objetivas e subjetivas, ou seja, entre as regras determinadas pela organização social em que o agente está inserido e as formas ...
	O habitus é definido por Bourdieu (1983) como um:
	Sistema de disposições duráveis, estruturas estruturadas predispostas a funcionarem como estruturas estruturantes, isto é, como princípio que gera e estrutura as práticas e as representações que podem ser objetivamente 'regulamentadas' e 'reguladas' s...
	Isso significa que as nossas ações não são meros produtos do acaso, mas sim, possuem uma ligação direta com o habitus que é o princípio gerador das práticas a partir da interiorização de determinados valores, normas e regras que norteiam o contexto s...
	Cada sujeito vivencia uma série de experiências no campo social em que está inserido e essas experiências estruturam internamente a sua subjetividade orientando as suas ações. Todavia, o habitus não corresponde a um conjunto inflexível de regras a se...
	Com base nesses princípios, acreditamos que ao longo da formação inicial o aluno/futuro professor incorporará um conjunto de valores, atitudes, concepções teóricas, etc., que irão orientar o seu trabalho na escola, juntamente, com as experiências e ex...
	Bourdieu (1983) ainda nos chama a atenção para o fato de que o habitus ao ser incorporado, interiorizado, ele se reproduzirá sem que sejam percebidos de forma consciente pelos indivíduos, inclinando-se para a sua própria conservação, podendo ser alter...
	Nesse sentido, as novas exigências legais, sociais e do mundo do trabalho ocasionam mudanças e adequações no âmbito do Ensino Superior e, por conseguinte, novos habitus serão formados. No que concerne especificamente a formação em Educação Física, Hon...
	A nosso ver, além dessas demandas ou imbricados a elas, temos as determinações legislativas que influenciam de forma direta as estruturas dos cursos, propostas curriculares e parâmetros didático-pedagógicos que ocasionam transformações na formação ini...
	Ao tratarmos dos objetivos da formação dos licenciados em Educação Física notamos que a maioria dos entrevistados compreende que os cursos de licenciatura têm como finalidade formar professores para atuar com esse componente curricular no âmbito escol...
	“Eu penso que a Diretriz 07, indo ao encontro de um movimento maior, quando reconhece a possibilidade de dois cursos olha, basicamente, para a licenciatura no sentido de dar a ela especificidade da qualificação para trabalhar na educação escolar na ed...
	“O objetivo da formação dos licenciados é atuar na escola realmente. É atuar com o ensino da Educação Física na escola” (Participante B2).
	“Eu entendo que o professor que quer fazer licenciatura ele tem que entender que ele está se formando para ser professor” (Participante C2).
	“O objetivo dela é formar professor. Eu acho que isso para mim é claro. Qualquer coisa fora disso é um equívoco” (Participante D4).
	Os depoimentos obtidos pelas entrevistas indicam que há um consenso entre os grupos ao compreenderem que os profissionais formados nos cursos de licenciatura em Educação Física terão a escola como campo profissional e para tanto deverão dominar os as...
	Para contemplar a essência e a especificidade do trabalho pedagógico, a formação docente necessita fundamentar-se na relação entre conteúdo específico e didático, teoria e prática, ensino e pesquisa (MELO, 2007), pois além de dominar os conhecimentos...
	Essa ideia é reiterada por Terrazzan et al. (2008) ao afirmarem que, para atender aos objetivos da formação de professores, as configurações curriculares dos cursos de licenciaturas devem abranger conhecimentos específicos da matéria de ensino, refle...
	Aranha e Souza (2013) consideram que os professores necessitam dominar muito bem os conteúdos específicos da sua área, no entanto, se espera que além desse domínio, esses profissionais “conheçam também os fundamentos do conhecimento, os motivos pelos...
	Apenas no grupo A encontramos participantes (A1, A2, A4 e A5) que acreditam que o licenciado em Educação Física atua, principalmente, no âmbito escolar, porém, este profissional também pode trabalhar em outros espaços como declarado por A5: “Formar p...
	Esse grupo é composto por profissionais pertencentes à entidade científica com atuação nacional e que tem como um de seus princípios a defesa por uma formação unificada, ou seja, um único curso que forma professores de Educação Física para atuarem nos...
	A proposta de licenciatura ampliada vai ao encontro com a ideia da maioria dos integrantes do grupo A, pois essa formação entende que o licenciado está “apto a agir, atuar, desenvolver a atividade docente em diferentes campos de trabalho” (TAFFAREL et...
	Gallardo (2003) corrobora com esses apontamentos e afirma que apesar dos cursos de licenciatura em Educação Física direcionar a atuação profissional para o âmbito escolar, a sua formação acadêmica deveria permitir atuar em outros espaços.
	Dessa forma, na visão desse grupo, o ato pedagógico e o conhecimento acerca da cultura corporal configuram a formação inicial do professor de Educação Física que também tem como finalidade a superação da formação unilateral, altamente especializada e...
	A divisão da Educação Física em duas áreas distintas (licenciatura e bacharelado), apesar de existir desde a Resolução n.º 03/87 e ter se firmado após a regulamentação da profissão em 1998, ainda é uma questão que gera polêmica e provoca discussões e...
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