{> . Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO

Centro de Ciéncias Humanas e Sociais —- CCH
Programa de P6s-Graduaciao — Mestrado em Educacao

KEILA NUNES VALENTE

A REFORMA CURRICULAR DE 1987 E SUA CONFIGURACAO
NA ESCOLA DE EDUCACAO FiISICA E DESPORTOS (EEFD) DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO (UFR)):

Um olhar historico-cultural

Rio de Janeiro
2010



0 Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO

Centro de Ciéncias Humanas e Sociais — CCH
Programa de P6s-Graduagao — Mestrado em Educacao

KEILA NUNES VALENTE

A REFORMA CURRICULAR DE 1987 E SUA CONFIGURACAO NA
ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA E DESPORTOS (EEFD) DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO (UFR)):

Um olhar historico-cultural

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da Universidade
Federal do Estado do Rio de Janeiro como
requisito parcial para obtencdo do titulo de
Mestre em Educacao.

Orientadora: Prof* Dr* Dayse Martins Hora
Co-orientadora: Prof* Dr* Silvia Maria Agatti
Liidorf

Rio de Janeiro
2010



KEILA NUNES VALENTE

A REFORMA CURRICULAR DE 1987 E SUA CONFIGURACAO NA
ESCOLA DE EDUCACAO FISICA E DESPORTOS (EEFD) DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO (UFRIJ):

Um olhar histérico-cultural

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
do Estado do Rio de Janeiro como requisito
parcial para obtencdo do titulo de Mestre em
Educacio.

Aprovadoem de de 2010.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Victor Andrade de Melo — UFRJ

Gelson Rozentino de Almeida - UERJ

Didgenes Pinheiro - UNIRIO



Dedico este trabalho a minha familia — pais, irmao, tios, tias, primos, primas, avos e avos
(In memorium da “vé Hilda”) — pelo carinho e apoio com que me presenteiam pela vida afora, e
pela compreensdo nos momentos em que nio pude estar presente.

A minha tia “Silvinha” por ter me acolhido, em todos os sentidos. Ela é, em boa parte,
responsdvel por mais esta conquista.

Aos meus amigos que estiveram sempre do meu lado nos momentos de alegrias e
angustias. Sem vocés seria muito dificil chegar até aqui.

Ao Jhony por ter me ajudado a seguir.



AGRADECIMENTOS

Agradeco ao corpo institucional da EEFD que me possibilitou muitas inquietagdes e
descobertas.

A professora Dayse Hora pela atengio, carinho e apoio que possibilitaram a busca de
caminhos na construg@o desse trabalho.

A professora Silva Agatti, por ter aceitado prontamente o convite de coorientacio, e ter
contribuido com valiosas criticas e sugestdes para a producio do texto.

Aos professores presentes a banca de qualificagdo, Victor Melo, Di6genes e Gelson por
terem contribuido para uma melhor delimitacio da pesquisa.

Aos professores do Programa de Mestrado em Educacdo com quem tive contato, pela
dedicagdo e cuidado na conducdo das aulas, proporcionando contato com novos conhecimentos e
discussdes que contribuiram para além da produgdo desse trabalho.

Aos meus colegas de turma por me mostrarem a importancia e a riqueza das diferencas e
pelas trocas que pudemos fazer e vivenciar. Em especial a Andréa Aceti, por quem tenho uma
admiracdo confessa, pela for¢a e incentivo que me deu e ainda da.

A todos que, de uma maneira ou de outra, contribuiram para a concretizacdo desse

projeto.



RESUMO

Este trabalho, fruto de muitas inquietacdes e mergulhado na temporalidade atual, busca uma
andlise da configuracdo da Reforma Curricular de 1987 dos cursos de graduacdo em Educagdo
Fisica desencadeada em todo o pais, na Escola de Educacdo Fisica e Desportos (EEFD) da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ). A compreensdao desse processo sob uma
perspectiva pds-estrutural e radicalmente histérica, nos permite inseri-la como uma constru¢io
cultural fortemente empenhada na produ¢do dos sujeitos histéricos que vinham se constituindo
juntamente a emergéncia das praticas pos-modernas de curriculo e escolarizacdo. Permite ainda
situarmos todos como sujeitos implicados em relagdes de poder. A EEFD esteve empenhada na
constru¢cdo de um outro sujeito professor de Educacdo Fisica (EF). Mas vimos que tal discurso
ndo se fez sem embates, continuidades e descontinuidades em relagdo as concepg¢des anteriores
em educacdo e em EF, além de outras que vinham buscando espaco no campo. A questao central
dessa pesquisa diz respeito a como se configurou, na EEFD, aquele curriculo, fruto dos debates
que vinham se dando desde fins dos anos 70. A identificacdo de discursos-chave, através de
entrevistas com docentes que participaram da reformulacdo, e andlise documental, foi o recurso
metodoldgico utilizado para descrever e analisar teoricamente sua propria configuracdo como
emergencia historica na producdo do curriculo. Assim, tratou-se de eleger aqueles discursos cujo
nucleo de sentido poderia catalisar a discuss@o da questdo bdsica do trabalho: como se configurou
aquela proposta de Reformulacdo Curricular dos cursos de EF na EEFD/UFRJ? Tais discursos
giravam em torno de questdes relacionadas a organizacio institucional, a identidade, a resisténcia
e a mudanca. Vimos que a questdo da identidade se faz cada vez mais problemdtica e coloca um
desafio aos projetos pedagdgicos das institui¢des: construir identidade(s), mesmo que provisorias,
em meio ao emaranhado de concepgdes e conhecimentos ligados as préticas corporais. Do
mesmo modo as formas de organizacdo institucional — em especial os Departamentos — vém
sendo denunciadas em seu potencial para separar, dividir. Se encaradas como um dos padrdes de
organizacdo e de acdo historicamente construidos, a retérica da auto-justificativa se esvazia. E,
entdo, possivel enfraquecé-lo minando por dentro as relagdes hierdrquicas e distanciadas que
foram construidas. Por seu turno, a resisténcia é parte da relacdo de poder vivida num ambiente
institucional, principalmente em momentos de reforma e de mudanga. A primeira com um caréter
mais normativo, e referindo-se a mobilizagdo publica pela definicdo das politicas, mostrou-se
afinada com os mais diferentes interesses presentes no campo da EF. E a segunda, que envolve
uma andlise tedrica e social dos processos de escolarizagdo historicamente construidos, emergiu
num momento de crise e redefini¢do tanto das politicas publicas quanto do papel social do
professor de EF. Compreendemos, entdo, aquela reforma como inserida em acontecimentos de
mudanca.

Palavras-chaves: educacao fisica, reforma curricular, histéria e cultura.



ABSTRACT

This research, a product of many aneasiness and immersed in nowadays temporality, search an
analysis of the configuration of the Curriculum Reform of 1987 of the graduation course of
Physical Education (PE) spreed all over the country, at the Physical and Sports Education School
(PSES) at the Federal University of Rio de Janeiro (FURJ). The understanding of this process
under a radically historical and a post-structural perspective, allows us to insert it like a cultural
construction deeply bent upon the production of historical subjects that have been built together
with the emergency of post modern practices of curriculum and schooling. It still allows to put all
of us implied subjects related to power. The PSES badly wanted another physical education
teacher. However we noticed that speech was not done without arguments, continuities and
discontinuities related to the former conceptions in education and in PE, beside those which had
been looking for a place in the area. The main point of this research concerns that curriculum at
the PSES that was a result of the arguments which happened at the and of the 70’s. The
identification of key speeches through interviews with professors who took part in the
reformulation, and document analysis, was the metodological resource used to describe and
analyse in theory its own configuration as a historical emergency in the curriculum. Therefore,
we decided to elect those speeches in order to catalise the discussion of the basic question of the
work: how did that proposal of the Reformulation of the Curriculum of the PE courses represent
in the PSES/FURJ? Such speeches were about questions concerned to the institutional
organization, identity, to resistance and to change. We saw that identity becomes more and more
problematic and puts a challenge to the pedagogical projects of the institutions: to build identity
(ies), although temporary, mingled with conceptions and knowledge connected to corporal
practices. In the same way, the way of institutional organization — mainly the Departments — are
being potentially denounced to separate, to divide. If faced as a pattern of organization and action
historically built, justification disappears. It is then possible to weaken it destroying inside the
distant and hierarchical relations that had been built. In the other way, the resistance belong to the
relations of power lived in an institutional specially in moments of changes and reformation. The
first one showing a look that is more standard, referring itself to the public mobilization through
definition of politics showed to be more in contact with the different interests in the PE area. And
the second, that involves a social analysis of school processes wich were historically built,
appeared in a moment of crisis and indefinition either by the public politics as the social role of
the PE teacher. We understand however, that that reform is inserted in changing events.

Key-words: physical education, curriculum reform, history and cultures.
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INTRODUCAO

As reformas curriculares nos mais diferentes niveis de escolaridade t€m se tornado cada
vez mais presentes na configuracdo das institui¢des educacionais nas ultimas décadas. Como
mecanismo criado pelos 6rgdos publicos e profissionais responsaveis pela educacdo, as reformas
se configuram com objetivo de reorganizagdo dos elementos que compdem o curriculo, elegendo
conhecimentos e direcionando a atuacdo do professor, podendo ser entendida como parte do
processo de regulacdo social. E, portanto, um dos dispositivos mais atuantes na construco das
subjetividades e em estreita relacdo com a forma de organizacdo social, cultural e econdmica do
pais.

O periodo de redemocratizacdo dos anos 80, inserido num momento de transformacdes
sociais e redefinicdo das formas de atuagdo na/da sociedade, possibilitou a emergéncia de
questionamentos quanto a formacao do professor de Educagado Fisica (EF). A insatisfacdo com as
reformas educacionais, decorrentes da Lei 5.540 (1968) — sob a qual o curriculo minimo para a
formagdo em EF fora fixado (Resolugdo 69/69) — e da Lei 5.692/71", veio acompanhada de uma
discussdo quanto ao lugar social ocupado pelo professor até entao.

As preocupagdes giravam em torno das préticas, vistas como tecnicistas, € a proposi¢ao,
por alguns, de uma EF com outro tipo de inser¢do no espaco social. Percebe-se que desde muito
cedo ela guarda relagcdes com os processos de escolarizacdo, sendo requerida, ndo so nas escolas,
mas em diferentes espacos sociais, por seus atributos historicamente construidos — de higiene,
moral, satde. Neles residia seu carater educativo.

Em meio as mudancas sociais que vinham ocorrendo e as demandas em torno da
formacdo do professor de EF, é que, desde meados dos anos 70 o poder publico e os varios
grupos envolvidos com a EF no pafs desencadearam o processo que culminou na elaboragdo e
aprovagao de documentos oficiais orientadores de reformas curriculares que serdo observadas em
todo o pais a partir de 1987.

A Resolugdo 03 do Conselho Federal de Educacao (CFE), com base no Parece n° 215 do
mesmo ano, resolveu sobre os minimos de contetido e dura¢do dos cursos de formagao em EF do

pais, além de abordar a caracterizacao do perfil profissional. Tratava-se de reafirmar uma unidade

" Em seu artigo 7° reserva um espago de obrigatoriedade da EF nos curriculos escolares, caracterizada como
“atividade”, mesmo com todos os pressupostos caracteristicos da configuracdo de uma disciplina escolar.
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ao curriculo de formagdo, de modo que ele fosse vélido em qualquer instituicdo superior do
territorio nacional, mas que possibilitasse uma maior adequacdo as peculiaridades locais ou
regionais, ajustando a formacdo as politicas educacionais globais condizentes com a opg¢do
historica pelo capitalismo, sinalizando a preocupagdo com um mercado de trabalho cada vez mais
diversificado. Portanto, as discussdes e os dispositivos legais, assim como suas relacdes com a
cultura institucional, devem ser vistos como determinagdes relativas.

Verenguer (1996) lembra que existiam trés grupos representantes de idéias diferentes
sobre a formacdo na década de 80: aqueles que defendiam a Licenciatura como unica op¢ao; o0s
que defendiam o Bacharelado, e; os que defendiam a organizacdo do curso em torno de um objeto
de estudo como base para a formagao. Sinaliza, portanto, para a existéncia de tensdes em torno da
concepgdo de EF a configurarem as mudancas curriculares.

O curriculo com o qual me formei’, nos primeiros anos do século XXI, foi aquele que
resultou da Resolug¢do 03/87 em que o Brasil passava por um processo de redemocratizagdo e a
formacdo ganhava outros contornos: um aumento da preocupacdo em torno do papel social da EF
na escola e fora dela, sob influéncia das mudangas no préprio campo da Educacdo e da teoria
social de que ambas haviam se apropriado; a elei¢do de novas disciplinas no curriculo, e; o
esfor¢o do Ministério da Educacdo (MEC) em modificar os cursos de formagao.

Como aluna, pude sentir alguns incomodos em relacdo ao tipo de formacdo. Um deles
girava em torno da percep¢do ndo somente de um abismo entre as disciplinas tedricas e as
préticas, como também entre o conjunto de cada uma delas, quer sejam praticas ou tedricas. Além
disso, ndo via, pelos discursos e praticas do corpo institucional, uma distin¢do clara entre o
Bacharelado e a Licenciatura, o que acabou gerando uma tensdo em relagdo a “identidade
profissional”. Tal incomodo me despertou o desejo de compreender que mecanismos estao
envolvidos na producio desse curriculo, dessa formagao.

Ao optar por esse tema, inicialmente havia a idéia de pesquisar as trés ultimas reformas.
No entanto, na ocasido da qualificacdo, a banca sinalizou que havia necessidade de maior
delimitacio do objeto, e fez algumas sugestdes. No entanto, calculei que havia alguns
impedimentos caso optasse por uma delas. Avaliando o tempo previsto para o término da

pesquisa, as limitacdes do texto da qualificacdo, as criticas e as propostas, optei por trabalhar com

2 Ingressei na EEFD/UFRJ em 1997 no curso de Bacharelado, e ao finalizd-lo, em 2002, reingressei para a
Licenciatura em 2003, finalizando em 2006.
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o marco de 1987, lembrando que, como um marco, guarda relacdes com processos anteriores e
posteriores, pois sabemos que o tempo histérico ndo € linear, e nem tao delimitado.

Temos, entdo, como objeto especifico de andlise, a reformulagdo curricular desencadeada
na Escola de Educacdo Fisica e Desportos (EEFD) da Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ) a partir da Resolugdo 03/87 do Conselho Federal de Educacdo (CFE), finalizada em
1991. Levantamos a seguinte questdo: como se configurou aquela proposta de Reformulagao
Curricular dos cursos de Educagdo Fisica na Escola de Educacdo Fisica e Desportos (EEFD) da
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)?

Tal questdo devera ser conduzida de acordo com os pressupostos tedrico-metodologicos
discutidos no primeiro capitulo, de modo que o “como” do problema envolve uma descri¢ao e
andlise dos discursos-chave, compreendidos em sua concretude histérica e que, portanto, envolve
as relacoes de poder que deram corpo aquele projeto curricular.

A possibilidade de problematizar o curriculo, ndo o resumindo a organizacdo de
conteidos ou disciplinas, mas como resultado inacabado de um movimento complexo de
determinacdes que transpassa e envolve os diversos niveis da vida social, individual e
institucional, se mostrou tentador. Ao eleger a EEFD como o lugar a partir do qual se busca
perceber os limites e possibilidades das politicas publicas de curriculo, queremos afirmar tanto
seu cardter particular quanto global.

Langar esse olhar critico sobre um periodo da histéria da formagdo em EF, e mais
particularmente sobre a reformulacdo curricular na EEFD ¢, portanto, um exercicio de retirar
desse objeto aquilo que muitas vezes encaramos como algo dado, situando as relacdes de poder
constitutivas e constituintes de um espaco social e das subjetividades. E buscar compreender em
que condi¢des alguns discursos sdo criados no sentido de legitimar um tipo de formagdo em
detrimento de outro.

E quase senso comum atribuirmos 2 formacdo em EF e 2a sua pritica escolar
caracteristicas tecnicistas que ainda hoje sobrevivem no imagindrio social, sem nos
questionarmos sobre as condi¢des de sua construgdo, assim como sua relagdo com a técnica.
Embora facamos uma relag@o direta do tecnicismo com os anos do regime militar, Benites, Neto

e Hunger (2008), demonstraram que a formac¢do em EF foi historicamente constituida sobre o
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conhecimento técnico, independente do periodo caracterizado na educacdo como tecnicista’. O
que modifica € a concep¢do em torno da técnica e o questionamento sobre seu uso.

No entanto, essas e outras questdes ndo parecem ultrapassadas nos dias atuais. Os autores
citados anteriormente lembram que as novas diretrizes para a formacdo em EF, apontam o
excesso de competéncias técnicas, causando “...a impressdo de que agora o que vale € o primado

299

do ‘saber fazer’” (p.343). Ora, parece ter sido exatamente sobre esse “primado” que se insurgiram
os criticos dos anos 80.

Do mesmo modo poderiamos nos perguntar, serd que a EF poderia se furtar, por exemplo,
nos primordios de sua pratica formal no Colégio Imperial Dom Pedro II, do instrumental e do
“suporte” dos métodos gindsticos que constituiam sua pratica? Poderia ela — e os sujeitos de sua
pratica — abrir mao das caracteristicas, que eram (e sdo) parte da idéia de ci€ncia, ao entrar para a
Universidade? Do mesmo modo, poderiam os professores de EF se furtar de uma “critica” desse
mesmo tecnicismo e cientificismo hegemonico nos anos 80 quando reivindicavam para si o
governo do seu campo? Cremos que ndo. Nao por um simples determinismo ou evolucionismo,
mas pelas condi¢des culturais e sociais em que estas questdes foram possiveis de serem
levantadas e consideradas relevantes. Um exame dessas condicdes e dos discursos presentes —
pelo menos no periodo aqui analisado - € que nos parece coerente com um estudo que se pretende
histérico.

Em pesquisa ao banco de teses da CAPES/CNPq, encontramos poucos trabalhos, em nivel
de pos-graduacdo, sobre o curriculo de formagdo em EF no periodo. Foi possivel encontrar trés
estudos sobre a reforma para os cursos de EF, a partir daquela legislagio de 87*. Um deles
inclusive relacionado 2 EEFD’, porém com uma abordagem diferenciada da que buscamos aqui.

Tivemos contato com outro, ainda ndo disponivel naquele sitio, relacionado a EEFD/UFRJ,

? Esse conceito foi desenvolvido num contexto de criticas sociais mais amplas em que outras idéias e valores
educativos como conscientizag@o e emancipagdo, foram ganhando espaco.

* “A reforma curricular do curso de Educacio Fisica da UFMG: relagdes de poder atores e seus discursos” de
Claudio Licio Mendes, apresentada ao curso de pds-graduagdo em Educacdo da UFMG em 1999; “Preparagéo
profissional em Educagdo Fisica: das leis a implementagdo do curriculo”, de Rita de Cassia Garcia Verenguer,
apresentada a Universidade Estadual de Campinas em 1996, e; “Enfoques curriculares predominantes no curso de
licenciatura em Educacio Fisica da UFRJ” de Alvaro de Azevedo Quelas, apresentada 2 EEFD em 1995.

> “Enfoques curriculares predominantes no curso de licenciatura em Educagio Fisica da UFRJ” de Alvaro de

Azevedo Quelas, apresentada 2 EEFD em 1995.
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tratando especificamente da categoria “inclusio” no curriculo de formacdo® e uma tese
relacionada & formacdo do professor de EF’

Nao se trata de julgar ou comparar os diferentes trabalhos. Acreditamos que cada um tem
seu mérito e contribui¢do tanto pessoal quanto para o campo da EF. Trata-se de uma (re)
construcdo de um objeto por meio de outra perspectiva ou, da percep¢cdo de que muitas das
discussOes presentes naquele momento merecem ser retomadas de modo a problematizar seus
mecanismos de constitui¢do, situando-os como construgdes sociais que se estabeleceram para
“atender e engendrar determinadas configuracOes histdricas, sociais, politicas e culturais”
(VEIGA-NETO, 1996b, p.21).

Além disso, uma andlise realizada por Aroeira e Ferreira Neto (2001) sobre a produgao
relacionada ao curriculo na Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE), entre 1980 e 2000,
identificou vérios artigos® que realizaram uma leitura tradicional de preocupagdo com o contetdo,
sem que tenha havido contato com as “contribui¢des tedricas a esse respeito no campo de
curriculo” (p.95), a excecdo de dois artigos (Mocker, 1993 e Duckur, 1999) relacionados ao
ensino superior que tracaram didlogo com as teorias criticas de curriculo.

E bom lembrar que a EEFD, primeira escola civil de formacdo em EF no pais ligada a
uma Universidade, se constituiu historicamente como modelo para os cursos de formacao do pais.
Parece claro, no entanto, que, se o status construido em torno das ciéncias biomédicas e
desfrutado durante as trés primeiras décadas de existéncia da institui¢do ndo é mais o mesmo, é
inegavel sua inser¢do social e de seus professores no ambito da EF e do esporte brasileiro ainda
hoje, principalmente em funcdo da transformacdo deste ultimo em grande fildo da EF.

Esse trabalho partilha da idéia de que um estudo sobre o curriculo, visto como dispositivo
cultural e historico, pode nos oferecer elementos concretos de reflexdo histérica, de modo a nos
livrar tanto da posicdo de vitimas das investidas legais e institucionais, quanto de teorias
voluntaristas, centradas no sujeito e sua acdo. Nos dois casos correriamos o risco de enxerga-lo

de maneira desencarnada das relagdes sociais de poder.

% “Inclusdo: culturas, politicas e préticas na formagio de professores em Educacio Fisica da UFRJ”, apresentado ao
programa de pds-graduacdo em Educacdo da UFRJ em Junho de 2009 por Michele Pereira de Souza da Fonseca.

7 “A Formagcio do Professor de Educacio Fisica no Brasil: avancos e retrocessos” de Paulo da Trindade Nerys Silva
(Faculdade de Educacdo, UNICAMP, 2002).

¥ Foram encontrados por eles 38 artigos que tratam de questdes curriculares. Desse total foram selecionados oito que
focalizaram o ensino fundamental e médio e nove voltados para o ensino superior.
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Tendo em vista a adverténcia anterior faremos um exercicio de descri¢do e andlise tedrica
da construcdo de discursos em torno da reforma de 1987, a partir da identificacdo de temas
comuns entre as falas dos entrevistados, os textos legais referentes ao curriculo de formacao do
professor de EF e sua configuracdo na EEFD/UFRJ.

As proximas linhas estdo organizadas de modo a explicitar, no capitulo I, a
fundamentacdo tedrico-metodolégica na qual nos baseamos para a construcdo do objeto e do
olhar sobre 0 mesmo. O capitulo II é dedicado a andlise das fontes ou dados de acordo com a

fundamentacdo esbocada e, logo apds, teremos as consideragdes finais.
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CAPITULO I

Fundamentacio tedrico-metodolégica

Observamos em Aroeira e Ferreira Neto (id.) que muitos trabalhos relacionados ao
curriculo na RBCE tiveram como abordagem ou o conteido ou, em menor quantidade, as teorias
criticas do curriculo'. No entanto, sabemos que a teorizagdo critica, além de ndo ser unica, ou
melhor, homogénea, passou a conviver com temas caros ao pensamento pdés-moderno, sem
romper com o0s principios bdsicos da teoria critica, a saber: a busca por alternativas a um
conhecimento e suas formas — reconhecidamente institucionalizadas nas escolas — hegemdnicas
de construcdo das desigualdades sociais.

Moreira (1998) sugere que a crise das teorias crl’ticasz, talvez tenha se devido, dentre
outros fatores, ao distanciamento entre a construcdo tedrica e a realidade vivida nas escolas. A
partir dos anos 90 outras influencias foram agregadas ao estudo critico do curriculo através do
contato com a literatura estrangeira e difusdo de temas até entdo ndao abordados no pais como os
pos-modernos, raga e género, além das contribui¢des dos estudos feministas, e pds-estruturalistas.
Essas discussdes sdo oriundas dos programas de pds-graduacdo em Educacdo espalhados pelo
pais, e de acordo com o autor, vieram consolidando esse campo de estudos, e apresentando cada
vez mais densidade tedrica.

Nio é de surpreender que muitas dessas teorias® trabalhassem com diades como
alienacdo/consciéncia, manutencdo/mudanca e etc, além da busca por superagdo de um em
direcdo a outro, sendo a educagdo um meio privilegiado para tal. Mais importante que entrar na
discussdo sobre a validade ou valor dessas construgdes, trataremos de delimitar nossa perspectiva
de andlise, que se aproxima das discussdes pds-modernas/pds-estruturalistas, como veremos.

O que se costuma chamar de pés-modernidade tem ligagdo com o tempo histérico que o
difere daquele da Modernidade, e envolve outra percepcdo das diferentes dimensdes da vida. Isso

tem implicagdes para este trabalho ja que compreendemos o curriculo como produto e produtor

! Empenhadas em contestar a discussdo sobre o curriculo que se resumia em refletir sobre as melhores e mais
eficientes formas de organiza-lo. Silva (2003) faz uma apresentacdo das teorias do curriculo em que situa os anos 60
como de emergéncia das mesmas e trata de suas mais diferentes vertentes.

2 Sob o risco de simplificar por demais as diferentes vertentes dessa teoria, que se fez sentir no campo da Educacio
em geral, podemos citar: as “critico-reprodutivistas”; “critico-social dos contetidos” e “neo-marxistas”.

’ Na EF podemos citar: “Educacio Fisica Progressita” de Paulo Guiraldelli Junior (1998), com base na Pedagogia

Critico-Social dos Contetdos, e “Metodologia do ensino de educagao fisica” de um Coletivo de Autores (1993).
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de sentidos e praticas nos processos de escolariza¢do, e buscamos uma abordagem que nos
possibilite a identificacdo de relagdes entre movimentos “externos” e “internos” a sua constru¢ao
na EEFD, tendo em vista as diferentes dimensdes que permeiam o campo social em que ele se
insere.

Dentre outros fatores, devemos essa possibilidade de andlise a ruptura operada pela
histéria nova, em relagdo a historia factual, progressiva e personificada, além da crescente
“centralidade da cultura™ engendrada pelo que se convencionou chamar de “virada cultural ou
lingiiistica”. Gostarifamos de escapar a uma associa¢do naturalizada da cultura em suas mais
variadas apropriacdes e construcdes tedricas e, mais precisamente a concep¢do antropoldgica

3

muito marcante entre nds, em que ela seria “uma hierarquia estratificada de estruturas
significantes em termos das quais a a¢do social é produzida, percebida e interpretada, e que torna
possivel a sua prépria existéncia”. (GEERTZ, 1979, apud GOMES, 2005, p.21).

Mesmo que aquela ultima visdo forneca elementos tanto para uma interpretacdo das
culturas — como o fazem os antropélogos — quanto para uma leitura histérica das mesmas e de
seus dispositivos, ou seja, mesmo reconhecendo que nossas praticas — sempre sociais — logo que
pensadas, estdo carregadas de significacdo — a Teoria do Conhecimento ha muito reconheceu isso
—ndo € tanto isso que importa aqui.

O que a perspectiva pés-moderna ou pos-estruturalista propde de novo € a nogdo de que
“os discursos ndo sO constroem as concepgdes tedricas, como também, os proprios fatos.”
(VEIGA-NETO, 1996, p.16). Reconhecemos, também, “[...] a necessidade de a cultura poder ser
concebida, em um certo sentido, como construgdes simbdlicas que nos precedem e, como tal, nos
instituem e nos ultrapassam.” (COSTA, 1998, p.40).

No entanto, para caminharmos na explicitacdo de nosso olhar sobre o tema, nos interessa
perceber a interacdo entre o cardter substantivo da cultura, ou seu lugar na estrutura empirica real,
nas atividades, institui¢des, na sociedade em qualquer momento histérico, e o significado
epistemoldgico ou o lugar que ocupa em relacdo as questdes de conhecimento, ou ainda, “[...]
como a ‘cultura’ € usada para transformar nossa compreensao, explicacdo e modelos teéricos do
mundo.” (HALL, 1997, p.16)

Hall (op.cit.) defende que vinha ocorrendo, desde o século XX, uma verdadeira revolugao

cultural em relagdo a sua dimensdo empirica, relacionando-a as mudangas nos meios de

4 Idéia desenvolvida por Stuar Hall (1997).
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producdo, circulagdo e trocas de alcance global, em que a midia tem um papel fundamental. O
resultado € que esse conjunto de fatores que tornam possivel o contato entre sociedades distintas
em vdarios aspectos, tem criado alguns deslocamentos culturais, revelando a convivéncia
contraditdria e conciliatoria entre o local e o global.

Paul du Gay (1994), citado por Hall (1997), para quem essa possibilidade que a tecnologia
oferece, de compressdo do tempo e do espaco, diminuindo ou mesmo anulando a distincia entre
as pessoas e os lugares, ndo significa que elas ndo tenham uma vida local, situadas num contexto
espaco-temporal. “Significa apenas que a vida local € inerentemente deslocada — que o local ndo
tem mais uma identidade ‘objetiva’ fora de sua relacdo com o global” (id. 1997, p.18).

No que toca a tendéncia de uma homogeneizacdo cultural impulsionada por tais

mudancas, Hall nos lembra que suas consequéncias ndo sao tio previsiveis nem uniformes, ja que

sujeitos a distribui¢do desigual de poder. O autor € bastante realista em asseverar que:

a cultura global necessita da “diferenga” para prosperar — mesmo que apenas
para converté-la em outro produto cultural para o mercado mundial [...]. E,
portanto mais provavel que produza ‘“‘simultaneamente” novas identificacdes
“globais” e novas identifica¢des locais do que uma cultura global uniforme e
homogénea. (id. p. 19)

Se as formas substantivas da cultura, pelas quais a tensdo entre o global e o local é
sentida, penetram em cada recanto da vida social contemporanea, ndo € de surpreender que as
lutas pelo poder sejam cada vez mais simbdlicas e discursivas, ao invés de tomar uma forma
repressiva, € que as politicas assumam progressivamente a feicdo de uma “politica cultural”, no
sentido da producdo de subjetividades, comportamentos, “estilos de vida”, ou identidade social.
(id.) No Brasil essa questdo assume contornos diferenciados, tendo em vista nossa experiéncia
moderna com dois regimes autoritdrios. Além da supressdo dos direitos politicos, o uso da forga
foi um recurso comum, em fins dos anos 60, instituindo praticas e, frente ao panorama mundial
de possibilidades de experi€éncia comunista, criando uma visdo um tanto polarizada do poder e de
identidades. Com as mudangas gestadas a partir dos anos 80 percebe-se a criagdo de outras
estratégias de acdo social desencadeadas, dentre outros fatores, pelo acirramento da globalizacao.

Em seu aspecto epistemoldgico tal centralidade foi denominada “virada cultural” ou
“virada lingiiistica” (HALL, 1997, CANEN, 2001 e POPKEWITZ, 1994). O que se iniciou como

uma preocupacdo com a linguagem foi ampliado para as andlises sociais, atribuindo-lhes uma
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posicdo privilegiada na constru¢do e circulagdo dos sentidos. Desse modo, percebe-se uma
revolugdo conceitual nas ciéncias humanas e sociais, que coloca as questdes culturais ao lado de
categorias mais tradicionais de compreensdo COmo OS Processos econdmicos, as institui¢des
sociais e da producdo de bens, riqueza e servi¢os. E uma abordagem em que a cultura € vista
como “[...] uma condi¢@o constitutiva da vida social, ao invés de uma varidvel dependente [...]
provocando uma mudancga de paradigma nas ciéncias sociais € nas humanidades.” (HALL, 1997,
p.27)°

Na perspectiva da centralidade da cultura ocorre uma mudanga na relacdo entre as
palavras que usamos para descrever as coisas, € as proprias coisas. As palavras s6 t€m significado
dentro de um determinado sistema de classificacdo socialmente construido. Tal concepgao
contraria 0 que preconizavam os iluministas, que viam a ciéncia como responsavel por apresentar
o conhecimento ‘“verdadeiro” do/ao mundo de forma objetiva, racional e imparcial. Veiga-Neto
(1996, p.45) lembra que no pds-estruturalismo “é pela linguagem que damos sentidos ao mundo,
ou seja, a linguagem constitui a realidade, pelo menos aquela realidade que faz sentido para nés.”

3

Assim somos forcados “...a repensar radicalmente a centralidade do ‘cultural’ e a
articulagdo entre os fatores materiais e culturais ou simbdlicos na andlise social” (id., p.32),
compreendendo que substituir as formas tradicionais de teoria humana e social recairia em mais
um reducionismo. O que essa ideia visa realgar € que toda prética social tem uma dimensao
cultural e relacdo com o(s) significado(s), que sdo negociados no espaco social.

Nao € dificil, entdo, concluir que o curriculo pode ser visto como um dispositivo cultural,
na medida em que contém e produz significados substantivos e epistemoldgicos relacionados as
dimensdes econdmicas, politicas, sociais e subjetivas. O que implica em reconhecer que a cultura
¢ constitutiva do curriculo — ou, este € um dispositivo cultural — e ndo algo externo a ele. Para
escapar a uma possivel simplificacio da relacio curriculo-cultura, buscamos apoio nos “Estudos
Culturais™®, que se empenham na reflexdo voltada para as relacdes entre cultura,

conhecimento/saber e poder, numa perspectiva que abarca diferentes campos do conhecimento

para a compreensao de um dominio da cultura — aqui no nosso caso o curriculo.

> O autor demonstra que a “virada cultural” foi uma reconfiguragio ou retorno a certos temas antes presentes na
analise socioldgica que, no entanto, foi sobrepujada por analises mais economicistas e estruturalistas da acdo social.

% Para uma aproximacdo com esse campo de estudos, consultar JOHNSON, Richard e SCHULMAN, Norma. O que
é, afinal, Estudos Culturais, 2004.
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E imperioso situar entdo a nogdo de poder que permeia a relacdo entre curriculo e cultura.
Nao estamos tratando daquela concepcdo em que o poder € algo a esperar por alguém que o
exerca, € que por isso € comumente visto como ruim, castrador, localizado em um tnico ponto e
sustentado por institui¢des e ideologias que o perpetuariam. Mas, sim, aquela no¢do desenvolvida
por Foucault, entendendo-o como “[...] disseminado, circulante, capilar e, também, produtivo e
ndo apenas centralizado e repressivo” (COSTA, 1998, p.41), o que significa reconhecer a
existéncia de um jogo de forcas no estabelecimento de critérios de validade/verdade segundo os
quais se produz os sentidos e representacdes no curriculo. Ou, “o poder ndo existe (no sentido
definido do artigo e no sentido duro do verbo), mas existem priticas em que ele se manifesta,
atua, funciona, se espalha universal e capilarmente” (VEIGA-NETO, 1996,p.171).

Queremos ainda situd-lo [o curriculo] como um dispositivo histérico, a0 mesmo tempo
que cultural, construido por praiticas discursivas (o enuncidvel) e ndo-discursivas (o visivel).
Popkewitz (1994) esclarece que a histdria ndo s6 é uma das possibilidades de interpretacdo, como
constréi seu objeto através de lentes conceituais. Ou seja, “[...] a forma como a aplicagdo de
categorias e distingdes de raciocinio histérico t€m o ‘efeito’ de construir fendmenos num campo
de dados sociais.” (p.175) Essa idéia implica uma diferenciagdo em relacdo a um historicismo
tradicional.

De acordo com Veiga-Neto (1996), desde fins do Renascimento, a Europa experimenta
mudancas sociais decorrentes do avango da Ciéncia e da Tecnologia, marcando “uma nova
maneira de interpretar a temporalidade e o conhecimento” (p.151). Porém, foi a partir do século
XVIII, num enquadramento iluminista, que se estabelece a consciéncia histérica, em
contraposicao as perspectivas essencialista e fenomenista até entdo predominantes naquele

continente.

Da op¢do pela razdo histérica decorre um tipo de racionalidade que descarta o
mecanicismo da necessidade e assume a contingéncia do mundo, com que se associam a
impermanéncia do conhecimento e a abdicacdo por uma busca das esséncias. “Dizer que a
histéria assume a contingéncia significa dizer que o acontecimento se dd ndo como resultado de
uma suposta forma pela qual o mundo €, mas como resultado da interacdo de muitos outros
acontecimentos em dados tempos e lugares” (McLaren, 1993, apud Veiga-Neto, 1996, p.152).

E interessante lembrarmos que a EF esteve presente, pelo menos desde meados do século

XIX, nos espagos educacionais formais e informais, além de ter advogado para si um cardter
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cientifico. Portanto, como uma pratica social que foi/é objeto de politicas publicas, os
significados em torno de seu cardter educativo nem sempre foram os mesmos através de sua
histéria como disciplina moderna, de modo que vérios discursos e representacdes foram sendo
construidos num jogo de forgas, e podem ser identificados no curriculo da formacgao.

No entanto, Oliveira (2002) nos alerta para os riscos que se corre ao realizarmos anélises
apressadas e simplistas dos processos historicos. O autor analisa a historiografia produzida nos
anos 80 sobre procedimentos oficiais, institucionais e profissionais levados a cabo no final dos
anos 60, em relagdo a educacdo fisica escolar daquele periodo. Ele demonstra que houve, em
varias produgdes da histéria da EF, uma visdo um tanto determinista-estrutural das politicas e
praticas sociais da EF. De acordo com ele “a historiografia desenvolveu uma estreita
interpretagdo que imputa a educacdo fisica escolar uma funcdo de reproducdo do idedrio oficial,
calcado na ideologia da segurancga nacional e do Brasil grande.” (p.54)

Nessa perspectiva os sujeitos ndo passariam de insumos culturais determinados pela ac¢do
do Estado, e sua possibilidade de autonomia relativa estaria reduzida. Atribuir ao Estado ou ao
sujeito todo o poder pelas configuragdes sociais pode ser tentador, mas nos colocaria em posicoes
de vitimas ou salvadores. Oliveira (op cit) reconhece, que nas obras por ele analisadas, a histéria
passada € evocada para justificar algo no presente. Propde entdo uma aproximacdo com a
realidade concreta das agdes institucionais para superar a generalizacdo e a abstracdo que
obscurece a l6gica de movimento dos processos historicos.

O que o autor pdde perceber, através de entrevistas realizadas com professores de EF
escolar, é que os dispositivos legais ndo determinaram/determinam de uma vez por todas a pratica
da EF nas instituicdes. Do mesmo modo demonstra que houve um intenso debate em torno da
mesma naquele periodo e a configuracdo das politicas estd intimamente relacionada aos
interesses, muitas vezes conflituosos, entre 0 governo, os pesquisadores e os professores. Ou seja,
“a menos que houvesse o consentimento dos diversos agentes sociais, as politicas educacionais
ndo teriam condi¢des de consolidar-se no interior das escolas.” (id. p. 71)

Veiga-Neto (1998) radicaliza o apelo de Oliveira (2002). Apresenta as possibilidades que
o “historicismo radical” descortina para uma compreensio do curriculo’, o que significa vé-lo

como indissocidvel das condicdes historicas em que se estabeleceu e contribuiu para criar. Tal

’ Entendido como artefato da educagdo escolarizada e um amplo campo de conhecimentos em suas variadas
tendéncias e perspectivas.
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posicdo parte da premissa de que a conexdo entre histéria e curriculo, do ponto de vista do
segundo, tornou-se uma ligagcdo constitutiva e indispensdvel tanto quanto a perspectiva cultural.
Ou seja, “a historicidade do curriculo € da sua propria constitui¢cdo, de modo que nao apenas ele
tem uma histéria como ele faz uma histéria.” (VEIGA-NETO, 1998, p.96). Desse modo o
curriculo ganha uma dimensao critica, o que ndo significa negacdo, mas uma revisdo, em relacdo
a teorizacdo tradicional — ancorada no tecnicismo e engenharia curricular — e as teorias da
reproducdo e as pedagogias messianicas — da libertagdo e emancipatdria por exemplo. Talvez
aqui esteja o ponto de encontro entre os dois autores e a nossa perspectiva, uma vez que, ao tomar
o curriculo como objeto de investigacdo historica, o retiramos de sua existéncia como um “dado”
situando-o como parte das relagcdes sociais de poder que, além disso, atendem e engendram
determinadas subjetividades.

Goodson (1995) parece sinalizar para o mesmo caminho quando sugere que os estudos de
curriculo devem abandonar as abordagens que ele chama de prescritivas e enxerga-lo como uma
construcdo social em todos os niveis. Para ele, tanto o curriculo como prescricdo (CAP) quanto a
principal reacdo a ele t€ém a caracteristica de se preocuparem com aquilo que “deveria ser”,
através do desenvolvimento de modelos idealizados de prética.

A critica “4cida” desferida por Goodson (Id.) em relacdo a um dos mitos construidos em
torno do CAP ¢é contundente e expde as relagdes de poder e hierarquia construidas. Uma delas € a
de que “especializagdo e controle residem nos governos centrais, nas burocracias educacionais ou
na comunidade universitdria.” (id. p.68). Desde que ela ndo seja desmascarada, os mundos da
‘retdrica prescritiva’ e o da ‘escolarizacdo como pratica’ podem coexistir pacificamente. E para o
autor, existem custos na manuten¢do desse mito: a aceitacdo de modos estabelecidos nas relacdes
de poder.

Para Goodson, se deve buscar um enfoque reintegrado nos estudos de curriculo, para o
desenvolvimento de dados sobre essa constru¢cdo tanto em nivel pré-ativo quanto interativo. O
primeiro refere-se ao aspecto normativo do curriculo, ao seu processo de constru¢cdo, em nivel de
politica publica, assim como pelas institui¢des escolares e universitarias; o segundo refere-se ao
curriculo praticado em ac¢do, em sala de aula. Coloca entdo a importincia de se reformular os

problemas em torno do curriculo como prescricdo e o tipo de enfoque, de modo a situd-lo na
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pratica. Ou seja, torna-lo incorporado e contextualizado (Popkewitz diria situd-lo num campo

discursivog). Diz ele:

O estudo histérico procura entender a forma como o pensamento e a acdo se
desenvolveram nas circunstancias sociais do passado. [0 que] proporciona-nos
insights sobre como essas circunstincias que experimentamos como “realidade”
contemporanea t€m sido negociadas, construidas e reconstruidas.(GOODSON,
1995, p.75)

Mesmo reconhecendo metodologias que abordem os dois niveis de que fala o autor, neste
trabalho, daremos énfase ao primeiro, o pré-ativo, além de abandonarmos a preocupacio
prescritiva em proveito da descricdo e andlise. Essa ressalva nos faz atentar para os limites e o
alcance das andlises a serem realizadas neste estudo. Sabemos que se pode recorrer a historia e a
teoria cultural, das mais diferentes maneiras, para analisar o curriculo. Por exemplo, na tradi¢io
critica tradicional o fazem com uma diferenca fundamental em relacdo a uma abordagem pds-
estruturalista: situam o sujeito como condicdo do saber — filosofias da consciéncia — e
pressupdem uma relagdo de poder unidirecional, negando as praticas anteriores, ou buscando um
ideal perdido ou desejado — idealismo. Diferentemente do radicalismo histérico em que se ancora
a construgao social.

Olhar o curriculo nessa perspectiva, € em sua constitui¢do pré-ativa, significa rever as
condicdes de desenvolvimento/criacdo de possiveis subjetividades, através daquilo que ¢é
constitutivo do curriculo — questdes de conhecimento, poder e identidade — buscando identificar
os discursos constituintes e constitutivos daquilo que somos. Mesmo que, para alguns, possa estar
claro, € necessdrio parar e tracar uma distin¢do entre a critica a que nos referimos até aqui e

aquela cujo sentido lhe atribui Foucault (1978, s/p):

[...] a critica existe apenas em relacdo a outra coisa que ndo ela mesma: ela é
instrumento, meio para um devir ou uma verdade que ela ndo saberd e que ela
ndo serd, ela € um olhar sobre um dominio onde quer desempenhar o papel de
policia e onde ndo é capaz de fazer a lei. Tudo isso faz dela uma fun¢do que estd
subordinada por relagdo ao que constituem positivamente a filosofia, a ciéncia, a
politica, a moral, o direito, a literatura etc [...] E eu proporia entdo, como uma
primeira definicdo da critica, esta caracterizacio geral: a arte de ndo ser de tal

¥ Como “uma montagem que abarca mdltiplas instituicdes”, ou “como determinados sistemas de idéias construidos
historicamente tramaram-se para produzir subjetividades” (POPKEWITZ, 1995, p.11, apud VEIGA-NETO, 1996, p.
307)
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forma governado [..] A critica teria essencialmente por fungcdo o
desassujeitamento no jogo do que se poderia chamar, em uma palavra, a politica
da verdade [...] eu diria que a critica € o movimento pelo qual o sujeito se dd o
direito de interrogar a verdade sobre seus efeitos de poder e o poder sobre seus
discursos de verdade; pois bem, a critica serd a arte da inserviddo voluntaria,
aquela da indocilidade refletida.

Portanto, ndo é intuito desse trabalho avaliar a reforma curricular ou o curriculo como
bom/mau, conservador/progressista, muito menos temos a intencdo de prescrever ou apontar
como ele deveria ser. No nosso caso, vale mais a ideia de tentativa do que a de encontro, € o
possivel do que o arrematado. No entanto isso ndo significa desespero ou abandono a busca de
praticas educativas informadas por valores subversivos. Isso fica claro ao final do texto.

Como bem salientou Minayo (2007, p.14), numa pesquisa social qualitativa “..a
metodologia inclui simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os instrumentos de
operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do pesquisador (sua
experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade)”. Para Bauer, Gaskell e Allum (2002) é
necessario um pluralismo metodolégico para uma cobertura adequada dos acontecimentos
sociais, o que, para eles, envolve varios métodos e dados.

No entanto, ndo se deve confundir pluralismo com ecletismo e abandono de rigor tedrico-
metodolégico. O que também ndo significa situd-lo num registro corrente’ em que por meio dele
o caminho estaria seguro. Preferimos pensa-lo e utilizd-lo como uma técnica que informa uma
maneira de ver as coisas, ou, como ferramenta a orientar a investigacdo. Se uma teoria € um
método, no sentido estrito — caminho Unico e correto para alcangar a verdade da coisa —, ndo
fazem parte da perspectiva pds-estruturalista, visto que hd, no minimo, certa desconfianca com a
permanéncia e a razdo transcedental, em nenhum momento gostariamos de nos deixar levar por
puro relativismo. Cabe dizer também que essa perspectiva foi construida durante o processo de
feitura do trabalho. Ou seja, se houve uma teoria inicial, ela veio se mostrando como o chdo
construido a medida que os passos eram dados.

Os autores citados anteriormente nos ajudam ao lembrarem que € necessdrio o
esclarecimento publico em relacdo aos procedimentos adotados na pesquisa. Esclarecida a

perspectiva sob a qual nosso objeto estd sendo desenvolvido trataremos entdo de descrever a

° A idéia de um método imutdvel, sistemdtico e universalmente aplicavel (VEIGA-NETO, 1996, p.186).
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escolha das técnicas, como foi realizada a coleta de dados e, também, os procedimentos de
analise, que nos remete a perspectiva tedrica ja delineada.

Os procedimentos adotados para a escolha das fontes levaram em conta a viabilidade do
acesso a documentagdo e do contato com os entrevistados, além da compreensdo de que a relagdao
entre as mesmas permitiria uma melhor andlise do processo de reformulacdo curricular. Para
tanto recorremos as seguintes fontes: documentagao oficial como o Parecer 215/87 e a Resolucdo
03/87, documentos disponiveis na EEFD, relacionados ao curriculo da época, bibliografia
pertinente, além de entrevistas com as pessoas envolvidas no processo de reformulagdo na
instituicdo.

De acordo com nossa posicdo tedrica podemos nos filiar a Bauer e Gaskell (2002), que
situam os dados e as fontes na pesquisa social como producdo comunicativa, ou textos,
distinguindo-as em dois tipos. O primeiro € o que eles chamam de comunicac¢do informal. Neste
tipo, existem poucas regras ou competéncias explicitas na comunicacdo, € 0 que interessa para a
pesquisa social, dentre outras coisas, € 0 que as pessoas pensam sobre suas agdes e as dos outros.
O outro é a comunicacdo formal, em que a competéncia exige um conhecimento especializado e
regras especificas.

As entrevistas podem ser consideradas um tipo de comunicacdo informal. Adotamos a
entrevista semi-estruturada como uma das técnicas de pesquisa por possibilitar que o entrevistado
“...discorra e verbalize seus pensamentos, tendéncias e reflexdes sobre os temas apresentados.”
(ROSA e ARNOLDI, 2006, p.30-1)

Os documentos e as produgdes cientificas sdo consideradas formas de comunicagdo
formal. De acordo com Bauer e Gaskell (op cif) “os dados formais reconstroem as maneiras pelas
quais a realidade social é representada por um grupo social” (op cit, p.22), o que viabiliza a
descricdo dos “vestigios materiais” (id, p.19) deixados. No entanto a forma de olhar tais
documentos também pode variar. Nao se trata aqui de uma oposicdo entre os dois tipos de
comunicacdo, mas sim das especificidades de cada um. O olhar para eles € 0 mesmo — textos
historicamente construidos.

O critério utilizado para a sele¢@o das pessoas a serem entrevistadas se deu em funcdo do
nivel de envolvimento delas no processo de reformulacdo curricular da EEFD/UFRI iniciado em
1987 e finalizado em 1991. Ao conversar com alguns docentes que viveram O processo

descobrimos que havia uma professora da drea de curriculo da Faculdade de Educacdo (FE) da
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UFRJ, que foi convidada para prestar consultoria na reformulacido do projeto curricular do curso.
Além disso, sentimos necessidade, em fung¢do de algumas afirmagdes dos primeiros
entrevistados, de entrevistar o coordenador do curso de licenciatura a época, ja que, num primeiro
momento a institui¢do optou por ndo criar o curso de Bacharelado.

O contato para marcacdo da entrevista foi realizado por telefone, através do qual foi
esclarecido o tema e o objetivo da pesquisa, além da opcdo de querer ou ndo participar do
trabalho. Com excecdo de um, todos os outros cinco aceitaram colaborar com a pesquisa. Temos
assim o quadro dos entrevistados: trés professores ainda em exercicio (um deles exercendo cargo
de diretoria) e dois, hoje aposentados, sendo que um deles foi o consultor, tendo ministrado aulas
no curso de mestrado na EEFD. As entrevistas foram realizadas entre os meses de agosto e
setembro de 2009 e todos assinaram um “termo de consentimento livre e esclarecido”. (anexo I)

Em relagdo aos documentos da EEFD tivemos dificuldade em consultar o processo da
reformulacio’’. No entanto a direcio nos forneceu uma cépia do material, assim como o
documento da Comissdo Revisora do Curriculo (CR). Foram consultadas também as Atas da
Congregacio'' no periodo de 1987 a 1992, quando o novo curriculo passou a vigorar.

Ao vermos as fontes como textos ou comunicagdes, aproximamo-nos de uma andlise de
discurso. Gill (2007) lembra que existem muitas variedades desse tipo de andlise, e que elas
podem ser pensadas como parte de tradi¢cdes tedricas. Veiga-Neto (1996, p.45) opde a tradicao
analitica da linguagem a perspectiva pOs-estruturalista. Embora longa, a citacdo abaixo nos ajuda

na distingao,

do lado da tradic¢do analitica [...] a linguagem € tida como o elemento suficiente
pelo qual € possivel enunciar proposi¢des que, uma vez organizadas segundo
regras logicas, apreendem a realidade do mundo natural e social. Do outro lado,
estdo as filosofias de inspiracdo ndo empirista e ndo formal da Europa

continental — de que sdo exemplos Nietzsche, Heidegger, Gadamer e
especialmente os pds-estruturalistas —, para as quais € a linguagem que faz o
mundo.

Estamos tratando daquela tradi¢do pds-estruturalista, em que, a preocupagdo gira em torno

de um olhar histérico para o discurso, visto como:

19 Foi solicitado o desarquivamento, mas o processo ndo foi encontrado pela unidade responsavel, a Sub-Reitoria de
Graduacdo (SR-5).

" Nzo houve registro das reunides da comissio. Nessas Atas encontramos somente alguns poucos informes sobre as
datas e o andamento do processo.
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[...] um bem finito, limitado, desejavel, util — que tem suas préprias regras de
aparecimento e também suas condi¢cdes de apropriacdo e de utilizacdo; um bem
que coloca, por conseguinte, desde sua existéncia (e ndo simplesmente em suas
“aplicacdes praticas”) a questdo do poder; um bem que &, por natureza, o objeto
de uma luta, e de uma luta politica. (FOUCAULT, apud FISCHER, 2001, P.215)

Popkewitz (1997, p.35) nos lembra que “uma énfase na construcio social e nas relacdes sociais
inseridas no conhecimento'” possui apenas uma relacio parcial com a nocdo de priticas
discursivas encontrada na critica educacional pés-estrutural”. E possivel que ele esteja se
referindo a algumas produgdes especificamente, visto que ele mesmo langa mao dos Annales de
Foucault para vincular as relacdes estruturais ao poder e ao conhecimento. Foi isso que quisemos
dizer quando situamos o curriculo na histdria. Isso porque, ao invés de priorizar “as construgoes
textuais e suas qualidades analiticas [...] num tempo ndo-diferenciado” (Id), queremos assinalar o
cardter histérico do préprio discurso que o forma e transforma.

Os textos de comunicac¢do formal e informal sdo vistos, portanto, como construcdes
discursivas na reformulacdo curricular da EEFD. Numa clara apropriacdo daquele conceito [de
discurso], Gill (2007) defende a existéncia de quatro temas principais para analisar as relagcdes

histdricas e praticas concretas vivas nos discursos:

uma preocupacdo com o discurso em si mesmo; uma visdo da linguagem como
construtiva (criadora) e construida; uma énfase no discurso como uma forma de
acdo; e uma convic¢ao na organizagao retérica do discurso. (id., p.247)

No primeiro caso, o que interessa € o discurso mesmo, ao invés de considera-lo meio para
se chegar a alguma realidade “oculta”. Ou seja, quando falam em “discurso em si mesmo” os
autores ndo estdo se referindo a uma suposta existéncia per si. Ou seja, ele ndo é portador
manifesto de suas caracteristica e limites. Também ndo pretendemos entrar na légica interna de
construgio formal do mesmo. Mas sim, “estabelecer relagdes entre esses enunciados'® e aquilo
que eles descrevem” (VEIGA-NETO, 1996, p. 189). Ou, “H4a enunciados e relacdes, que o
proprio discurso pde em funcionamento” (FISCHER, 2001, p.198).

20 que ele chamou de Epistemologia Social.
13 Os enunciados constituem o discurso. “Descrever um enunciado [...] é apreendé-lo como acontecimento, como
algo que irrompe num certo tempo, num certo lugar.” (FISCHER, Id., p.202)
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No segundo [linguagem construtiva e construida], considera-se ser o discurso construido a
partir de recursos lingiifsticos preexistentes, que envolvem uma sele¢do ou escolha entre outras
possibilidades discursivas, e, a no¢do de construcdo lembra que diferentes tipos de textos
constroem nosso mundo. O que sugere um cardter interdiscursivo dos enunciados. No terceiro
[como forma de acdo], ele € visto como pratica social, ou seja, “as pessoas empregam o discurso
para fazer coisas — para acusar, para pedir desculpas, para se apresentar de uma maneira
aceitavel, etc.” (id., p.248) e se orientam pelo contexto interpretativo14 em que se encontram,
construindo os discursos de modo a se ajustarem a situacdo. E, por fim, a organizagdo retorica
refere-se a compreensao de que a vida social € caracterizada por conflitos, ou seja, “grande parte
do discurso estd implicada em estabelecer uma versao do mundo diante de versdes competitivas.”
(id., p.250)

A opc¢do por uma leitura histérico-cultural, numa perspectiva pds-estruturalista, da
reforma curricular de 1987 na EEFD/UFRIJ, e que situa as fontes ou dados aqui analisados como
textos, compreendidos como producdo humana, possibilita expor seu cardter complexo,
conflituoso, e particular, sem pretensdes de esgotar as possibilidades de andlise. Equivale a dizer
que estamos interessados no contetido do discurso, construido e construtivo para “responder”, de
maneira problematizadora, a questdo principal dessa pesquisa: como se configurou aquela
proposta [de 1987] de Reformulacdo Curricular dos cursos de Educacdo Fisica na Escola de
Educacao Fisica e Desportos (EEFD) da Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ)?

O exercicio da leitura aqui € visto como problemadtico, uma vez que se pode mudar a
énfase ou mesmo conferir maior relevancia a algo que os textos lancaram en passant. Por isso
problematico no sentido da critica de que falamos antes, ou, no sentido de nos perguntar por que
algo se torna ou € declarado como problematico para nos. Estabelecidas as questdes de ordem

tedrica e metodoldgica, trataremos mais diretamente da andlise nos dados no préximo capitulo.

' Tal conceito exclui uma interpretacio voluntarista ou consciente das acdes ou funcdes do discurso, mas as pensa
como préticas sécio-culturais circunstanciais. Ou, seu emprego ndo é somente para se referir ao onde, quando ou a
quem a fala ou escrita se dirige, mas se refere também aos tipos de acdes e orientacdes dos participantes.
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CAPITULO I

Analise dos dados

Este capitulo visa a realizacdo de uma leitura dos dados através do elenco de nucleos
centrais ou discursos-chave, de acordo com a questdo de interesse da pesquisa. O que chamamos
de discursos-chave sdo ntcleos de sentido contidos nas falas dos entrevistados, que identificamos

ao correlaciond-las com os documentos que deram corpo aquela reformulacdo na EEFD.

Tendo em vista as caracteristicas de constituicdo dos discursos, presentes no que Gill
(2007) chamou de “temas principais do discurso”, os dados, vistos aqui como textos, se referem a
regras que, num dado tempo e num dado lugar ou sociedade, determinam tanto as formas quanto
os limites do que € dizivel, “da conservagdo, da memoria, da reativagio e da apropriacdo” (Peters,
1994, p.216, apud VEIGA-NETO, 1996, p.51-2). O que significa dizer que os discursos, que
constituem os textos, sdo pronunciados pelo contetido de verdade que se lhe atribuem.

Os nucleos eleitos nos discursos foram os seguintes: organizagdo institucional; identidade
e resisténcia, e; mudanca. A alusdo a dois ndcleos num mesmo discurso se deve a
interdependéncia entre os mesmos, identificada nos préprios textos/discursos. Além disso, ao
fazé-lo ndo recorremos a operacdes de juizo, valor ou hierarquia entre eles. Alertamos que
optamos, no desenvolvimento que se segue, por incorporar os enunciados das entrevistas ao texto
de maneira a possibilitar uma maior fluidez na leitura. Esses trechos podem ser identificados pela

utilizagd@o de aspas e itdlico.

2.1 Organizacao Institucional

Compreendendo o duplo cardter, judicativo e veridicativo' dos discursos, assinalado por
Lynn (1994, p.30, apud VEIGA-NETO, 1996, p.52), buscaremos aqui uma andlise dos mesmos
em relacdo as condigdes sociais que possibilitaram a emergéncia da enunciagdo. Nas respostas
proferidas no que diz respeito ao processo interno de organizagdo para a reestruturagdo do curso
de graduacdo na EEFD, de acordo com a Resolucao 03/87, os entrevistados o descreveram da
seguinte maneira: foi montada uma comissdo de curriculo composta pela direcdo, por um

representante de cada departamento da EEFD, além do convidado consultor externo.

! Naquilo que ele contém e produz (ou pode produzir) em termos de juizo e verdade.
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Cada representante deveria ser mediador entre seu departamento e a comissdo. Eles
lembram que, inicialmente, havia um representante de cada departamento, mas que, alguns foram
abandonando as discussdes”?, e que “os departamentos viviam mudando de representante |[...] o
que havia sido discutido numa reunido, na outra jd vinha outro professor substituindo porque
aquele ndo poderia porque estava envolvido com outra coisa.

Ao mesmo tempo em que descreviam, iam identificando os limites e dificuldades
encontrados durante e depois da reformulacdo. Estd presente a ideia de que uma mudanga é
sempre dificil porque “mexe com estruturas”. Os sentidos contidos na men¢do a esta palavra
extrapolam a sua identificagdo como simples organizagdo burocratica, expondo o cardter
relacional entre politica publica de ensino superior, formas ou padrdes institucionais e pessoais de
acdo, além de relacdes de poder presentes na EEFD.

Diante da posi¢ao tedrica declaradamente pds-estruturalista, esclarecemos que a estrutura
refere-se a um discurso encontrado nas entrevistas, mas que seu conceito € encarado como uma
construcdo cultural/discursiva e negociada para responder as necessidades concretas, também
construidas. Portanto, temos que ver seu movimento de construcdo histérica, seus limites e
possibilidades na reformulacdo aqui analisada, assim como sua utilizacdo retérica. Ou, ainda,
reconhecer que “[...] muitos dos nossos padrdes institucionais, comumente aceitos, foram na
verdade criados como respostas a tensdes sociais complexas” (POPKEWITZ, 1997, p.28).

Um pressuposto recorrente nas falas é o de que a organizacdo institucional em
departamentos dificulta um trabalho de didlogo entre professores e suas disciplinas, tendo
influenciado, também, o nivel de participagc@o e cooperagdo nos debates, o que em principio pode
ser visto como justificativa para os entraves enfrentados pela comissdo, assim como para a
conduta de parte dos professores da EEFD durante o processo de reformulacdo. Ou seja, no
momento mesmo em que se busca apreender o sentido da organizacdo departamental, lhe expdem
o cariter de conflito que lhe € inerente. “Vocé tem disciplinas, e essas disciplinas ‘guarda-
chuva’, elas choram um determinado tipo de poder. Entdo se vocé modifica, vocé tira, [...] vocé
comega a diluir pra poder reorganizar essa estrutura, né...e é no que as pessoas se sentem
ameagadas.” A forma como nos organizamos e as relagdes que estabelecemos num espaco social

coloca em movimento algo que, em principio, pode parecer natural e estatico.

> Em Ata das reunides da congregacio, de 1989, consta por exemplo que foi enviado memorando aos departamentos
de lutas e de biociéncias da atividade fisica para que comparecessem as reunides da comissao.
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A organizacdo das unidades em departamentos foi consolidada através da Reforma
Universitaria de 1968 que, de acordo com Saviani (2007) resultou das pressdes e reivindicagdes,
no inicio do regime militar, de setores da sociedade civil — professores e estudantes — e das
necessidades daquele governo. Segundo o autor, o projeto do Grupo de Trabalho (GT)

responsavel por aquela reforma precisava responder a duas demandas contraditorias:

[...] de um lado, a demanda dos jovens estudantes ou postulantes a estudantes
universitdrios e dos professores que reivindicavam a aboli¢do da cdtedra, a
autonomia universitdria, mais verbas para desenvolver pesquisas e mais vagas
para ampliar o raio de acdo da universidade; de outro lado, a demanda dos
grupos ligados ao regime instalado com o golpe militar de 1964 que buscavam
vincular mais fortemente o ensino superior aos mecanismos de mercado e ao
projeto politico de modernizagdo em consonincia com os requerimentos do
capitalismo internacional. (p.371-2)

Frente as duas demandas expostas, o poder publico respondeu, no primeiro caso, com a
proclamacdo da “indissociabilidade entre ensino e pesquisa, abolindo a cdtedra, instituindo o
regime universitdrio como forma preferencial de organizacio do ensino superior e consagrando a
autonomia universitdria.” E, no segundo caso, “instituindo o regime de créditos, a matricula por
disciplina, os cursos de curta duragdo, a organizacio fundacional e a racionalizacio da estrutura e
do funcionamento.” (id. p.372)

Féavero (2006) lembra que o decreto que instituiu o Grupo de Trabalho (GT) encarregado
de estudar as medidas necessdrias para resolver a “crise da universidade”, atribuia ao grupo o
objetivo de estudar o assunto com vistas a “[...] eficiéncia, modernizacdo, flexibilidade
administrativa e formacdo de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento do pais.”
(p-32) No entanto, as dificuldades para a concretizagido do projeto se deu, segundo a autora, em
funcdo do descompasso que ocorreu entre uma agdo ainda conservadora diante de processos de
inovacdo institucional e modernizacdo cultural reconhecidos e requeridos.

A estrutura departamental, medida que buscava abolir a cdtedra e reorganizar as

. . . . . ~ 3 . o vy g
universidades de acordo com a idéia de racionalizacdo” de todas as suas dimensdes, possibilitou

? No contexto do regime militar foi adotado o plano de assisténcia técnica estrangeira, o Plano Atcon, e o Relatério
Meira Matos. No primeiro caso tratou-se de um estudo do norte-americano em que preconizava o rendimento e a
eficiéncia nas universidades, e no segundo caso tratou-se de uma comissdo especial para tratar dos assuntos
estudantis, em fungdo da preocupacio com a subversio estudantil. (FAVERO, 2006)
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outras hierarquias, pulverizando o poder central do catedratico, criando e expondo novas formas

de relagdo de poder. Favero (2006) lembra que

Passadas mais de trés décadas, observa-se ser o departamento, freqlientemente,
um espaco de alocacdo burocritico-administrativa de professores, tornando-se,
em alguns casos, elemento limitador e até inibidor de um trabalho de producio
de conhecimento coletivo. (p.34)

O trecho da entrevista a seguir ratifica e expde as relagdes que se estabeleceram na EEFD
a partir daquela reforma curricular de 1987. “Essa estrutura departamental que a gente tem, seis
departamentos, parece uma estrutura olimpica: gindstica, jogos, corridas, lutas... isso ndo existe,
é um absurdo... fragmenta demais, sdo guetos, sdo feudos, pequenos feudos... isso tudo atrapalha
o curriculo.”

A unidade de ensino optou, no contexto da reforma universitdria de 68, pela criacdo de
Varios departamentos4 que se mantiveram durante a reformulacido curricular aqui analisada e
ainda hoje, mesmo com a nova LDB/96°. Neles, algumas disciplinas parecem ter sido alocadas de
acordo com sua proximidade com determinadas dreas de conhecimento e outras, de acordo com
teméticas®, sendo que aquelas ligadas as ciéncias humanas e a pesquisa, aparentemente, foram
inseridas aleatoriamente nos departamentos’. Esse é um ponto interessante ji que pde em xeque
muitos dos discursos — pedagdgicos e epistemoldgicos — utilizados para justificar a organizacao
do conhecimento no curriculo.

A organizacdo departamental mantida até aquele momento e os padrdes de acdo que lhe
dao sustentabilidade devem ser compreendidas em estreita relacdo com as condigdes sociais de
sua criacdo e com as mudangas que possibilitaram que esse discurso pela superacdo fosse

enunciado aqui. Até os anos 70 vivemos periodos de maior ou menor centralizacdo das decisdes

4 Os departamentos eram 6, a saber: Gindastica; Corridas; Jogos; Biociéncias da Atividade Fisica; Lutas e Arte
Corporal. Na Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG), por exemplo, se criou somente dois departamentos — o
de Educacgio Fisica e o de Esportes. (MENDES, 1999).

> A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo (LDB), de 1996, essa forma de organizagdo nio é mais
obrigatodria.

® E uma inferéncia, com base na histéria de constitui¢do desse campo, pois ndo encontramos nada, por escrito, que
justifique as divisdes. Nao € nosso objetivo nesse trabalho, mas sabemos que ndo sdo as justificativas
epistemoldgicas que preponderaram para alocacio de disciplinas e professores nos departamentos ou outros espacos
académicos.

7 Histéria da Educacio Fisica, por exemplo, pertencia ao Departamento de Jogos, enquanto Introdugio 2
Metodologia Cientifica ao Departamento de Ginastica.
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nas maos do Estado em relacdo a sociedade civil, a iniciativa privada e aos organismos
internacionais. A partir da década de 80, percebe-se um movimento de descentralizacdo das
mesmas, a0 mesmo tempo em que outros mecanismos de regulagdo sdo desenvolvidos. As
politicas educacionais e institucionais, compreendidas como politica cultural, vém vivendo desde
entdo uma determinagdo reciproca menos rigida — fruto do elo entre cultura, economia, mercado e
Estado — o que “implica num sentido mais fraco de determinac¢io, com cada um impondo limites
e exercendo pressdes sobre o outro, mas nenhum deles tendo for¢a o bastante para definir em
detalhe o funcionamento interno dos demais.” (HALL, 1997, p.35).

De acordo com Ball (2001) as novas tecnologias politicas — expressas nas estratégias de
reforma — t€m produzido novas formas de disciplina (novas praticas de trabalho e novas
subjetividades de trabalhadores) no nivel micro, e elas geram a base para um “...novo ‘pacto’
entre o Estado e o capital e para novos modos de regulacdo social que operam no Estado e em
organizacdes privadas” (p.103). Portanto, a estrutura de que falam alguns dos entrevistados,
mesmo sendo parte de um discurso oficial, ndo se resume aos arranjos administrativos
universitarios ou as politicas publicas, produzindo, num nivel micro, seus efeitos, mesmo que
relativos, que sdo expressos nos arranjos das relagcdes construidas na instituicao.

Temos que tomar certo cuidado ao tratar das relacdes de poder entre o Estado, a sociedade
civil e o mercado, pois nos acostumamos a uma leitura em que o primeiro ou, mais recentemente,
o ultimo, seria detentor de um poder, geralmente opressor. Primeiro que, como vimos, ndo existe
o poder, ele se exerce por relagdes. Segundo, que tal associacdo foi historicamente construida. A
nocao de goVernamentalidade8 nos € bastante util para sairmos das armadilhas desse pensamento.
De acordo com Veiga-Neto (1996), como resultado de um longo processo histérico, o antigo
poder pastoral exercido pela Igreja se transforma, por volta do século XVIII, em outro poder
pastoral exercido pelo Estado, que funcionou como “uma matriz de individualizacio sobre a qual
cada um tem construida a sua subjetividade. O poder se exerce no Estado, mas ndo se deriva dele;
pelo contrdrio, o poder se estatizou ao se abrigar e se legitimar sob a tutela das institui¢des

estatais” (Id., p.177)

A arte de governo parece ter existido mesmo antes da invengdo do Estado moderno e suas
institui¢des. O autor antes citado, referindo-se ao trabalho de Foucault, diz que este, ao analisar

os embates entre a soberania e a familia no século XVII, mostrou que ela [a arte de governo] se

¥ Conjunto de saberes que estatui uma racionalidade prépria, particular ao Estado.
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desbloqueou quando houve mudangas nas condi¢des econdmicas e demograficas da Europa,
assim como o proprio conceito de governo mudou. Daquele, de fins do Renascimento, em que
governar ndo se restringia a gestdo politica e do Estado, mas também & maneira de dirigir os
comportamentos individuais ou grupais, para aquele em que o uso da palavra [governar] se
restringiu as coisas relativas ao Estado, na Modernidade. Ou seja, o estreitamento do sentido de
governo se deu porque “as relagdes de poder foram progressivamente governamentalizadas, ou
seja, elaboradas, racionalizadas e centralizadas na forma ou sob a caugdo das instituicdes do

Estado” (FOUCAULT, 1995, p.247apud VEIGA-NETO, 1996, p.289).

Ao situarmos a idéia de governo como parte da razao de Estado criada na Modernidade,
queremos deixar claro que nosso olhar para a a¢do politica — e as relacdes de poder ai presentes —
relacionada a reformulacdo curricular deve escapar daquela leitura estrutural e assumir que ela [a

acdo] se d4 juntamente as praticas que engendram o quadro dentro do qual agimos. Assim,

tudo aquilo que aprendermos com a andlise politica podera ter valor para nossas
praticas; isso € assim ndo porque exista alguma regularidade — histdrica, moral,
social, etc. — baseada numa racionalidade exterior que oriente o fendmeno
politico, sendo porque simplesmente “afiaremos” nossa capacidade de
compreender o que acontece no plano politico. (Id., p.287)

,

E por ai que podemos entender o conceito relacional de poder como estratégias de
governo de si e dos outros, a0 mesmo tempo que percebemos as continuidades e
descontinuidades do movimento histérico. Embora no momento da reestrutura¢do dos cursos de
formagdo em EF (1987) estivéssemos sob as orientagdes da Reforma Universitdria de 1968,
houve um intenso movimento intelectual e politico no pais em fins dos 70, com a abertura
politica, a Lei da anistia, e concomitante enfraquecimento do regime militar. Vivemos, entdo,
mais um periodo de redemocratizacdo e reorganizagdo das forgas sociais internas. Sdo
desenvolvidos mecanismos em que aquele poder do Estado se faz relativizado, sendo suas
politicas cada vez mais assentadas em estratégias complexas de regulacio e desregulacdo, como
parte do movimento de globalizagdo econdmica e cultural engendrados pelos paises
desenvolvidos e acompanhados por aqueles em desenvolvimento.

As politicas publicas até entdo caracterizadas pelo nacional-populismo e preocupadas com

o desenvolvimento interno, mesmo que economicamente dependente, vinham sendo modificadas
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com a adocdo do modelo industrial capitalista associado mais diretamente a economia
internacional. Estavam criadas as condi¢des para o desenvolvimento do que Ball (2001, p.99)
chamou de “novo paradigma de governo educacional”.

Nos ultimos anos, as reformas tém sido caracterizadas pela relagdo estreita entre o
universo econdmico e o cultural, e evidenciam alguns aspectos das reformas educacionais,

presentes em vdrios paises, inclusive no Brasil, como:

a) adocdo de um modelo centralizado de curriculo coexistente com processos de
desregulacdo de outros aspectos da educacgdo; b) recurso a equipes de notdveis
para a defini¢cdo do conhecimento oficial; ¢) elaboracdo de propostas detalhadas,
extensas e complexas; e d) associa¢do do curriculo com um sistema nacional de
avaliacdo. (TERIGI, 1997, apud MOREIRA E MACEDO, 1999, p.13)

Tal situacdo guarda relacdo com algumas medidas que influenciaram as institui¢des de
ensino superior. “Com as politicas neo-liberais [...] com o tanto de greve que nos fizemos pra
tentar manter nossas conquistas... a gente ganhava uma coisa, perdia outra |...] a gente teve uma
melhora de professores porque foram fazer mestrado, por outro lado nos tivemos uma piora
repentina porque houve uma greve [...] e o Sarney saiu botando pra dentro da universidade
professores que a gente ndo queria. Que ndo estavam preparados. Que eram chamados
professores colaboradores.”

Esse trecho permite identificar diversos discursos a darem corpo a questdo aqui analisada.
Diante das lutas dos professores o entdo presidente, ou os Orgdos competentes, parecem ter
resolvido a questdo de acordo com os referenciais de administracdo publica até entdo muito
comuns no pais, sinalizando uma continuidade nesse padrdo de acdo. Durante muito tempo a
entrada na EEFD como professor dependia de indicacdo, “eram indicados aqueles professores
que tinham passado por aqui como monitores” — 0s chamados auxiliares — ou através de convite
a pessoas que possuiam um notdrio saber na drea. Possivelmente quem indicava ou convidava era
alguém em posicao privilegiada na institui¢do ou em algum 6rgdo superior a ela.

Em Ata da Congregagﬁo9 da EEFD foi possivel perceber algumas intervengdes da SR-5"
naquela institui¢do que provocaram a reacdo dos congregados. Uma delas dizia respeito a um

projeto de utilizacdao de suas instalagdes, sem que a institui¢do fosse consultada ou convidada a

’ De 08/04/1988
19 Sub-reitoria de ensino e graduagio.
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participar de sua elaboracdo. Em resposta, os professores solicitaram que todos os projetos a
serem desenvolvidos fossem por eles elaborados. Reclamavam também de falta de apoio
administrativo e financeiro. Nao queremos entrar na discussdo sobre distribui¢do de recursos
financeiros ou algo parecido. Pelo menos ndo diretamente. Queremos ressaltar as relacOes que se
estabeleciam na institui¢cdo em suas implicacdes politicas.

Ao mesmo tempo em que o entdo Presidente da Republica responde as reivindicagdes da
greve através de uma atitude arbitraria, o fez sem considerar a questdo da preparacdo profissional
desses professores, num momento em que existe uma demanda social por maior capacitacdo dos
docentes universitdrios. Devemos considerar que tal demanda vinha ocorrendo hd poucos anos e
que os instrumentos atuais — concursos publicos e/ou avaliacdo interna — para a admissao de
professores ndo estavam completamente consolidados, havendo maior espaco para indica¢des do
que hoje em dia.

Vimos, pela fala citada antes, que a preparac@o ou capacitagdo dos docentes era algo que a
prépria categoria reivindicava, de modo que ela deve ser pensada como projeto compartilhado
entre os profissionais € o poder publico. Para os primeiros a chance de adquirir um status
académico, e para o segundo uma estratégia para se inserir na légica da economia global, ja que a
educagdo vinha sendo vista como um critério de avaliagdo de riscos em relacdo a investimentos
em diversos setores da economia.

Compreende-se entdo a criacio da exceléncia'' como discurso legitimador de politicas
publicas, a partir dos anos 80, de certas praticas e organizacdo institucionais. De acordo com
Readings (apud PEREIRA, 2006) “E a exceléncia que permite a combinacdo, numa tnica escala,
de tracos tdo completamente heterogéneos, como finangas e caracterizacdo do corpo discente”,
com consequéncias politicas e subjetivas. Tal no¢do de exceléncia resume as questdes estruturais
as de administracdo e retira a historicidade contida nos padrdes de organizacdo socialmente
construidos.

Popkewitz (1997, p.227)) lembra que, como parte do discurso democrético em que se
inscrevem os debates publicos pela educacdo, “os professores e os formadores de professores
devem racionalizar o seu trabalho e proporcionar indicadores que definam o desempenho e a

competéncia.”

" A criagdo de avaliagdo dos cursos, baseado em critérios como niimero de alunos que terminam e produtividade
académica, por exemplo, € parte dessa racionalidade que busca “consertar” as acdes em busca da exceléncia.
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Nas Atas da Congregacdo da EEFD foi possivel perceber a tentativa de se desenvolver
varios mecanismos de regulacdo interna da pratica docente, em confluéncia com esse “novo
paradigma de governo educacional”. Por exemplo, foi feita a proposta de abertura de um livro
para assinatura de ponto dos funciondrios e professores, o que foi prontamente reprovado pelos
mesmos. Em Ata de 16/09/87, a Congregacdo pede esclarecimentos a SR-5 quanto aos
documentos enviados a EEFD em relacdo: a administragdo geral; geréncia dos departamentos;
atuacdo docente; atuacdo discente, e; pessoal administrativo. A criagdo de uma comissdo para
andlise e orientagdo dos PLANIND’s (referente a Planos e Relatérios Individuais dos Docentes)
parece ter sido uma resposta da institui¢do ao trabalho de supervisdo e controle da execucao dos
cursos de graduacdo, realizado pela SR-5, ao que tudo indica, ndo tendo se firmado como pratica
institucional 2.

Ao afirmarem que “nds tivemos que formar uma comissdo”, ou “eu iniciei, montei uma
comissdo de curriculo, convidei a professora x pra fazer parte como orientadora”, ficam claras
as relacdes com o discurso da descentralizacdo, mesmo que seguindo as orientagdes do entdo
CFE, e a responsabilizacio desses sujeitos na formulacdo da proposta. A racionalidade
“cientifico-administrativa” da qual a universidade foi/é portadora e produtora — expressa em

e en . .. 13
termos como ‘“‘eficiéncia” e “produtividade

— acabou legitimando uma distancia entre aquele
que traga a politica e o que a executa (FAVERO, 1991). O que é percebido, até certo ponto, no
nivel institucional, inclusive com a manuten¢do dos Departamentos.

No documento de Reformulacio do curriculo da EEFD (1991), mais especificamente no
item sobre a discussdo interna, € citado que a comissao realizou questiondrios para os estudantes,
a fim de detectar seus anseios e opinides, realizou entrevistas com professores dos departamentos
e teve contato com relatdérios de encontros estudantis e de curriculo. Ha, também, uma lista de

eventos dos quais participaram membros da instituicdo e da comissdo, sendo alguns deles

realizados na prépria unidade'*, inclusive um a pedido dos estudantes, como consta em Ata'.

2 Percebemos que nos anos 90, essa possivel avaliacdo, aparentemente, mais qualitativa, se transformou em um
formulario-modelo, com informagdes basicas sobre as disciplinas. QUELHAS (1995) observou ser este formulario
um mero instrumento burocrético de “prestacdo de contas”.

" Os critérios para avaliacio desses indicativos, o Sistema Nacional de Avaliagio do Ensino Superior (SINAES)
vém sendo cada vez mais baseados em dados quantitativos, assim como unificados em relag@o aos diferentes campos
de produgdo do conhecimento.

4 Sd0 eles: “Semindrio para Discussdo Curricular”, realizado em dezembro de 1988; I Jornada Cientifica da
EEFD/UFRIJ (1989); Palestra do Prof. Ruy Krebs sobre Reformulacdo Curricular da UFSM em outubro de 1989;
Palestra aos alunos do Mestrado da EEFD, da disciplina “Curriculos e Programas”; Mesa Redonda para apresentagao
e discussdo dos trabalhos junto a comunidade da EEFD, com a presenga de varios membros da comissdo (1990), e;
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Mesmo com toda essa movimentagdo parece que alguns professores ndo deram
importancia ou ndo quiseram se envolver na discussdo. Além disso, “as diregcoes anteriores, elas
ndo democratizavam o conhecimento [...] eu so vim a tomar conhecimento dessa questdo quando
assumi a direcdo” [em 1986]. Este entrevistado afirma que a dire¢do anterior da EEFD estava
participando dos encontros e debates que vinham sendo realizados desde fins dos anos 70, mas
parece ndo ter envolvido toda a unidade na discussdo, e nem parece ter havido uma mobiliza¢io
coletiva em torno do assunto. Mas vimos que existiu uma tentativa de mobilizagdo através da
comissdo, que talvez, numa avaliacdo posterior, ndo tenha sido da forma e na intensidade
esperada ou desejada por eles. Temos que ver como foi possivel que essa comparacao fosse feita.

Ao distinguir a direcdo anterior daquela atual, o professor utiliza-se da idéia de
democratizacdo, muito valorizada e com certas caracteristicas'®, para legitimar as préticas que
passaram a ser realizadas pela comissao de curriculo. O fato de cada departamento ter eleito um
representante na comissdo foi visto como uma atitude democrética, assim como a postura
resistente de alguns professores foi sentida de forma negativa pelos membros da comissdao. Cabe
considerarmos que no periodo de redemocratiza¢do do pais, os valores conquistados com luta por
muitos sdo valorizados e solicitados.

O que hoje pode ser criticado — tanto a concep¢do quanto a pratica democritica nas
institui¢des educacionais — foi, naquele momento, a forma encontrada pela comissdo que parecia
legitima e, de certa forma, operou reorganiza¢do nas praticas até entdo realizadas na EEFD. Ao
salientarem que a organizacdo departamental foi/é um fator limitador de debates, devemos situd-
la, também, nas relagdes internas de poder. Podemos compreender tal manutencao departamental
como luta por espaco. Ou, um esforco/luta pela preservacdo de um status ou espaco mitico de
exercicio de um suposto poder, diante de agdes que, até 0 momento, ndo tiveram forga suficiente
para transformar, o que leva a crer que os mecanismos de legitimidade, que podem ser vistos na
estrutura departamental e nas disposi¢des que a sustentam, ndo foram, até o momento,

suficientemente abalados.

Apresentagdo e discussdo dos trabalhos da Comissdo em cada um dos departamentos da EEFD, em busca de
sugestdes quanto ao Novo Curriculo da EEFD (1990). (Reformulagdo do Curso de Educagao Fisica, 1991, p.5)

> Na Ata de 15/09/89 o diretor comunica que a comissio de curriculo est atrasada, mas que o semindrio pedido
pelos alunos seria realizado.

16 Nesta idéia de democracia, se os membros da “comunidade” estio envolvidos no planejamento, considera-se a
existéncia de uma equidade. “Pressupde negociagdes entre os diversos grupos que tém [supostamente] o mesmo
poder” (POPKEWITZ, 1997, p. 227).
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O exposto vai ao encontro daquilo que Bourdieu (1983) aponta em relagdo ao campo
cientifico, mas que pode ser estendido as relagdes institucionais. Para ele, trata-se de estratégia de
conservacao ou ruptura, em que a segunda consistiria num “golpe de forga, [...] desviando em
proveito proprio o crédito de que se beneficiavam os antigos dominantes, sem conceder-lhes a
contrapartida do reconhecimento que lhes oferecem aqueles que aceitam se inserir na
continuidade [...]” (p.139).

Nos termos que aqui estamos analisando, vemos que, se os professores se encontram
alocados nos departamentos, sendo co-responsdveis por eles, ndo significa que ndo percebam as
limitagdes que foram construidas com esta forma de organizagdo. Desconfiamos que, quanto
mais “dependentes” dessa racionalidade e das disposi¢des dentro das quais estd inserida a EEFD,
mais dependentes se tornam as estratégias de manuten¢do ou de subversdo. Duarte (2006),
delineando a percepcao positiva do poder em Foucault, diz que “qualquer reag@o ou resisténcia
contra uma relacdo de poder se dd somente a partir de dentro das redes de poder, num embate de
forgas.” (p.111)

Isso ndo significa dizer que ndo haja movimentos subversivos da l6gica que sustenta essa
divisdo departamental. E possivel que alguns professores, em seu trabalho docente e nos grupos
de pesquisa, busquem alternativas a ldgica da separacdo, assim como da eficiéncia e da
produtividade na EF. Mas esse fato ndo s6 ndo invalida a percep¢do de que tal estrutura seja
dificultadora, como sinaliza para o reconhecimento de que a qualquer momento € possivel que se
crie uma outra forma de organizagao.

E interessante perceber que os embates em torno do curriculo se davam mais de forma
individual do que em grupo'’. Havia uma resisténcia a propostas de mudanca em relagdo s
disciplinas, como pode ser observado: “[os professores] se preocupavam ndo com a importancia
da disciplina propriamente dita. Mas com a importdncia da participagcdo daquela disciplina e de
seus professores no curriculo.” Ou, “a grande maioria ndo se engaja nesse processo, acha que é
de responsabilidade da comissdo [...] mas na hora que fica pronto, se a proposta atingir as
questoes individuais, umbilicais, ai as pessoas comecam a se engajar tardiamente.”

Mesmo que se afirmasse: “ndo precisa ficar essa briga de poder, o que é mais

importante, a drea da pedagogia, da fisiologia, da saude”, desconfiamos, pelo conteido das

"7 Pareceu-nos que o tinico grupo a se manifestar mais enfaticamente foi o do Departamento de Lutas. De acordo
com os entrevistados eles estavam sempre “lutando” para conquistarem ou manterem certo status no curriculo, o que
se traduzia com a presenca de pelo menos uma luta (disciplina) obrigatdria.
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entrevistas, que ndo tenha havido uma disputa entre grupos coesos em torno daquela
reformulacdo. Nao podemos, no entanto, descartar a possibilidade delas terem ocorrido de forma
mais ou menos velada naquele espago'®.

De acordo com Martins (2001, p.30) “a aprendizagem institucional que ocorre justamente
nesses momentos de transi¢do de normas e procedimentos juridicos a partir da implementacio de
programas de governo que propdem mudancas, exige um processo de amadurecimento
institucional.” Portanto, quando os entrevistados citam as dificuldades encontradas internamente
— dependéncia de outras unidades, resisténcia dos professores, dificuldade de didlogo — para que a
proposta tivesse andamento €, até certo ponto, compreensivel, mas ndo deve ofuscar as tensdes
que fizeram parte até mesmo daquela aprendizagem durante o periodo.

Acreditamos que a divisdo da unidade em seis departamentos torne a identificacdo desses
grupos menos nitida, ndo sé pelo fato de sua distribui¢io espacial, mas também pela percepcao de
que ndo houve um confronto tedrico substantivo entre os varios departamentos em torno do
curriculo. Mas com um olhar mais detido, a idéia de consenso entre os membros da comissio se
desfaz. O que observamos ¢é que todos estavam de acordo em relacdo ao cardter
fundamentalmente educativo da EF e convictos de que era necessdrio direcionar o curriculo nesse
sentido. Mas, a concepg¢do de educagdo, assim como de trabalho docente pareciam divergir.

Mesmo sem observar uma coesdo entre os departamentos, nos pareceu que aqueles
ligados ao departamento de Arte Corporal acreditavam que a educacdo ultrapassava a questao de
“ensinar a ensinar’, e propunham a experimentacdo e a criagdo corporal como forma de superar
uma EF baseada em modelos. Um outro grupo defendia questdes mais ligadas as metodologias de
ensino e a uma compreensao séciocultural das préticas corporais, inclusive do esporte. Fica nitida
a percepcdo que tinham as primeiras, de sua desvantagem: “eles ndo aceitariam jamais
[experimentacdo e criacdo] por uma questdo politica [...] isso constituiria a coluna vertebral do
curso. Mas o que a gente tentou fazer...Corporeidade, Danca I, a Psicomotricidade."”” Esses

discursos nos levam a pensar que, embora ndo se perceba a existéncia de uma coesao ou projeto

'8 Esse é um dos limites desse nosso trabalho. Para apreender esse movimento seria necessdrio mais tempo ou outra
pesquisa.

' A Comissdo Revisora do Curriculo propds a retirada desta disciplina como obrigatéria, alegando que a inclusdo de
Aprendizagem Motora — vista como “bdsica ao entendimento da aprendizagem do movimento humano” (Relatério
da Comissdo Revisora do Curriculo da EEFD/UFRJ) — cumpriria os mesmos objetivos. Sugeriu que ela fosse
incluida no aprofundamento em EF pré-escolar. O que ndo ocorreu.
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coletivo dentro dos departamentos, a visdo do segundo grupo [sociocultural] parece ter tido mais
forca dentre os que participaram da reformulacio curricular.

Se pudemos identificar esses dois grupos, através dos membros da comissao entrevistados
neste trabalho, ndo quer dizer que nio existiam outros, € mesmo dentro do mesmo grupo as
opinides divergiam. Por exemplo, dos professores ligados a drea esportiva, alguns pareciam se
preocupar com uma formacao pedagdgica e com um olhar das ciéncias humanas e sociais para a
EF, outros estiveram atentos em manter as cargas hordrias, o conteido de suas disciplinas e a
metodologia de trabalho da mesma maneira que antes. Esta situacdo sinaliza que, embora
relacionadas as politicas publicas, as relagdes de poder construidas na EEFD ndo se resumem a
elas, do mesmo modo que denotam formas de comportamento e a¢do particulares em estreita
ligacdo com a constituicao histérica da EF, com os padrf)es20 de acdo institucional e com aquele
contexto de demanda por aperfeicoamento docente e por ocupagdo de espaco no mercado de
trabalho.

A fala a seguir € ilustrativa: “quando as pessoas vinham, elas vinham armadas, ndo
vinham no sentido de ‘vamos participar, discutir’...elas vinham armadas para defenderem a sua
posicdo”. Tudo leva a crer que esta posicdo é aquela de proprietdrio de tal disciplina, de
determinada carga hordria e de sua posi¢do no curriculo — se obrigatéria ou optativa, por
exemplo. E inegdvel que ao serem solicitadas para uma discussdo, que em principio lhes parece
ameacadora, a omissdo ou o confronto individualista podem ser posturas comuns e nio raro
ocorre com todos nés em alguma medida.

Tal postura pode ser compreendida mais como um esfor¢o pela manutencdo de uma
situacdo confortdvel ou favordvel, do que como disputa tedrica ou epistemoldgica pela defini¢do
do curriculo. Sugere também que esse grupo sabia ou imaginava que nada ou quase nada poderia
desloca-lo de seu “posto” de trabalho. Isso aponta para as implica¢Oes éticas presentes nas
relacdes estabelecidas entre o Estado e o funcionalismo ptblico naquele periodo e nos dias atuais:
“aqui as coisas sdo muito soltas né [...] cada professor tem o seu modo de ser e faz o que quer, e
ninguém se mete. Ai de alguém que queira se meter! [...] se vocé pega a ementa de uma
disciplina, com um professor é uma; com outro professor, é outra. A avaliagdo sdo as coisas

mais doidas!”

20 ~ P ~ .
Estamos falando de padrdes construidos e que podem ser ou ndo modificados.
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Portanto, aquelas medidas de regulacdo e controle desenvolvidas internamente e entre a
EEFD e a SR-5, por exemplo, ndo devem ser vistas tdo somente de forma negativa, ou como
exercicio de poder sobre aquelas pessoas. Ao mesmo tempo em que esse discurso era parte do
discurso oficial, portanto carregado de certa legitimidade, havia uma percepcio dos “excessos”
cometidos por alguns. Em Ata de 15 de setembro de 1989 uma professora, em tom ir6nico,
declarou que “existem alguns professores que estdo tirando férias e ndo comunicam, sendo que
mais tarde eles voltam a tirar as mesmas férias.”

Um outro ponto importante considerado pelos entrevistados e marcante naquele periodo
foi o processo de qualificacdo docente — especializa¢do, mestrado e doutorado. Na medida em
que as politicas publicas, em relacdo as demandas sociais, econdmicas e culturais, criavam novas
estratégias de admissdo e manutencdo do corpo docente, novas formas de hierarquia dentro da
EEFD foram se desenvolvendo, de modo que € possivel perceber inclusive uma desvaloriza¢io
do professor auxiliar’' em relacio aos mestres e doutores. Isso significa um starus diferenciado
para o professor mestre e/ou doutor, e, conseqiientemente, ao departamento ao qual ele pertence.

Vejamos que a histéria da EF demonstra desde cedo conflitos que, em outras bases e com
outras caracteristicas, permanecem ainda hoje em sua organizacido. Melo (1996, p.21) lembra que
“desde os primoérdios da Educagdo Fisica no Brasil, teoria e prdtica (grifos do autor) ficaram sob
responsabilidades distintas”. A primeira vinculada a um conhecimento “cientifico” e a segunda, a
aplicacdo e experiéncia.

Arriscamo-nos a dizer que a histéria da formagdo civil em Educacdo Fisica (EF), em nivel
universitdrio, se confunde, inicialmente, com a da Escola Nacional de Educacido Fisica e
Desportos (ENEFD, hoje EEFD) da antiga Universidade do Brasil (hoje UFRJ). Sua criacdo,
como primeira escola civil ligada a uma Universidade, significou dois movimentos simultaneos e
interdependentes, que vamos nomear aqui de “politico” e “epistemoldgico”: o primeiro se
caracterizou pela ligacdo direta da institui¢do com o projeto politico do Estado Novo, e o segundo
tem a ver com o desenvolvimento da EF como disciplina académica. De acordo com Melo

(1996),

*! Tudo indica que os professores colaboradores de que falou o entrevistado citado anteriormente, tenham passado a

ser auxiliares ou assistentes, ja que existiam trés categorias de professores na institui¢do a época: adjuntos,
assistentes e auxiliares.



42

A EsEFEx* sempre era considerada a célula mater, a origem da ENEFD. Nio s6
dirigindo a Escola desde a fundac@o até 1948, mas também cedendo grande
parte do corpo docente, além de determinar sua estrutura inicial, a ENEFD deu
seus primeiros passos sob os auspicios e égide dos militares. Era marcante, dessa
forma, a estrutura militar da Escola nesses primeiros momentos. (p.51)

A criagdo, em 1937, da Divisdo de Educacio Fisica (DEF*) do Ministério da Educacio e
da Saude foi, segundo aquele autor, o passo definitivo para a fundacido de uma Escola Nacional.
Num contexto de desenvolvimento e legitima¢do de um Estado brasileiro com determinadas
caracteristicas, real¢gadas por um discurso moralizador e medicalizante, a entrada da EF para o
local privilegiado de producdo cientifica — a Universidade — foi um marco fundamental para
consolidacdo de um campo” relativamente autdbnomo de conhecimentos no pais. Até entdo os
professores de EF eram ex-praticantes, migrantes e principalmente militares.

A alianca entre médicos e militares na ENEFD, em torno daquele projeto politico, foi
sendo sobrepujada pelos primeiros, devido a sua for¢a como grupo representante da ‘“‘ciéncia”
dentro daquele espago, assim como pelo enfraquecimento do Estado Novo. Nesse sentido, cria-se
uma tensdo, na EEFD, entre tedricos e praticos. Tensdo esta que ndo se limita a institui¢do, mas
que permeia o curriculo e a formacdo. Isso significa que, embora possamos distinguir as
dimensdes politica e epistemoldgica, reconhecemos que qualquer agdo, em termos de educacgao,
implica na exposi¢do das duas dimensdes a0 mesmo tempo, mesmo que ndo nos demos conta
disso.

Foi em meio a “crise” interna (diluicdo do prestigio médico e a mobilizacdo dos
professores de EF e estudantes, que passam a reivindicar para si a gestdo das questdes ligadas a
instituicdo), e externa (a transferéncia da capital do pais do Rio de Janeiro para Brasilia, além do
contexto de agitacdo e insatisfacdo sociais), que aquele curriculo/conhecimento até entdo
difundido pelo pais através da acdo central da ENEFD/UFRJ, passa por uma reconfiguracdo a

partir de fins da década de 60.

2 Escola de Educagio Fisica do Exército.

3 «[...] primeiro 6rgdo especializado governamental no nivel administrativo federal, [...] responsdvel por sistematizar
e regulamentar dali para frente todo o processo de formagdo profissional, bem como contribuir para a exceléncia
dessa formagdo.” (MELO, 1996, p. 32)

** Estamos nos referindo 2 nogdo de campo cara a Bourdieu, em que estdo em relagio grupos de pessoas disputando a
legitimagdo de conhecimentos e ao mesmo tempo (re)produzindo formas de representacdio e praticas em torno de
uma disciplina académica.
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No bojo da reforma universitaria de 1968, tivemos a reformulacdo curricular do curso de
EF de 1969, em que fica muito clara a influéncia da entdo diretora da EEFD, Maria Lenk®. Em
sua proposta”® de reforma curricular ela se valeu da combinacio de dois critérios para indicagio
das matérias que deveriam compor o curriculo minimo: redugdo das matérias bdsicas de
fundamentacdo cientifica ao estritamente necessdrio; destaque para matérias de formacdo
educacional, incluindo diditica geral e da EF; filosofia, histéria e sociologia da EF e dos
Desportos, “todas conceituadas como tais, indispensdveis ao Professor de Educacdo Fisica.”
(Parecer 894/69, p.155).

A prépria nomeacdo de Maria Lenk a dire¢do pode ser um indicador da modificagdo
operada naquele espaco, e parece ter “inaugurado” outros rumos para a EEFD, ao mesmo tempo
em que se percebem mudancgas no campo da EF. Talvez seja possivel identificar aqui o germe do
debate epistemoldgico que comega a ser travado entre aqueles que defendem uma base
“cientifica” classica para a EF, e os que defendem uma “pedagdgica” (além de outras possiveis
vertentes). Pode indicar também o desenvolvimento e atuacdo de novos/outros sujeitos e
conhecimentos nas disputas travadas no campo.

O curriculo expressava uma preocupacdo mais acentuada com o “ensino™’ em torno,
principalmente, de um tema/pratica social que veio a quase se confundir com a EF — o Esporte.
Nao estamos afirmando que se deixou de realizar pesquisas cientificas na EEFD ou que o ensino
nunca tenha antes existido. Mas sim, que houve, se ndo uma inversdo, um rearranjo de forcas
naquele espago, ratificando a idéia de Bourdieu (1983) de que as reivindicacOes de legitimidade
tiram sua legitimidade da forga relativa dos grupos cujos interesses elas exprimem.

Quatro dos cinco entrevistados neste trabalho se formaram na institui¢do nos anos em que
aquele curriculo vigorou. Segundo suas falas, quando foram alunos, as aulas eram

predominantemente praticas, ou no sentido de “aprender a fazer”. “Na minha época, saiam os

3 “professora de Natagiio e ex-camped mundial brasileira.” (idem, p.153) Representou o Brasil durante toda sua
vida, tornando-se um icone do esporte brasileiro. Foi a primeira mulher latino-americana a competir nos Jogos
Olimpicos, em 1932, em Los Angeles; quebrou dois recordes mundiais individuais (200 e 400m nado de peito).
Desde entdo ndo parou de nadar, tendo conquistado vdrios titulos na categoria mdster e faleceu de parada
cardiorespiratoria, logo ap6s nadar seus 1.500m didrios no Clube de Regatas do Flamengo, em 2007.

% A composicdo da proposta de curriculo minimo resultou de um encontro no antigo Estado da Guanabara, dirigido
por Maria Lenk, e outro encontro em Sdo Paulo. Pode-se ver claramente a forca das propostas do primeiro Estado na
configuracdo final. O que pode ser percebido tanto no contetido do curriculo quanto no “tom” valorativo deste
encontro em relacdo ao de Sdo Paulo. (Parecer. N°. 894/69)

7O Parecer n. 672/69 fixou as matérias pedagégicas comuns a todas as licenciaturas.
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profissionais, eles eram atletas [...] vocé era avaliado pela performance e ndo pelo conteiido de
aprendizagem. Era performance e regra do esporte.”28

O que aquele curriculo dos anos 70 sugeria é que as disciplinas das ciéncias humanas e
sociais estariam voltadas para a EF, dentro de uma tendéncia pedagdgico-desportiva, embora em
boa medida tenha se restringido ao ensino técnico voltado para a execugdo/reproducio, como
podemos perceber pelos depoimentos colhidos. Isso ndo significa dizer que as disciplinas de
cardter biomédico foram extintas ou que todos os professores trabalhavam da mesma maneira,
mas que a presenga de tais disciplinas e seus representantes, significaram uma tentativa de maior
aproximag¢do entre educagdo e esporte, diferentemente da associacdo/aproximac¢do construida
anteriormente entre educagdo e saide. Mesmo que no primeiro caso a questdo da satude estivesse

subentendida, e, no segundo caso, que o esporte tenha sido um tema/prética presente.

De acordo com Prudente:

Nessa época [anos 70], além do nimero de escolas de educacio fisica ampliar-se
significativamente, instalou-se laboratérios de fisiologia do esforco e
desenvolvimento motor, na maioria delas, consolidando-se a constru¢io de uma
educacdo fisica com bases fisico-bioldgicas, legitimadas com base nos esportes.
(2007, p.4)

Parece entdo ter ocorrido um duplo movimento em relacdo aquele curriculo a vigorar nos
anos 80: a tentativa de aproximagdo com a Educacdo, coincidindo com o
fortalecimento/desenvolvimento desse campo, e a legislagdo da época, e; uma (re) significacio
das praticas corporais juntamente ao crescimento, nos anos 70, de espagos de atividades fisicas e
esportivas nao-formais, num concomitante movimento de massificacdo daquelas praticas. Todo
um aparato de conhecimentos, servi¢os e produtos em torno das mesmas foi sendo desenvolvido
a0 mesmo tempo em que se buscou uma aproximacdo com a drea da educagio.”’ (PRUDENTE,

2007)

*¥ Como ex-aluna do curso em fins dos anos 90 percebi que muitos dos professores ainda mantém esse tipo de ensino
sem nenhuma preocupag¢do nem com métodos de ensino da EF nem com outras questdes ligadas ao esporte, como
sua histdria e/ou insercdo social.

¥ A partir dos anos 70 a relagdo entre saide e EF, tdo cara durante seus primeiros anos, passou a conviver com uma
EF voltada para a valorizacdo do sujeito racional, consciente, requeridos pelo discursos da “educacdo”, como
veremos. Do mesmo modo o corpo em suas dimensdes ética e estética s6 passou a ser objeto de debates mais
intensos a partir dos anos 90, juntamente com uma politica de sadde altamente individualizante.
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O esporte foi o tema principal a congregar as preocupacdes da EF antes da reforma de
1987, configurando-se como interesse dos professores da instituicio. E sob as condicdes antes
citadas que devemos compreender a criacdo de tantos departamentos, assim como sua
continuidade como forma de organizacdo que se mantém na atualidade. Quando se diz que eles
sdo feudos pode se estar sinalizando que as préticas e a organizacao curricular em disciplinas — ou
os mecanismos de racionalizacdo ditados pela reforma de 68, e a resolugdo 69/69 — possibilitaram
um rearranjo em que, alocadas em departamentos, elas (as disciplinas) sdo revestidas de um
suposto poder, passando a ser vistas como um “bem” pessoal. Este fato pode ter facilitado um
processo de naturalizacdo do curriculo e das disciplinas, que tem consequéncias no envolvimento
em debates e na ideia de que essa discussdo € para especialistas.

A opcao pelo esporte como tema principal da formagdo nos anos 70 — e a criagdo de tantos
departamentos — pode ser entendia, entdo, ndo como um desejo ou avaliagdo puramente racional
das chances objetivas de lucro social, mas uma opcdo que ndo se distancia das condicdes de
possibilidade dessa escolha: o fendmeno esportivo veio se tornando uma das praticas sociais mais
importantes desde o inicio do século XX, sendo reconceptualizado num contexto social em que as
concepcoes de educagdo, saide e corpo passam a requerer/construir outras praticas € outros
sentidos; um cendrio institucional ocupado por docentes ligados ao Esporte; interven¢do do MEC
e das politicas publicas, no sentido de sua massificagdo através de incentivos a pos-graduagdo no
exterior e no Brasil, convénios e intercambios com institui¢des estrangeiras e incentivos a criacao
de laboratdrios de fisiologia nas universidades. (MENDES, apud BRATCH, 1999).

Estamos nos referindo ao periodo anterior, uma vez que os entrevistados associam sua
formagdo ao esporte e a atuacdo docente a pratica meramente técnica para sinalizarem o
deslocamento ocorrido com a mudanca curricular aqui analisada. Percebemos que, no contexto da
reestruturagdo dos cursos superiores de EF, através do parecer 215/87 se busca uma
ressignificacdo do bindmio Desporto/EF, de modo que aquele tema continuou no centro da
pratica profissional e da formagdo, aglutinando fun¢des educativas, de rendimento, e, de forma
menos explicita, de saide, abrangendo trés manifestacdes: EF e desporto escolar; EF e desporto
nao-escolar; e, EF e desporto de alto rendimento “nos termos do Relatério Conclusivo da
Comissao que prop0Os o estabelecimento de uma nova politica para o desporto brasileiro.” (citado

pelo Parecer 215/87, p.165)
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A partir de fins dos anos 70 os pressupostos tedricos e a pratica docente em torno do
esporte passam a conviver com outras concep¢des de EF em que diversas disciplinas e dreas
consideradas importantes para a formagdo sinalizam para uma multiplicidade de interesses e
perspectivas de formacdo na EEFD. As tensdes podem ser identificadas pela presenca de
diferentes grupos tanto no Parecer 215/87°° quanto nas entrevistas, como vimos.

Portanto, quando os entrevistados falam em “estrutura”, ndo devemos nos restringir a
olhd-la da perspectiva fisica, mas sim como formas de compreensdo, organizacdo e acdo
construidas no solo tenso das relacdes sociais que se interpelam, criando possibilidades e
limitacOes das/nas préprias acoes. Podemos dizer que o curriculo da formacgdo se complexificou,
e seu cardter de carreira multidisciplinar torna essas disputas ainda mais acirradas, envolvendo
lutas por significados, status e financiamentos®'. Portanto, sdo varios fatores, interrelacionados,
que caracterizam a “estrutura” — nada fixa — que d4 forma as relagdes e acdes na configuracdo do
curriculo na EEFD.

Além disso, pareceu-nos que a reformulacdo curricular foi considerada mais um trabalho
como outro qualquer a ser cumprido pela unidade. Durante os quatro anos em que a comissao
desenvolveu o trabalho, poucas foram as referéncias a ele nas reunides da Congregacao, além do
fato de que alguns professores pareciam interessados em varios outros assuntos como progressao,
viagem com equipes esportivas e outros.

A fala “eu acho que jd morreu e ndo se sabe, entendeu?**, em relacdo ao sistema

departamental™

da EEFD, ¢ sintomdtica de sua fragilidade para responder as demandas por um
trabalho coletivo consistente na unidade, na 6tica dos entrevistados. “O que falta aqui é uma
discussdo do corpo docente como um todo. As discussoes acontecem em departamento |[...] e
nunca a gente tem essa visdo do todo. Eu acho que essa reforma departamental precisa
acontecer.”

Diante dessa fala, é possivel olhar a manutencdo dos departamentos como uma das

estratégias de “governo” que encontra dificuldades de ser rompida internamente, mesmo com

todas as discussdes em torno da flexibilizacdo, da interdisciplinaridade, descentralizacdo e

* Embora existisse uma preocupagio generalizada com o mercado de trabalho, é possivel perceber a presenca de
representantes do esporte, intelectuais ligados a educagéo e aqueles da drea da saude e fitness.

1 Quelhas (1995) lembra que durante a gestdo de Geisel e do ministro da educacio Ney Braga, o desempenho
atlético passou a ser referéncia para a concessao de bolsas de estudo em todos os niveis de ensino.

’> Bom lembrar que desde 1996, com a Lei. 9.394, ndo hd mais exigéncia legal para manutengio dos departamentos.
*3 Entendido como unidade de ensino e pesquisa.
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autonomia. Nem do ponto de vista da retérica de transformacdo social — muito em voga naquele
periodo — nem do discurso da globalizacdo e das discussdes mais acirradas em torno da
flexibilizacdo dos muros disciplinares, tal arranjo se sustentaria. Enquanto nio se decide o que
fazer com o “caddver”, ele continua assombrando. Mas, dificilmente poderiamos nos esquivar de
uma indagagdo. A extingdo dos departamentos ou mesmo sua reforma possibilitaria aquilo que
supostamente ele impede, ou seja, o didlogo? Nao temos resposta definitiva, mas a pergunta serd

problematizada em alguns momentos do texto.

2.2 Identidade e Resisténcia

A questdo da identidade € hoje muito discutida, principalmente em virtude da
compreensao mais acentuada de que as formas atuais de organizagdo social, que alguns chamam
de modernidade tardia ou p6s-modernidade, levaram a um deslocamento da no¢do moderna de
um sujeito unificado e estdvel para a nocdo de um sujeito em constante reorganizac¢do. Diante da
possibilidade de atribuir a tal conceito nocdes de determinagdo subjetivista ou seu oposto,
objetivista, optamos por considerar a andlise da constituicao identitdria como relacional, visto que
a auto-identidade™, no que tange ao tema deste estudo, tem relagdo estreita com o espago social
da EEFD, com as politicas publicas da area, com o campo de conhecimento da EF e com os
movimentos da sociedade em geral.

Portanto, este nucleo enseja uma aproximacdo entre as praticas, discursos e
conhecimentos que permeiam a formagdo em EF na EEFD, em que a atuacdo e identidade
docente € central. Quando os entrevistados falam de identidade, mesmo que indiretamente35,
estdo se referindo aquilo que confere ao curso sua identifica¢do, que transpassa todo o curriculo e
as relacdes entre alunos e professores. Ao relatar, “em algum momento a gente perdeu uma
identidade. Entdo o trabalho de grupo é muito dificil. Essas dicotomias que existem né... o
pessoal da pedagogia no embate com o pessoal que é da drea mais da fisiologia, da saiide...”,
para justificar a dificuldade de engajamento dos professores nas discussdes da reforma curricular
do curso, estd se referindo as relacdes de poder que se mostram expostas na constru¢ao

identitaria.

** Aquilo que permite a alguém se definir ou se caracterizar como sujeito individual e social.
Mesmo que somente um entrevistado tenha se referido claramente a uma “perda de identidade”, todos eles de
alguma forma tocaram nessa questao.
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Reconhecemos, portanto, que a nocdo de confiangca, em que a identidade se apdia, é
construida durante a vida e em torno das praticas e discursos dos/nos espagos sociais. Como bem
lembrou Giddens (2002, p.9) “A modernidade deve ser entendida num nivel institucional; mas as
transformacodes introduzidas pelas institui¢des modernas se entrelagam de maneira direta com a
vida individual, e portanto com o eu.”

Hall (2003) demonstra que a nocdo de identidade, amplamente debatida nas Ciéncias
Sociais, tem a ver com as concepcOes de sujeito desenvolvidas historicamente a partir da
“modernidade”. Ele cita trés dessas concepg¢des: o sujeito do Iluminismo, que supunha a
existéncia de um nucleo interior, um individuo centrado, dotado das capacidades da razdo,
consciéncia e acdo; o sujeito socioldgico em que tal nicleo interior ndo € autbnomo, mas se
forma na interacdo com outros e na cultura, e; o sujeito poés-moderno que ndo teria uma
identidade fixa, essencial ou permanente.

Embora estejamos tratando de um periodo recente € interessante perceber as nuances
dessas concepgdes, pois nos parece que nao hd uma superacdo ou ruptura completa entre elas,
mas mudangas na forma de conceber o individuo e o social que encontra ressonancia nos
rearranjos curriculares. Quando se diz que houve uma “perda de identidade”, sinaliza-se que
existia outra, e sugere que esta tenha passado por uma crise.

Podemos situar esta nocdo de identidade perdida préxima da “concepg¢do sociolégica
classica” de identidade, nos termos de Hall (2003). Nesta, a identidade preenche o espago entre o
interior e o exterior através da cultura — aqui no caso através da pratica docente construida em
torno do esporte e dos métodos de atividade fisica e seu valor social — jd4 que hd uma projecdo
dessas identidades culturais e internalizacdo de seus sentidos e valores como parte da pessoa, o
que “[...] contribui para alinhar nossos sentimentos subjetivos com os lugares objetivos que
ocupamos no mundo social e cultural.” (id. 2003, p.12) Estamos tratando, portanto, de uma
identidade que transpassa a instituicdo e seus sujeitos, construindo essa cultura particular na
EEFD.

Parece-nos que a crise dessa nocdo e a reivindicag¢do por outra(s) identidade(s) na EF, no
final dos anos 80, tem relagdo com o processo de descentracdo que as mudangas nos/dos espagos
sociais fomentaram nos ultimos anos e que tem sinais mais nitidos naquela década. O autor antes

citado, Hall (op. Cit.), ao discutir a identidade cultural na pés-modernidade, lembra que “um tipo
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diferente de mudanga estrutural estd transformando as sociedades modernas no final do século
XX (id. 2003, p.9), e fragmentando a idéia que temos de nés mesmos como sujeitos integrados.

Essas mudancas podem ser observadas ndo sO pela (re)construcdo da idéia de
profissionalizagdo/especializagdo fomentada pelos 6rgdos governamentais responsdveis pela
educacdo, mas também pela presenca de diversos grupos que forcaram um equacionamento nas
relacdes de poder, de modo que as bases sob as quais a confianga de um grupo foi construida se
viu abalada. Lima (1999, p.117) argumenta que a tal crise de identidade tem relacdo com o
questionamento sobre a fungdo socio-politica da EF, e que veio assumindo, no inicio dos anos 90
“...novos contornos em termos de uma crise epistemoldgica.”

O Relatério que antecede o Parecer 215/87 supde que os cursos de EF espalhados pelo
Brasil até entdo nao compreendia a EF como um “campo de conhecimento especifico”. Esse fato
nio s6 denuncia a pluralidade epistemoldgica marcante no desenvolvimento dessa drea, como
sinaliza para um possivel projeto de transformac¢do da EF em ‘“ciéncia”. No entanto, Lima
(op.cit), ao analisar as pretensdes a cientificidade do campo da EF nos 90, flagra ndo s6 seu
cardter politico, tendo em vista o desejo de muitos em possuir o mesmo prestigio em relagao
aqueles ligados as dreas tradicionalmente constituidas. Mas também as impossibilidades de tal
intento, tendo como base as proposicdes de alguns autores que ele divide em duas correntes ou
vertentes: a cientifica e a pedagdgica.

Além disso, desconfiamos que a questdo da identidade ndo se resuma a uma suposta
solugdo epistemoldgica. Até porque, mesmo que a EF viesse a se constituir numa nova ciéncia,
ndo conseguiria conter o processo de fragmentacdo disciplinar nem o movimento das
especializagoes.

A reivindicac¢do por mais espaco das dreas de conhecimento que vieram a ser requeridas
para a formacdo e para a constituicdo da drea, proporcionou um movimento ambiguo: ao mesmo
tempo em que se busca estabelecer problemas ligados ao campo (com todas as tensdes), em
direcdo a constituicdo de uma 4drea mais fortalecida, a diversidade de influéncias talvez tenha
exposto a impossibilidade de se constituir uma, determinada e Unica, identidade no campo e,
acrescentamos, na formac¢do em EF.

Interessante perceber que, mesmo que se situe a identificagcdo da formag¢do com uma
“cultura esportiva” e “técnica” tal ndo poderia se dar tdo somente por simples lealdade, unido e

identificagdo simbodlica. Mas também e, fundamentalmente, pela forca/poder de que gozava tal
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cultura e seus representantes naquele periodo. O que ndo significa que outros grupos nao
estivessem ali presentes36. A Danca, por exemplo, parece ter construido para si um espago
bastante significativo, embora ndo hegemonico, na EEFD, através do trabalho de Helenita Sa
Earp, tendo sido criado um departamento especifico para a danca, o Departamento de Arte
Corporal, além do aprofundamento em danca a partir da Reforma curricular aqui analisada. No
entanto percebe-se que as pessoas envolvidas com a Danca e que eram lotadas naquele
departamento desenvolveram seu proprio curso de formacido em 1994 — o Bacharelado em Danca.

Essa circunstancia ratifica a conquista de certo prestigio académico, a0 mesmo tempo em
que sela um distanciamento com a EF, além da declarada dificuldade de didlogo entre as duas
dreas, embora a disciplina Danga tenha se mantido no curriculo da EF. Como foi dito antes, o
desejo de que a EF ndo fosse baseada na simples reproducido de modelos foi sobrepujado por
grupos jd estabelecidos e com outras perspectivas’’. E possivel que aquela concepgio™ dos
professores do departamento de Arte Corporal tenha sido muito pouco compreendida, além de
ndo ter sido aceita pelos colegas™, e possivelmente sua atuagio se dado 2 margem™.

E interessante perceber como o didlogo desenvolvido pela comissio de curriculo da EEFD
ndo significa uma igualdade nas condi¢des de participagdo no mesmo. Como disse Moreira
(2006, p.20) “..ha vozes que acabam por se fazer ouvir com mais facilidade, frequéncia e
intensidade.” Em uma das falas isso fica claro quando um entrevistado faz alusdo a caracteristica
visiondria de alguns membros da comissdo, num claro movimento de oposi¢do aquilo que para
ele deveria prevalecer no curriculo, na formagdo — o pragmatico®'.

No entanto, nas circunstincias em que os mecanismos de producido e difusdo dos
conhecimentos relacionados a EF se multiplicam, num contexto geral de diversa significacdo e
representacdo cultural, as praticas anteriores ancoradas tdo fortemente numa abordagem

meramente técnica dos esportes e da gindstica tornam-se questiondveis. Teria ocorrido um

%% Na década de 80 muitos professores da instituigio eram ex-alunos ou convidados que se destacavam em alguma
modalidade esportiva.

*7 Relacionadas s técnicas ou didética de aula e aquela ligada 2 satide, por exemplo.

% A idéia de que a EF deveria primar pela cria¢io e ndo a repeticio mecénica de modelos de movimento.

* Em trabalho de Dissertagdo Pereira (2006) lembra que desde a década de 30, a danca — até 1941 esteve atrelada 2
Ginastica Ritmica, e em 1942 se torna disciplina auténoma - através do trabalho de Helenita na ENEFD encontra
obstaculos, entre eles a dificuldade de compreensao pelos seus pares.

40 «“A danca, a0 se questionar enquanto campo artistico, interrogando sobre o modo préprio de compreensdo do corpo
numa determinada época, carrega consigo a contestacdo dos regimes de verdade centrados em modelos de préticas
corporais.” (PEREIRA, 2006, p.24)

*! No sentido mais usual e ndo filoséfico.
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deslocamento do centro organizador das praticas, deixando assim uma sensa¢do de perda daquela

identidade construida.

Estamos tratando da emergéncia dos fatores que possibilitaram o questionamento da
concepcao e pratica na formagdo, ndo como resultado finalista de uma evolugdo histdrica, que
fique claro. Mas sim, como um momento no processo de confrontagdo de forgas que visam o
controle. E, nunca € demais repetir, a emergéncia ndo se da a partir de um centro ou de algo que a
impulsiona, mas por meio de relagdes de poder que, no limite, manifesta-se como uma poténcia®.
Por exemplo, se olharmos a constitui¢do histdrica das idéias e praticas pedagdgicas, veremos que
muitas das idéias defendidas na reforma curricular (formagdo integral, autonomia, criticidade)
estiveram presentes, das mais diferentes formas em vérios momentos. No entanto, um conjunto
de acontecimentos fez com que, nos anos 80, algumas delas, e seus representantes, ganhassem
mais espaco no jogo de forgas.

Portanto, ao identificarem (os entrevistados) resisténcias de alguns docentes, como por

I3

exemplo: “...a medida que a gente avancava e determinava as dreas e disciplinas, a gente
enviava aos departamentos e pedia a cada professor responsdvel pela disciplina que fizesse o seu
programa. Eles ndo retornavam,” tanto em rela¢io a participacio no processo de reforma quanto
nas mudangas requeridas pelo novo curriculo, pensamos que tal atitude ndo deva ser
compreendida tdo somente como “implicancia”, “incapacidade” ou “md vontade”, nem como um
simples reflexo da rigidez das estruturas organizacionais, mas como uma rede complexa de
relacdes, na qual é necessdrio considerar os fatores intervenientes em que estd inserido o processo
de construcdo identitdria. Processo este visto como formas de subjetivacdo que se dao
socialmente, na constituicdo das relagdes institucionais, assim como pelas caracteristicas
individuais, que podem se modificar em diferentes contextos e situacdes™.

A afirmacdo de que “as pessoas tinham muita resisténcia de fazer mudangas no
curriculo” denota uma generalizagdo que, a priori, nos impede de ver as possibilidades historico-
culturais de aparecimento e delimitagdo desse discurso, obscurecendo a fung¢do que ele
desempenha. Ou seja, ndo s6 a mudanca era algo valorizado num contexto de abertura politica,

como a identificacdo da postura de resisténcia funciona como uma distin¢do entre uma suposta

vanguarda e aqueles conservadores.

*> Ou propriedade de produzir alguma coisa. Um conceito Nietzschiano.
* MOREIRA e PACHECO (2006) sugerem uma apropriacio, por parte dos estudiosos de curriculo e educacio, de
teorias psicanaliticas para compreender melhor os processos inconscientes implicados no didlogo.
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E importante salientar que aquela resisténcia por parte dos professores, de que falam os
entrevistados, comporta dois momentos que se relacionam: um que, ligado a idéia de que uma
mudanca era imprescindivel e necessdria*, reconhece que o proprio processo de mobiliza¢do na
EEFD para a constru¢do do novo curriculo sofreu resisténcias, “entdo havia uma luta muito
grande dentro dos departamentos, entre os departamentos e com a comissdo’. No outro
momento, dizem que 0s pressupostos tedricos™ presentes na Reformulagdo ndo vinham sendo
seguidos como base para atuacio docente de muitos professores.

Se pensdssemos na existéncia de um poder vertical e centralizado veriamos essa
resisténcia de maneira negativa e estariamos nos contradizendo totalmente. Na perspectiva que
estamos olhando ela € parte constitutiva daquela relacdo, ja que se dd numa rede, j4 que nao
existe lugar de onde extrair a “grande recusa”, porque as relacdes sdo geradas dentro da propria
rede, “nas suas malhas os individuos ndo s6 circulam mas estdo sempre em posi¢do de exercer
este poder e de sofrer a sua ac¢do; nunca sdo o alvo inerte e consentido do poder, sdo sempre
centros de transmissdo. Em outros termos, o poder ndo se aplica aos individuos; passa por eles”
(FOUCAULT, 1992, p.183, apud VEIGA-NETO, 1996, p.172).

Nesse sentido, a resisténcia ao poder nao € a antitese dele, ndo € o outro do poder mas é o
outro numa relacdo de poder. Isso modifica a compreensdo corrente da l6gica dos contrérios e
nos coloca diante da impossibilidade da neutralidade e nos situa a todos, e nossas a¢des, como
acoOes politicas, ampliando a0 mesmo tempo esse conceito.

Alguns deles sugerem que os professores mais “antigos” teriam maior resisténcia tanto
para a participacdo quanto para as modificacdes na prética docente. Ou que o comportamento

(13

resistente tenha se devido a uma construcio historica do “...modo de se fazer na Educagdo
Fisica...” que estaria ligado a inexisténcia de pesquisa. “Quando vocé ndo tem pesquisa, vocé tem
dificuldade de mudanga [...] havia uma tradi¢do da ndo-mudanga, da ndo-participagdo.” Temos
aqui alguns elementos interessantes que se interrelacionam. Um diz respeito a associacdo direta
entre os termos antigo e conservador, jd que atribuem a esse grupo o comportamento resistente

em relacdo ao novo; outro que diz respeito a idéia de que a pesquisa em si é capaz de modificar a

postura resistente/conservadora em dire¢cdo a uma maior abertura, maior didlogo, e; a suposi¢ao

* Parece ndo ter havido uma discussdo sobre o cariter e as implicacdes da mudanca proposta em relacio 2
institui¢do, mas sim em relag@o as propostas, experiéncias e “esclarecimentos”.
45 . . . .

Veremos mais adiante que se trata de uma matriz educativa.
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de que a tradicdo da ndo-mudanca e ndo-participacdo tenham influenciado aquele
comportamento.

A associagdo entre mudanga e novo pode ser encontrada nos diferentes projetos de
modernizagio, inclusive nos dispositivos curriculares, e constitui seu discurso legitimador. E
preciso perceber que os comportamentos de pessoas e grupos, num determinado espago social,
tem relacOes mais complexas, ou corre-se o risco de generalizac¢do e simplificacdo. Olhando mais
de perto, percebe-se que tal atitude resistente ndo era, nem € prioridade dos antigos, assim como
ndo tem, por si sO, valor negativo, nem um unico determinante. Um entrevistado lembra ter
ocorrido 0 mesmo comportamento durante a ultima reformulacao curricular, nos anos 2000.

Além disso, varios professores que tinham entrado na instituicdo como auxiliares, em fins

(13

dos anos 80 “..estavam terminando seu mestrado ou haviam terminado, ou estavam
comegando...entdo esse curriculo surgiu num momento muito rico nesse sentido, em que as
pessoas estavam se renovando a partir de uma nova vivéncia...” A pesquisa sempre fez parte
daquela instituicdo™, e veio a tomar outras formas a partir de fins dos 70, fazendo parte da
realidade de muitos docentes na EEFD47, inclusive com abertura do curso de mestrado em 1980.
E as resisténcias continuam. E isso porque sdo parte das relacdes de poder.

Quanto a cultura da ndo-participa¢do, da ndo-mudangca vemos que também deve ser
relativizado, embora reconhecamos o cardter problemdtico da democracia, especialmente na
América Latina, e no Brasil pos-regime militar. O discurso da mudanga e os movimentos nessa
direcdo, a época, precisam ser compreendidos como emergéncias € como projeto partilhado,
mesmo com diferentes intencdes e interesses, entre o Estado e a sociedade civil. Parece claro,
hoje, que a mudanca ndo €, necessariamente positiva, mas naquele contexto ela parecia ter esse
cardter, em funcdo da experiéncia do periodo anterior, muito embora ndo possamos negar que ela
¢ utilizada todas as vezes que se pretende uma modificagdo, e ndo raro associada a idéia de
evolucdo, melhorias e inovacao.

Nao estamos sugerindo que em algum momento e em determinadas condi¢des teriamos

um consenso na formacgdo do professor na EEFD ou mesmo uma identidade tinica. Pelo contrario,

* Na dissertacio de Melo (2006) temos essa confirmagdo, embora muitos dos trabalhos eram realizados por médicos
ou os chamados tedricos.

47 Um dos entrevistados, em conversa informal, disse-me que estavam tentando realizar um evento na Escola em que
os professores apresentassem seus trabalhos de pesquisa, projetos de extensdo, grupos de pesquisa, enfim, suas
atividades académicas extra-aula. Disse que ficou surpreso com a quantidade de trabalho que os docentes realizavam,
mas que no contexto da instituico ficam dispersos. Lamentava o fato de ndo terem conseguido financiamento para o
evento.
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seja qual for a forma que se apresenta um espago social, ele sempre € envolvido por tensdes em
torno dos sentidos e, a0 mesmo tempo, ao governo de si e dos outros.

Dizer que a resisténcia € uma ac¢do implicada nas rela¢des de poder ndo € suficiente. Uma
combinacio de condi¢des — que revelam lutas — estiveram relacionadas a tal comportamento,
como vimos discutindo: hierarquizacdo, historicamente construida e reinventada, tanto em
relacdo aos conhecimentos e pratica docente, quanto nos/dos processos decisorios, necessidade de
auto-formacdo, incentivada inclusive pelas politicas publicas em educagdo, assim como falta de
identificacdo com os debates e propostas ocorridos, ou mesmo rigidez, ceticismo, apatia,
conservadorismo, relacionados aos processos anteriores, além dos inconscientes.

Antes que vejam nesse Ultimo pardgrafo algo de muito relativista ou muito estruturalista,

lembramos que tais condicdes sdo vistas como “causas imanentes*”

e ndo, de uma vez por todas,
determinantes. Ou melhor, a causa imanente é aquela cujo efeito € capaz de atualizi-la, integra-
la e diferencia-la. Nesse caso, a resisténcia pode ter gerado esses trés efeitos em suas causas.

De acordo com Martins (2001):

Se a necessidade de participag@o € o desejo que move o ator a praticar a agdo, o
sentido de sua participagdo num empreendimento coletivo pode ser altamente
positivo. Se, ao contrdrio, a participagdo € delegada por normas, vigora a
auséncia do desejo como motor da agdo. (p.14)

No entanto, o desejo, a necessidade de participacdo, assim como a ideia e as condi¢des da
participac¢do sdo problemadticas. Nao é raro encontrarmos pessoas que tenham dificuldade de
expressar suas opinides e se envolver em empreendimentos coletivos, principalmente em areas
historicamente relegadas 2 politica puablica®, como a educagdo. Mas, como podemos perceber,
vivemos uma relacdo conflituosa entre normalizagdo/normatizacdo e liberdade/autonomia. A
dificuldade da participagcdo denuncia, também, a distdncia que vai se construindo entre os
especialistas da educa¢@o/EF e a prética docente na graduag@o, como parte do acirramento de um
individualismo que vem sendo consolidado dentro das universidades sob a forma de maior
especializacdo nas diferentes disciplinas e dreas de conhecimento.

Portanto, “mexer” no curriculo pode significar uma perda, mas também, um ganho. Ou, as

relacdes de poder que constituiam aquela identidade hegemonica, sdo expostas no momento em

* Uma expressio foucaultiana. (apud Veiga-Neto, 1996).
# A passividade pode ser inclusive um comportamento resultante da delegacio sistemética de poderes.



55

que a proposta € colocada pela comissdo, ji que insinua um rearranjo nas configuracdes
presentes. A formacdo de “guetos” na Escola, além da apropriacdo da disciplina por parte do
professor que a ministra demonstram formas organizacionais e individuais de relagdes, ja que “é
no sujeito, entdo, que a racionalizacdo e subjetivacdo se articulam e se contrabalancam.”
(PICOLOTTO, 2007, p.162).

A resisténcia pode ser vista como um processo complexo de prote¢do contra ameacas de
desequilibrio daquela identidade [do professor como técnico] de que falava o entrevistado
anteriormente. Houve, naquele processo e por meio dele, um descentramento daquela que,
supostamente, se imaginava estar conformada as necessidades sociais e culturais tidas como

estabelecidas. Desse modo,

Uma vez que a identidade muda de acordo com a forma como o sujeito é
interpelado ou representado, a identificacdo ndo € automadtica, mas pode ser
ganhada ou perdida. Ela tornou-se politizada. Esse processo &, as vezes, descrito
como constituindo uma mudancga de uma politica de identidade (de classe) para
uma politica de diferenca. (HALL, 2003, p.21)

Poderiamos dizer que esse momento de reforma significou o deslocamento de uma
identidade “socioldgica cldssica”, construida na EEFD, para a nocdo de um sujeito “pds-
moderno”, com todas as implicacdes e limites que tal inferéncia possa comportar. Nao que ela
tenha somente sofrido os efeitos das mudancgas sociais, econdmicas, politicas, mas que também
veio produzindo esse sujeito. Por exemplo, a0 mesmo tempo em que se buscou uma “unidade”
nacional na formacdo — através da definicdo de referenciais para caracterizacdo do perfil
pretendido — foi ressaltado e valorizado o cardter multidisciplinar da EF (Parecer 215/87), assim
como as adequagdes, de cada institui¢do as particularidades regionais.

Tais mudancas tém relagdo com deslocamentos mais amplos operados na modernidade.
Hall (2003) nos ajuda a compreendé-los quando assinala alguns “avancos” no pensamento
moderno que contribuiram para o que ele chamou de ‘“descentramento final do sujeito
cartesiano”: 0 marxismo, que situou historicamente o sujeito como alguém capaz de agir em
condi¢Oes historicas e culturais, desviando-o de qualquer agéncia individual “essencialista”; a
“descoberta” do inconsciente, por Freud que, deslocou o sujeito da “razdo” e pos a questdo do
subconsciente e da incompletude da identidade; a lingiiistica com o argumento de que por mais

que nos esforcemos nao podemos fixar de uma vez por todas “o significado de uma forma final,



56

incluindo o significado de sua identidade.” (id., p.41); o “poder disciplinar” identificado nos
trabalhos de Foucault como técnicas de controle que individualizam cada vez mais o sujeito,
envolvendo intensamente seu corpo, e; o impacto do feminismo como movimento social e critica
tedrica que questionou o primado patriarcal em que as institui¢cdes se constituiram, politizando as
diversas esferas da vida social.

Com a eleicio das édreas de conhecimentos™ no curriculo, além da jd referida
multiplicidade de espagos de atuagdo, a hegemonia da formagdo técnica, particularmente na
EEFD, foi até certo ponto abalada e possibilidades de identificacio em EF se diversificaram:
“...por um lado foi bom, porque foram chegando pessoas com novas linhas de pensamento, mas a
gente ndo conseguiu construir, com essa diversidade, uma identidade.” S6 assim, foi possivel
pensar na identidade como um problema.

Sao vérios os fatores que complexificaram e desafiaram — desconfiamos que continue a
desafiar — os projetos de reforma curricular em nivel nacional e institucional para a formagdo em
EF: além de seu cardter cada vez mais reconhecidamente multidisciplinar, existe uma
“dificuldade” de compreensdao ou mesmo de identificagdo dos professores de EF em relacdo ao
seu carater “pedagdgico” que va além do espaco formal (a escola); hd um movimento
contraditério de valorizacao social da educagdo e desvalorizacio da profissdo docente; as praticas
corporais convivem com a construcao de valores cambiantes em relagdo ao corpo, e, naquele
momento um tipo de profissional mais flexivel foi requerido para dar conta das demandas do
mercado de trabalho que se multiplicava: academias, escolinhas de esporte, clubes, projetos
sociais de esporte e lazer e condominios sdo alguns exemplos.

Em outras palavras, a (re)constru¢do, manutencdo ou adaptacdo de determinada
identidade depende de um complexo de relacdes que envolve tanto as orientacdes de cada sujeito
em diferentes momentos, quanto suas trocas com o espago social (relacdo interpessoal,
oportunidades e vinculos). E nesse sentido que a questio da identidade no movimento da reforma
de 1987 foi visto como um problema. Caberia nos perguntar se a reconhecida impossibilidade de
fixar uma identidade profissional descartaria a constru¢do de um “eixo”, mesmo que provisorio,
na formacao ou se este significaria o engessamento” do futuro profissional.

Ou seja, o fato de se reconhecer a impossibilidade de uma identidade “unificada”,

implicaria o abandono de um projeto coletivo de construgdes identitdrias contingentes? Em se

50 - L.
As de cunho humanistico e as de cunho técnico.
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tratando de curriculo e educacdo seria possivel nos esquivarmos das implicacdes politicas
decorrentes? Concordamos com Moreira (2006, p.18) de que “nao € possivel existir identidade no
mundo sem um fechamento arbitrdrio, sem o fim da sentenga.” Ou tal investimento significaria
uma tentativa de “retorno” a “identidade cldssica”? Mesmo se quiséssemos iSso ndo seria
possivel.

Estd presente nessa questdo um dos “nds” da formacdo em EF, que é a necessidade de
constru¢do de identificag@o no curriculo e, a0 mesmo tempo, possibilite a convivéncia com outros
conhecimentos, outros sujeitos. Ndo temos resposta, € paramos por aqui antes que sejamos
tentadas a prescrever. No entanto, desconfiamos que as alternativas para escapar ao dilema
dificilmente serdo bem sucedidas se ancoradas num retorno a um suposto “tempo dureo” ou na

busca por um profissional “ideal”.

2.3 Mudanca

Tudo o que vem sendo discutido neste capitulo guarda relagao com este nicleo, tendo em
vista que estamos lidando com a reforma como um componente ou um conceito produzido dentro
de um contexto social de transformagdes sociais, econOmicas e culturais com as quais se
relacionam os processos de formagao profissional e o curriculo. Nesse sentido € possivel perceber
as mobilizacdes que caracterizam e catalisam as mudangas nos diversos niveis da organizagdo
social, possibilitando relacionar suas dimensdes mais gerais, as mais locais e setorizadas, como a
educacdo. Portanto aqui se concentra a maior parte do trabalho.

Os documentos dos quais nos valemos para analisar a reforma do curriculo de formagao
em EF devem ser vistos como parte e motor das mudangas e como um projeto pedagdgico a elas
articulado e interdependente, uma vez que “a organizagdo do conhecimento corporifica formas
particulares de agir, sentir, falar, ver o mundo e o eu.” (POPKEWITZ, 1994, p.174). Referimo-
nos ao que no Parecer 215/87 do Conselho Federal de Educacdo (CFE) ganha o titulo de
“Reestruturacdo dos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica, sua nova caracterizacdo, minimos
de duracdo e contetido”, e o que na proposta da EEFD se denominou “Reformulacido do curso de
Educacao Fisica”, num contexto geral de mudanga, como manifestagdo socio-histérico-cultural.

A distingdo feita pelo autor citado anteriormente nos ajuda a estabelecer a disting@o entre

mudanca e reforma. Esta ultima refere-se “a mobilizacdo dos ptblicos e as relacdes de poder na
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defini¢do do espacgo publico”, e mudanga tem um sentido menos normativo e mais cientifico,
envolvendo uma andlise tedrica e social dos processos de escolarizacdo historicamente
construidos (POPKEWITZ, 1997, p.11). Consideramos, portanto, a interrelacdo entre essas duas
idéias na configuragdo do curriculo®’ a fim de perceber a mudanca como um problema de
Epistemologia Social que permite ver o curriculo como “elemento da pratica institucional e dos
padrdes de relagdes de poder historicamente formados que fornecem estrutura e coeréncia aos
caprichos da vida didria.” (id., p.23)

Ressaltamos, portanto, que a reforma € vista como um projeto, e ndo a partir do principio
de que traria, necessariamente, alguma mudancga, jd que os desejos contidos num projeto ndo sé
encontram seus limites e possibilidades em relacdes muito concretas, como nao determinam de
uma vez por todas seu rumo. Kramer (1999, p.169) lembra que “toda proposta contém uma
aposta [...] traz consigo o lugar de onde fala e a gama de valores que a constitui.” Além disso, ndo
pretendemos analisar o processo de mudanga como sindnimo de progresso ou evolugao.

Popkewitz (1997) alerta para esse tipo de andlise, pois muitos trabalhos sobre reforma dao
énfase ou nos individuos que dela participam — como se seus desejos e agdes fossem
determinantes no processo — ou em nog¢des meramente técnicas da mudanca, com objetivos de
avaliar e encaminhar modificacdes. E aponta uma possivel leitura, quando diz que “as complexas
relacdes entre padrdes culturais, econdmicos, politicos e sociais sdo um elemento-chave na
ocorréncia de reformas escolares que tem lugar na atualidade.” (p.122)

O movimento de reforma se tornou cada vez mais presente a partir de meados do século
XX. O autor citado anteriormente lembra que “as praticas da reforma contemporanea tém relacdo
com os problemas de autonomia e de regulamentacdo social [...] dominantes nos anos 80 e inicio
dos anos 90.” (id., p.23). Em meio a crise na forma de organizacdo do Estado, que controlava
administrativa e financeiramente as instituicdes da sociedade, e que ndo apresentava mais
condicdes de gerenciar as demandas sociais da maneira centralizadora®® com que vinha operando,
gestou-se um clima de reivindicacdo social fazendo com que esse e outros fatores fossem

decisivos na flexibiliza¢do da gestdo institucional e dos recursos publicos (MARTINS, 2001).

*! Diante da impossibilidade de analisar mais de perto os atores que participaram das discussdes que deram origem
ao Parecer 215/87 e a subseqiiente Resolug@o 03/87, nos remetemos ao texto final para os fins deste trabalho.

>% Caracteristica comum a partir da qual, desde a formagdo dos Estados Nacionais, estruturaram-se as formas de
planejamento e gestdo de suas politicas publicas.
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Até os anos 70 as andlises da relagdo entre poder e conhecimento, que se encontram no
cerne dos assuntos educacionais, partiam da idéia de um poder central, e uma das finalidades
desses estudos era identificar os mecanismos que possibilitavam tal controle. Assim, forneciam
os principios e motivacdes que direcionavam reivindicagdes progressistas no sentido da dilui¢do
do poder estatal na educagdo em favor de uma maior participacdo dos atores envolvidos no
processo € nos espagos de escolarizacdo.

O alcance dos movimentos sociais, junto as transformacdes econdOmicas, culturais e
sociais, vieram demonstrar a fragilidade daquela concep¢do, de modo que as politicas publicas a
partir dos anos 80, podem ser compreendidas como politicas de regulamentacdo social em que,
nunca € demais frisar, “o poder, no sentido positivo, reside no complexo conjunto das relacdes e
préticas através das quais os individuos constroem suas experiéncias subjetivas € assumem uma
identidade e suas relagcdes sociais” (POPKEWITZ, 1997, p.22), deslocando-se para todas as
relacdes sociais € ndo mais identificdvel tdo somente numa instancia central. Este fato vem
modificando a prépria maneira de pensar as relagdes sociais.

Diferentemente do bem-estar social preconizado e vivenciado pelos paises desenvolvidos,
cada qual a sua forma e medida, na América Latina ele tomou as caracteristicas de um
clientelismo e populismo, de modo que mantivemos relagdes de poder muito desiguais, e que
ultrapassaram a questdao econdmica e da distribuicdo de renda, atingindo mesmo a potencialidade
de participacido democratica dos individuos em vdrias instancias da vida social.

No contexto de redemocratizagdo do Brasil, a reforma dos cursos de EF pode ser vista
como parte da mobilizacdo geral que tomou conta daqueles mais envolvidos com as questdes
educacionais, principalmente nos grandes centros. E interessante que, a EF, juntamente com
outras prdticas educativas (Zotti, 2004), tinha sido um elemento fundamental e estratégico no
projeto politico militar, mesmo que tenha sido garantida legalmente nas escolas desde 1961 (lei
4.024). Alias a EF sempre foi requisitada e valorizada como meio educativo nas escolas por
diversos motivos que extrapolam questdes meramente epistemoldgicas, embora se acercasse do
discurso cientifico de cada época.

Zotti (2004, p.146-7) cita, em nota, o parecer n.131/62 do CFE que distingue “disciplina”
de “pratica educativa”: a primeira se refere a atividades escolares com o fim de assimilacdo de
conhecimentos sistematizados e progressivos, dosados de acordo com o nivel de

desenvolvimento, além de ser passivel de mensuracdo. A segunda, sdo atividades que devem
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atender as necessidades de ordem “[...] artistica, fisica, civica, moral e religiosa[...]” do
adolescente, visam principalmente a formacdo de habitos correspondentes, ““...embora necessitem
também da assimilag@o de certos conhecimentos.”

Vemos que a concep¢ao de EF como pratica educativa denuncia sua distingdo em relacao
as outras matérias, assim como sua inser¢cdo num projeto politico nacional, tornando possivel as
indicacdes de pessoas com notdrio saber na drea, por exemplo, e flagrando sua juventude como
disciplina académica. A legislacdo educacional de 1971 (Lei n° 5.692) foi um dispositivo
importante no caminho dessa consolidacdo. Ela demonstra uma continuidade ao manter os
objetivos da legislagdo anterior, e alarga as possibilidades de insercdo do profissional, incluindo a
EF como componente curricular obrigatério em todos os graus de ensino.

A partir dos anos 70 o campo da educagdo parece ter experimentado um desenvolvimento
intelectual significativo que influenciou os diversos espagos e grupos envolvidos com a educacio.
Foi construido no campo da EF, em fins dos anos 80 e nos 90, um ambiente de criticas ao regime
militar e a necessidade de retirar da EF a imagem que pudesse estar relacionada a qualquer
vestigio daquele periodo, tanto em relagdo a pratica educativa, quanto em relacdo aos discursos
constituintes/constitutivos de seu lugar na sociedade.

Vimos com Oliveira (2002) que a producdo cientifica em histéria da EF sobre o periodo
do regime militar, parece té-la reduzido ao tecnicismo considerado prevalente naquele momento.
Tal producdo parece ter sido inspirada mais por um certo ressentimento do que numa leitura
histdrica e critica — no sentido da auto-reflexdo — da EF do periodo, que pode ser considerada
uma forma de enxergar as questoes que envolvem o fendmeno educativo como uma determinacdo
do poder publico. E inegdvel a forca que ganham os discursos daqueles que se encontram em
condi¢do de legitima-los, mas sdo condi¢gdes contingentes e conflituosas, como vimos.

Ora, o processo de escolariza¢do de massa no Brasil € relativamente novo, assim como a
criacdo de universidades. A insercdo de disciplinas modernas nos curriculos escolares,
inicialmente, parece ter ocorrido devido ao seu cardter utilitdrio, assim como por conhecimentos
de experiéncia ou préticos, diferentemente daqueles sistematizados e organizados na academia
(GOODSON, 1990). Além disso, as préticas curriculares nas escolas e universidades embora
relacionadas e até certo ponto limitadas por regulagdes governamentais, nao se resumem a elas.

Seria, portanto, ingénuo e redutor, delegar as demandas, discursos, producdes no campo

da EF, nos anos 80 e 90, tdo somente a negacdo resignada ao legado do regime. J4 vimos que
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varios fatores estdo ai envolvidos: demandas por status, poder, lutas ideoldgicas, além do fato de
que a EF veio a se transformando, como disciplina académica, dentro daquilo que naquele
momento era considerado como tal, num contexto de demanda por maior qualificacdo e
especializagdo, assim como de elei¢@o de critérios normativos para tal.

Portanto, os diversos grupos sociais — comunidade académica de EF e diretores de escolas
de EF do pais, comissdes de especialistas em EF e Desporto ligadas a comissdo central de
curriculos do CFE e da SEED/MEC e representantes do Conselho Nacional de Desportos (CND)
— que estiveram em luta pela (re) constru¢do dos sentidos e conhecimentos para/na EF, que
podemos ver materializados no Parecer 215/87 e, até certo ponto, na proposta da EEFD/UFRJ —
se esforcaram por retirar da EF principalmente aquilo que a identificava como simples pratica
educativa, demonstrando uma preocupa¢do com uma formacao e producdo cientificas, atribuindo
inclusive as improvisagdes e os fracassos no esporte brasileiro as incompeténcias produzidas no
ambito da formacao profissional.

Que modifica¢des aquela Resolug@o buscou operar nos cursos de graduacdao em EF? Que
discursos foram produzidos em sua formulag@o e que relagdes guardaram com a Reformulacao da
EEFD, finalizada em 19917 No titulo do Relatério que antecede o Parecer 215/87 encontramos
“Reestruturacdo dos cursos de graduacdo em Educagdo Fisica, sua nova caracterizacio,
minimos de duracio e contetido.” (grifos nossos)

Esse relatorio trata de descrever o processo de discussdo desencadeado entre aqueles
grupos ligados a EF no pais, e o Parecer, que vem logo a seguir, apresenta um breve historico da
area e algumas justificativas para as mudancas pretendidas. A “nova caracterizacdo” parece ter
sido o grande fildo daquela proposta. Em torno dela os outros componentes se ajustariam. Ela
girava em torno, principalmente, da questdo do perfil profissional, que por sua vez se atrelava as
diferentes perspectivas em relagdo ao professor, e que se mostrou configurada na divisdo entre
licenciado e bacharel, com a extin¢io do técnico desportivo’>.

Embora fique claro nas primeiras linhas do Parecer (Id., p. 157) que “a reflexdo em torno
dos problemas que envolvem a formacgao do Licenciado e do Bacharel em Educacdo Fisica, bem
como a do Técnico Desportivo...” vinham sendo debatidos desde o ano de 1978, um entrevistado

lembra ter participado de duas reunides no CFE e diz que na segunda “foi uma surpresa muito

>3 Formagdo existente desde a criagio da ENEFD e que passou por diversas modificacdes. E sintomdtica a énfase
atribuida e esta formacdo no Parecer. Ela poderia ser desenvolvida pelas Institui¢des de Ensino Superior (IES) em
cursos de pds-graduagdo.
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grande [...] porque na primeira proposta do Relator ndo havia a palavra Bacharelado |[...] na
verdade nos ndo recebemos nenhum documento antes de ir pra ld.” Essa percep¢do pode ter
relacdo com o fato dele ndo estar tdo enfronhado nessa discussdo antes de entrar para a dire¢do,
em 1986, mas também ndo descarta a possibilidade das discussdes terem se desenrolado sem
mencdo a palavra. No entanto, no relatério que antecede o Parecer consta que, em resposta a
proposta remetida pelo CFE aos 96 cursos de EF, 40 responderam e dentre as sugestdes
apresentadas somente 2 delas se referiam ao curso de Bacharelado que ainda se encontrava em
discussdo em setembro de 1986.

E inegdvel que a criacio do Bacharelado se deu num contexto de embates no campo e
como uma possivel saida para o aumento de vagas nos cursos superiores. Em se tratando dos
embates, parece-nos que a concepc¢do e a ado¢do da licenciatura ampliada que era defendida por
aqueles que acreditavam ser ela uma priatica eminentemente educativa, tenha sido
contrabalangada por um discurso legitimador da criagdo de um outro — o bacharelado,
representativo dos grupos ligados ao esporte, saude e fitness, constituidos historicamente como
representantes do conhecimento hegemonico na formacgao: “na época os adeptos da gindstica de
academia, do fitness, eles achavam que ndo tinha nada a ver o cara que queria trabalhar nessa
drea ter que cursar uma licenciatura.” Ao mesmo tempo o mercado de trabalho se diversificava,
juntamente a uma concepg¢do de saide associada ao cuidado individual com o corpo — ndo raro
confundindo-se com o discurso da beleza — e de prevencdo de riscos tidos como ameacas a
qualidade de vida.

O aumento de vagas veio atender as demandas as pressdes sociais, econdomicas e politicas
por mais acesso da populacdo ao ensino universitario. Ao falarem sobre a criagdo do bacharelado
na EEFD, em 1994, dois entrevistados lembram que: “nds fomos praticamente induzidos,
obrigados a criar um novo curso aqui dentro. Por que a universidade se propds, junto ao
governo federal, a aumentar o niimero de vagas do vestibular.

Bom lembrar que, embora a producdo cientifica e a intervenc¢do social em EF dos anos 70,
80 e parte dos 90 tenham se mantido distantes do movimento nacional pela formacdo de
profissionais de educagdo (PRUDENTE, 2007, p.2), as dentincias em relacdo ao tipo de formacao
e pratica profissional vieram da propria comunidade de profissionais. Como disse Reis (2002),
citado por PRUDENTE (id.), tais denudncias estavam ligadas a “inconsisténcia tedrica, as

indefinicdes referentes a sua identidade, ao seu objeto de estudo e ao seu corpo de conhecimento,
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deficiéncia na preparacdo profissional academicamente orientada e inadequacdo de seus
curriculos.”

No referido documento, ao tratar desse assunto (bacharelado e/ou licenciatura) utiliza-se
como justificativa a inexisténcia de diferencas nos perfis profissionais das titulacdes anteriores
(licenciado e técnico desportivo) — e lembra, pela segunda vez, que “a Educacdo Fisica ndo tem
sido pensada como um campo de conhecimento especifico” (p.173). Assevera, também, que os
cursos de licenciatura tém negligenciado as pesquisas, o que “tem contribuido para a
descaracteriza¢do desses profissionais.” (id.). Ora, esse discurso, desencadeado pelos proprios
profissionais da EF, desconsidera a historia da formacdo ao ser “guiado” pela ansia da eficdcia,
ou seja, ao se concentrar “na forma como as coisas funcionam e no que pode ser feito para que
elas funcionem melhor.” (POPKEWITZ, 1997, p.25).

Houve, portanto, uma indicacdo de que os cursos de bacharelado tivessem uma
preocupagdo com a pesquisa cientifica que, supostamente, seria responsavel pela consolidac¢do do
“campo de conhecimento especifico” e que o perfil fosse diferenciado em relag@o a licenciatura,
tendo em vista que deveriam ser titulagdes distintas. Uma bandeira que, possivelmente, vinha
sendo levantada por grupos ligados as ciéncias tradicionais que até entdo haviam conseguido se
sobrepujar no jogo de forcas pela definicdo daquilo que conta no curriculo e, portanto, na
construcdo das subjetividades: “vendo a pesquisa do ponto de vista da fisiologia como ndos temos
essa tradicdo [...] aqui so6 existia pesquisa no laboratorio de fisiologia do exercicio...por isso eu
tenho essa cultura entranhada na minha cabega.

Ao se referir ao posicionamento das IES nos debates pela reforma curricular, em que

todas enviaram propostas especificas para o curso de licenciatura, o parecerista critica:

[...] mais uma vez a inexisténcia do Bacharelado em Educacao Fisica continuaria
a contribuir para sobrevalorizar o conhecimento pedagdgico e desportivo em
relacdo ao conhecimento especifico da drea. (Parecer 215/87, p.176)

Uma vez que a licenciatura e o técnico desportivo faziam parte, a partir dos anos 60, de
um mesmo curso, tratou-se de apontar seus limites, e mesmo de desqualificd-los a fim de propor
outro modelo (Parecer 215/87). Ao mesmo tempo, a imposi¢do para criacdo do curso de
bacharelado poderia representar uma atitude autoritdria, o que seria inaceitdavel. O resultado,

estratégico no jogo de forgas, foi que cada IES poderia optar pela licenciatura e/ou pelo
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bacharelado, atendendo-se aos mais diferentes interesses na formac¢do, de modo que a licenciatura
continuou associada a educa¢@o formal e ndo-formal, podendo o profissional trabalhar nos mais
diferentes espacos, € o bacharelado se configurou como uma opg¢ao por tema (saide ou esporte,
por exemplo) e com objetivos de desenvolvimento de pesquisas.

Na EEFD, dois anos depois da efetiva reformulagdo curricular, houve a tentativa de “criar
um curso completamente diferente desse que existia na licenciatura e que tivesse um perfil do
profissional que ndo fizesse exclusivamente pesquisa |[...] mas que pudesse atuar em dreas
multidisciplinares [...] e teria como eixo a saiide.” As areas a que se referia o entrevistado eram
medicina, enfermagem e nutricio. Houve, também, um embate interno para a criagdo do
bacharelado. Algumas pessoas ligadas ao esporte, embora defendessem a licenciatura plena,
gostariam que fosse criado um Bacharelado em esporte, o que ndo ocorreu.

Para tal foi feita uma alian¢a, de acordo com um entrevistado, com o Nicleo de
Tecnologia Educacional em Saide (NUTES) do Centro de Ciéncias da Saide (CCS). Além da
EEFD ser uma unidade daquele centro, diferentemente de muitas faculdades de EF que sdo
alocadas em centros de ci€ncias humanas, o CCS € um centro que possui um status relevante na
universidade, o que poderia se traduzir em um poder simbdlico e material. Um argumento
utilizado para descartar o esporte como tema do bacharelado foi de que o mercado de trabalho
estava se ampliando para além dele e “nods aqui na licenciatura ndo conseguimos cobrir esse
espaco todo que td ai aberto”. Além disso, o discurso pela licenciatura ampliada incluia o
esporte, jd que antes ele era visto como uma atividade desenvolvida na EEFD nos moldes
tecnicistas.

Ocorreu que até a ultima mudanca curricular, em 2002, o bacharelado nunca foi bem
compreendido naquele espaco, nem pelos proprios professores, muito menos pelos alunos. O
proprio Parecer, ao tratar da necessidade de formacdo pedagdgica, sinaliza e cria certa confusdo

em torno dessas duas titulacoes:

Para tanto basta considerar que a esséncia de suas atividades nessas institui¢des
consistird em ensinar, motivar e coordenar, para o que serd imprescindivel uma
base de formagdo pedagdgica, conhecimentos de didatica e metodolégicos, além
dos principios que regem os processos de ensino/aprendizagem [...] e sua razdo é
Obvia, suas atuagdes profissionais na pratica se confundem, ambos ensinam.
(p-178)
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Em trabalho de monografia realizado na EEFD, Santos e Reynaldo (1997) perceberam
isso ao entrevistar alunos dos dois cursos. Havia uma expectativa dos bacharelandos de que
fossem atuar com os esportes em geral, além de academias e treinamento personalizado, sem
nenhuma mencdo a perspectiva da promog¢do, manutencdo e prevengdo da saude, que era a
proposta do curso. Também nio houve uma preocupagdo maior com o desenvolvimento de
pesquisas da maneira como preconizavam os defensores do bacharelado. Mesmo na proposta de
criacdo do curso ndo hd uma distin¢do clara entre um e outro.

E possivel que isso tenha ocorrido pela proximidade que esta tltima apresenta com a
atuacdo do licenciado, até confundindo-se com ela. Ou seja, historicamente houve uma
interpenetracio entre a sadde e a educacdo’’, especialmente a EF, que tornou possivel certa
naturalizacdo da relagdo saude/EF pelos profissionais da drea. Vemos constantemente que nos
discursos que buscam legitimar socialmente a EF, desencadeados pelas politicas publicas, pela
midia e pelo préprio campo, tanto a saide quanto a educagdo sdo utilizados para justificar sua
importancia. Nao raro pressupde-se que a pratica da atividade fisica € uma pratica sauddvel, sem
maiores questionamentos desses conceitos, nem das especificidades de cada pratica em relagdo as
possibilidades do praticante.

Mas desconfiamos que ndo seja somente esta a questdo. Na EEFD, pelo menos
inicialmente, “nds fomos contrdrios a esse curso. Naquele momento nos abomindvamos a idéia e

b

ndo demos a menor bola pra isso.” Talvez assumir, naquele momento, um curso com
conhecimentos e caracteristicas das ciéncias bioldgicas que durante tanto tempo significou o
protagonismo de atores externos a EEFD, fosse um absurdo.

A criag@o do bacharelado na EEFD parece ter sido menos um projeto institucional e mais
uma exigéncia externa. “Vocé criou dois cursos, os alunos vinham perguntar e os professores
ndo sabiam responder [...] e tem disciplinas do bacharelado sendo procuradas por alunos da
licenciatura porque estdo se sentindo em situacdo inferior e vice-versa.” Ao licenciado era
dedicada uma formacdo direcionada aos mais diferentes espacos de atuagdo, e ao bacharel aos
espacos nao-formais. Na realidade pouca diferenca.

A op¢ao da EEFD pela ndo ado¢do daquele curso, no primeiro momento, se deu pela

compreensdo compartilhada por vérias IES — e que ndo se distancia das condicdes que a

>* Hora (2000) demonstra isso em sua tese “Racionalidade médica e conhecimento escolar: a trajetéria da Biologia
Educacional na formagao de professore primarios”.
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possibilitaram como veremos — de que a EF é eminentemente uma pritica educativa. Essa
perspectiva foi considerada, pelos entrevistados, como uma mudanga significativa desencadeada
no processo de reforma. Ou, passou a se valorizar a formacdo do professor em detrimento a
formagao de técnicos/atletas.

Isso nos leva a questionar a inser¢cdo de uma outra expectativa em relagdo ao trabalho
docente que envolve a metodologia e a didédtica no processo pedagdgico. Ou, o que nos parece
novo aqui € a percepcdo da importincia ou valorizagdo de outro tipo de formacdo que guarda
relacdes com as mudancgas desencadeadas nas duas dreas no contexto social dos anos 80. Tanto
no Parecer 215/87 quanto na proposta de reformulacdo do curso de Educagdo Fisica da EEFD,
que tratam do perfil profissional, di-se énfase ao que chamaremos aqui de “profissional reflexivo
e critico”, como caracteristicas do professor.

Ao identificarmos, nas entrevistas, duas modificacdes consideradas importantes no
processo de reformulacdo da EEFD — esta mudanca de €nfase na formacgdo, e aquela em que o
curriculo é flexibilizado, inclusive com a proposta de “aprofundamento de conhecimentos” —

trataremos das duas em momentos distintos nas préximas paginas.

2.3.a) A énfase na “pedagogizaciao”

Ao tratar desse aspecto pode parecer a alguns leitores menos familiarizados com a histéria
da EF, que nunca houve antes uma preocupacao pedagdgica na formagdo em EF e que agora sim
ela veio a ser contemplada, ou que esse topico soe como algo redundante. No entanto, estamos
vendo aqui as continuidades e descontinuidades como parte da andlise histérica da mudanca.
Faria Junior (2006) lembra que a expressdo “Pedagogia da Educagdo Fisica” foi adotada pelo
Centro Militar de Educacgdo Fisica em 1932, sendo parte do curriculo de formagdo de instrutores
da EsEFEXx e de uso corrente na época. Tal pedagogia se assentava numa concepcao de educagdo
do periodo — de acento higienista e moral — assim como a metodologia de trabalho era pautada no
Método Francés™. Portanto, tal concepcio foi possivel num contexto social em que se podde
associar a educacdo a satde, que era um campo privilegiado, tendo criado vérios dispositivos de

construcdo da civilidade ndao sé no Brasil, mas no Ocidente. Portanto, aqui se trata de perceber

> 0 livro “Pedagogia da Educagdo Fisica” (1932) de Inicio de Freitas Rolim parece ter fornecido os elementos para
a pratica pedagdgica do periodo, como disse aquele autor. A obra recebeu nova se¢do, sobre jogos, em 1933.
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que esse sujeito [professor de EF] e sua acdo sdo construidos historicamente em diferentes épocas
€ que, a0 mesmo tempo — no caso aqui analisado — ao pensar de forma hierdrquica e a partir de
modelos, ele constréi o mundo assim.

Interessante ver que, segundo Faria Jr. (op. cit.), a pedagogia da EF esteve pautada no
método/metodologia, que teve um periodo relativamente longo de primazia no campo, de 1935 a
1969. Sua prética baseava-se em testes de medida e avaliacio do desempenho motor dos
individuos™, e uma de suas utilidades estava em possibilitar a organizacio de classes de gindstica
e de exercicios fisicos. Ou seja, o campo da EF no Brasil vinha se desenvolvendo dentro dos
canones da ciéncia de entdo. Logo, produto e produtora do discurso legitimador de sua presenca
nos espagos sociais, que veio a ser coroado com sua entrada na universidade, como vimos.

No entanto, em se tratando de uma prética educativa era de se esperar — se ainda fossemos
ingénuos — que a formagao universitaria ocorresse da mesma forma que a dos outros professores,
j& que havia sido criada, pouco antes da ENEFD, a Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) da
UB, responsével pela formacdo dos mesmos’’. O que ndo ocorreu em funcdo dos objetivos
politicos diferenciados para a EF, no contexto do Estado Novo. Tanto que seu objetivo era formar
técnicos em EF e Desportossg.

As discussdes em torno da diferenciacdo entre diddtica e metodologia no campo
educacional ocorreram na década de 1950, desencadeada pelo catedritico de “Metodologia da
Educacdo Fisica e do Treinamento Desportivo” na ENEFD, além do questionamento quanto a
adequacdo em relacdo a aplicacdo de testes mais adequados para a verificacdo da aprendizagem
na formacdo, uma vez que a Divisdao de Educacdo Fisica (DEF) percebeu que os programas das
cadeiras de “Educacdo Fisica Geral” e “Metodologia da Educacido Fisica e Desportos” eram
completamente diferentes (FARIA JUNIOR, 2006). Aquele 6rgdo propds um encontro com 0s
maiores nomes da metodologia da EF do pais para debater o assunto.

No contexto académico brasileiro daquela década, desenvolveu-se a nog¢do de que a

didatica se diferenciava da metodologia porque nio se resumia aos aspectos técnicos do ensino,

%% Através da difusio de obras como “O valor fisico do individuo — sua medigdo e avaliagio” de Faria de
Vasconcelos (1935).

37 Ap6s uma formacdo de trés anos, ao aluno era conferido o titulo de bacharel. Aqueles que concluissem depois o
curso de diddtica (compreendia ‘se¢des fundamentais de filosofia’, ciéncias, letras e pedagogia mais uma ‘secdo
especial de didatica’) era conferido o titulo de licenciado.

¥ No curriculo dos cursos superiores de EF ndo havia didatica, mas sim metodologia da EF como disciplina
obrigatdria.
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mas os utiliza como recurso para desenvolver a personalidade do aluno™. Vemos aqui como a
nova concepg¢ao e distingdo entre os diferentes elementos da prética docente vao sendo criados
como formas de orientagdo e controle interno do processo de ensino e aprendizagem.

A EF esteve, segundo aquele autor, sob a primazia do método pelo menos até final dos
anos 60, década em que vérias modificagdes ocorreram nos cursos de formagao, sob a vigéncia da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional®, quando a formacdo em EF passa,
efetivamente, a ser orientada pelos mesmos dispositivos legais das demais licenciaturas. Como
vimos, em fins daquela década a insatisfacio com as politicas de ensino superior, envolveu
também a EF de modo que os alunos da ENEFD participaram do movimento estudantil,
reivindicando mudangas também naquela instituigao.

Em meio as reivindicacao € criado o Boletim Técnico Informativo (BTD®' pela Divisdo de
Educacdo Fisica (DEF), responsavel por deslocar a imagem do professor de EF associada ao
técnico para a de professor intelectual através da discussdo em torno da didatica, de modo que ela
passou a constar como matéria no curriculo minimo fixado para os cursos de formaciao em EF a
partir da Resolucdo 09/69. Tratava-se da Didética Geral e da EF.

Entre a década de 70 e meados dos anos 80 a EF esteve sob a égide da didatica. Da
primazia da metodologia — ou se quisermos dos métodos como modelos acabados e

. . L. . . 1, 62 - L. . .
inquestiondveis — para a primazia didatica’”. As questdes metodoldgicas vieram a ser integradas

%% Nessa perspectiva Luis Alves de Mattos (apud Faria Junior, 2006) criou o conceito de “ciclo docente” que abrange
as fases do planejamento (preparacdo de planos de curso, unidade e aula), da orientacdio da aprendizagem
(motivagdo, apresentacdo da matéria, direcdo das atividades, integragdo e fixacdo da aprendizagem) e, do controle da
aprendizagem (sondagem e progresso da mesma, manejo de classe e controle da disciplina, diagnose e retificagdo da
aprendizagem e verificacdo e avaliacdo do rendimento).

% Por exemplo a substitui¢do do “curriculo padrido”, da UB, para o “curriculo minimo”, compreendido como um
“ndcleo necessdrio de matérias abaixo do qual ficaria comprometida uma adequada formacdo cultural e
profissional...” (Lei 4024/61, apud Faria Junior, 2006); a licenciatura passa a ser um grau equivalente ao bacharelado
e; de acordo com o Parecer n° 298/62, substitui-se “Metodologia da EF e Desportos” por “Pedagogia”, além das
matérias pedagdgicas de acordo com o Parecer 292/62 (Psicologia da Educacdo, Adolescéncia e Aprendizagem,
Elementos de Administracdo Escolar, Didética e Prética de Ensino sob a forma de Estdgio Supervisionado. (Id.). No
entanto, pela intervencdo de Waldemar Areno no CFE, as matérias pedagdgicas deixaram de ser incluidas no
curriculo de formacao da ENEFD, mantendo a formacao diferenciada da licenciatura em EF.

®' Antes Boletim de Educacdo Fisica. A mudanga do nome se deu no sentido de ir de encontro 2 idéia de “alguns
dirigentes antigos [que] costumam declarar que o professor de Educacdo Fisica no Brasil ndo gosta de ler ou
escrever (grifos nossos) sobre assuntos técnicos de seu setor” (FERREIRA, 1968, p.6, apud FARIA JUNIOR, 2006,
p.64). Além disso, o programa de publicacio “buscava suprir a caréncia de titulos, uma vez que o mundo editorial até
entdo ndo tinha percebido o potencial que a Educagdo Fisica, o Esporte e o Lazer tinham como demanda
reprimida” (grifos nossos).

620 programa de publicaces da DEF editou naquele ano “Introdugdo 2 Didética da Educagdo Fisica” de Alfredo de
Faria Junior, construido sob uma base teérica nacional, de acordo com o autor (2006), ja que adotou a perspectiva de
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ao contexto desta ultima, junto a seus cldssicos elementos: os objetivos, os contetidos, 0s
métodos, professor e aluno.

Foi no contexto de fortalecimento do campo da Diddtica que o paradigma da “Pedagogia
por Objetivos” foi imposto pela Lei 5692/71. Com o objetivo de atingir uma eficdcia social, via
“na escola e no curriculo instrumentos para obter os produtos que a sociedade e o sistema de
producdo necessitam em determinado momento.” (SACRISTAN, 1982, p.10, apud FARIA
JUNIOR, 2006, p.18). Tal idéia baseou-se no pragmatismo americano, € buscou uma maior
racionalizacdo na atuacdo pedagdgica, com base no positivismo metodolégico em que o
observédvel, o experimental e o quantificivel importavam como indicadores de eficiéncia e
precisio®.

Aquele paradigma [do método na EF], e seus modelos de formagdo, foram sendo
questionados nos anos 80 por se pautarem na simples aplicacdo técnica de conhecimentos que
desconsideravam as especificidades e natureza dos processos de aprendizagem profissional da
docéncia. Ou, foram questionados a partir do momento em que os processos de aprendizagem
profissional da docéncia veio sendo construidos no processo de profissionalizacdo do professor.
Como lembra N6voa (1995), “a pedagogia introduz uma relagdo ambigua entre os professores e o
saber, a qual atravessa toda a sua historia profissional: [...] a hierarquia interna a profissdao
docente tem como critério um saber geral, € ndo um saber especifico, isto é, um saber
pedagogico.” E acrescenta “...que este corpo de saberes e técnicas foi quase sempre produzido
no exterior do ‘mundo dos professores’, por tedricos e especialistas varios.” (id. p.16).

Se fomos bem compreendidos, é perceptivel que sempre houve ensino e aprendizagem
em qualquer ambito de atuacdo da EF. No entanto, os conceitos e praticas se modificaram, de
modo que os termos ‘“pedagogizacdo” e “didatizacdo” se relacionam a identificacdo da
centralidade da categoria “professor” no ambito da reforma curricular na EEFD/UFRIJ. Algo que

foi enunciado na Reforma anterior [1969] — mais relacionado a Didética, da forma descrita por

Faria Junior.

“ciclo docente” de Mattos, mas voltada para a EF. Esse livro foi distribuido gratuitamente pelo pais, se tornando
referéncia na drea.

83 Parece ter existido um contra-movimento quando, ap6s o Congresso Internacional de EF em Strasbourg (1969),
Jacinto Targa introduziu uma discussdo sobre a metodologia ‘ndo diretiva’ defendida pelos representantes belgas,
que, de acordo com Faria Junior, gerou muitas discussdes. Ao nosso ver, no jogo de forcas a agdo diretiva parece ter
prevalecido.
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Toulmin (apud. Popkewitz, 1994, p.199) nos auxilia quando lembra que “a mudanca esta
na maneira e nas condi¢des nas quais os conceitos mudam”. Portanto, a abordagem pedagégica
citada por eles, como norteadora do projeto, estd inserida numa nova visdo de pedagogia ao
mesmo tempo que investe na producdo de novos sujeitos, visto que “a forma como as pessoas
contam a verdade sobre o mundo € parte das transformacdes sociais pelas quais as relagdes com o
mundo e com nossos ‘eus’ sdo estabelecidos.” (Id., 1994, p.200).

Vemos entdo que a pratica pedagdgica vivida no campo da EF, passa por diferentes
arranjos de modo que a tendéncia ensaiada anteriormente, mesmo que com um leve deslocamento
da énfase metodolégica para a didatica, ganha outros contornos nos anos 80. E 14 que o conceito
de professor € ressignificado em relacdo as demandas sociais, buscando no curriculo a construg¢ao
das habilidades/capacidades necessarias ao novo professor. Dito de outra maneira, “ndo se pode
pensar qualquer coisa em qualquer momento e lugar” (Vaz, 1992, p.71, apud VEIGA-NETO,
1996, p.175).

A convivéncia do aspecto meramente pratico da EF com os tedricos da drea biomédica
passa a disputar terreno com aqueles que reclamam seu aspecto pedagdgico/educacional e
respectivos aportes tedrico-metodoldgicos (Filosofia, Sociologia, Psicologia, Didética e outros).
No entanto, é preciso considerar que sempre houve disciplinas tedricas na formacao. De acordo
com Melo (1999, p.21), com a aprovagao do regimento interno da EEFD, em 1941, instalou-se
uma distingdo e hierarquizacdo entre cadeiras prdticas e cadeiras tedricas, que existiu desta
maneira até 1969.

Logo, aqueles que iniciaram sua docéncia na EEFD nos anos 70 e viveram esse periodo
de transformacgdo do préprio campo, além da maior solicitacdo a participar e a prestar contas,
passam a questionar a pratica anterior daqueles que 14 viveram aquela distin¢do. Estariam a
propor um redimensionamento na concep¢ao de formacgao e prética docentes, principalmente em
relacdo as chamadas disciplinas préticas que compunham o curriculo, além do elenco de novas
disciplinas.

Existiram, naquele projeto/proposta curricular da EEFD, pelo menos duas questdes
relevantes, e interdependentes, sem as quais talvez nao fosse possivel optar, inicialmente, por um
tnico curso. Uma delas se relaciona com a concepc¢do de educacdo que estd contida na proposta.

A segunda estaria ligada & mudanca na atuagdo docente, em termos diddticos. Existia a
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perspectiva de que o curso “...fosse muito mais educacdo do que fisica.” E o professor “...mais
voltado para a drea da Educacdo.”

Portanto, a concepcao de educagdo compreendida por eles, e exposta na op¢cdo da EEFD
pela licenciatura ampliada, é aquela que compreende e ultrapassa a pratica escolar
institucionalizada. Vimos que sempre houve processo de ensino-aprendizagem nos espagos
sociais em que a atuagdo profissional em EF esteve presente. O que parece ter modificado € a
concepcdo de educacdo traduzida nas preocupagdes com a qualificacao/instrumentalizacio
daquele que pretende ensinar em dire¢do a ruptura das priticas de formacdo em que se
pressupunha que se o aluno aprendeu a fazer/copiar movimentos ele seria capaz de ensinar.

Uma das condicdes de possibilidade para a emergéncia desse discurso foi a notdvel
presenca do “pensamento pedagdgico” no periodo, com a organizagdo e mobilizacdo do campo
educacional, além do cendrio social de reorganizacdo do trabalho. Podemos dizer que até os anos
60 a educagdo esteve associada a organizacdo racional/funcional do trabalho e a certa
neutralidade politica, configurando-se uma orientacdo pedagdgica “tecnicista” nos diferentes
sistemas de ensino (SAVIANI, 2007). A partir de meados dos anos 70, embora sendo ainda
referéncia da politica educacional, tal concepcao foi o alvo das tendéncias criticas, possibilitada,
entre outros fatores, pela politica de incentivo a pés-graduacgao instalada no regime militar.

De acordo com Saviani (op.cit.) os cursos de pds-graduacdo tiveram inspiracao
organizacional norte-americana e influéncia tedrica européia em funcio de que “...a maioria dos
docentes guindados a posicdo de professores de pds-graduacdo vinham de uma formacgio
marcada pela influéncia européia.” (id. p. 391) O que gerou uma contradi¢do, durante os 70, na
formacdo de dois tipos de docentes: os “agentes” dos interesses dominantes e os “...conscientes
da situagdo socio-politico-econdmico-cultural do Brasil, com uma postura critico-reflexiva frente
a essa situagdo” (OLIVEIRA, 1980, apud SAVIANI, 2006, p. 391).

No entanto, uma leitura apressada pode levar a conclusdao de que os pressupostos do
“tecnicismo” — objetividade, racionalidade e neutralidade — como condi¢do de cientificidade,
invalidam as técnicas de trabalho construidas ao longo da histéria. Assim como as criticas iniciais
— pautadas na visdo critico-reprodutivista — poderiam nos levar a presumir que a escola € um
“aparelho” de reproducdo das desigualdades sociais. Nao estamos negligenciando a contribui¢ao
dessas teorias, visto que forneceram base para a resisténcia ao autoritarismo, compreensdo da

educagdo como préatica social e critica ao tecnicismo. Mas queremos ressaltar que tal leitura
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dificulta a percepg¢ao das relacdes intersticiais de poder, além de levar a sensacdo de se estar num
“beco sem saida”. Do mesmo modo as técnicas de trabalho do professor ndo se resumem ao
tecnicismo necessariamente.

Uma combinacdo daquilo que Popkewitz (1997) percebeu nos conceitos sobre reforma
nos Estados Unidos — uma énfase nos aspectos funcionais — e outra de cunho critico e
progressista de influéncia européia, mas ndo somente — lembremos das desigualdades
historicamente construidas no Brasil — parece ter sido a tonica das discussdes do periodo. Além
disso desconfiamos que aquela contradi¢do seja aparente. Ou, dito de outra forma, a mesma
racionalidade ou episteme64, a saber a Razdo Iluminista, que movimenta um, faz dangar o outro.
Cada qual busca, a sua maneira, modelos universais “para regular a aquisicdo do conhecimento e

a pratica escolar” (Id., p.25). Pereira (2006, p.17-18) denomina tal episteme de logos, ou

o modo de pensamento cuja constituicdo estd fundamentada na compreensio de
certeza do real e na possibilidade de operd-lo a partir de categorias a priori do
entendimento, fundamentadas num mecanismo de representacdo [...] impingindo
valores e significados, constituindo um conjunto de binarimos (bem/mal,
verdadeiro/falso, eficiente/ineficiente, virtude/pecado, etc) que servem para a
manutencio da ordem légica do mundo.

Saviani (id.) situa o termo “idéias pedagdgicas” como a forma com que as idéias

(13

educacionais “...se encarnam no movimento real da educacdo, orientando e, mais do que isso,
constituindo a prépria substancia da prética educativa”, e o adjetivo pedagégico como possuidor
de uma “...ressonincia metodoldgica denotando o modo de operar, de realizar o ato educativo”
(p.6), denunciando o cardter eminentemente tedrico da concep¢do anterior, podendo ser
caracterizada como teoria sobre a educacdo e nao teoria da educacgdo, que € o que caracteriza a
pedagogia como drea de conhecimento, no seu entender.

Essa distincdo se dd tdo somente em termos didaticos, j& que toda pratica educativa
contém e produz subjetividades, mesmo que ndo nos demos conta disso. Parece ter sido a
compreensdo desta inseparabilidade pedagdgica que foi alimentada e requerida pelo projeto de

reformulagdo curricular aqui analisada, e assumida por alguns na EEFD, incluido ai o discurso

critico, como podemos ver no item sobre o perfil do profissional de educacdo fisica no

% “Q conjunto basico de regras que governam a producio de discursos numa determinada época” (Sheridan, 1981,
p-209, apud Veiga-Neto, 1996, p.162).
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documento de reformulacgdo: “possuir capacidade de andlise e sintese com ampla visdo da
realidade e atitude critica para nela atuar de forma consciente e transformadora.” (p.11)

Aquele momento de dentncia possibilitou o desenvolvimento de um periodo de propostas
e experiéncias pedagdgicas contra-hegemonicas no ambito da educacdo. Saviani (id.) cita dois
aspectos que ofereceram limites a tais investidas: sua insercdo num periodo de transi¢do
democrética e a heterogeneidade dos participantes e das propostas. Nesse ponto a reflexdo do
autor lanca luz sobre a ambigiiidade constante em termos que poderiam, a priori, ser
identificados com as pedagogias contra-hegemodnicas — como “critica”, “reflexdo”, “autonomia” —
mas que, talvez pela sua concepg¢do retdrica ou idealista, t€ém sido facilmente capturados ou
ressignificados pelos mais diferentes grupos sociais. Para aqueles que interpretaram a transi¢ao
democratica como uma conciliacio, seus mecanismos tendem a ser de preservacdo, enquanto os
que lutavam contra a situacdo, tal transi¢do significou a possibilidade de mudanca. Mas nos

enganamos se imaginamos que esses posicionamentos sejam totalmente liberados das condigdes

de seu tempo, ou que os sujeitos tém total liberdade em suas agdes.

Foucault (1988, p.3, apud VEIGA-NETO, 1996, p. 177) identifica trés tipos de lutas
sociais sempre em acdo na constru¢do do sujeito, mas que variam no tempo, em termos de
combinacdo, intensidade e distribui¢do: lutas contra a dominagdo (religiosa, de género, racial,
etc.), contra a exploracdo do trabalho, e lutas contra as amarras do individuo a si préprio e aos
outros. Assim sinaliza que o sujeito estd, ao mesmo tempo, submetido ao outro pelo controle e
dependéncia e atado a sua propria identidade, pela consciéncia de si mesmo.

Virias propostas tedrico-pedagdgicas em dire¢do a uma pratica educativa transformadora
foram desenvolvidas nos anos 80: pedagogias da “educacido popular” — inspirada na concepg¢ao
libertadora; pedagogias da prética — de inspiracdo libertdria/anarquista; pedagogia critico-social
dos conteudos — énfase em conteudos vivos, concretos, e; pedagogia historico-critica — tributdria
da concepcao dialética, na versdo do materialismo histérico, com bases na psicologia cultural de
Vigotski. (SAVIANI, 2007). No entanto, ndo descartamos a possibilidade de que a assuncdo de
membros de esquerda a postos/cargos governamentais e, no espaco institucional — portanto, que
desferiram criticas as formas autoritarias de acdo — tenham se apropriado daquele discurso dentro
de um esquema conciliatério, que nao significa a suspensdo das relacdes de poder, mas esta
associado a padrdes culturais de acdo politica que busca estratégias de manuten¢do, mesmo que

tempordria, de exercicio de poder.
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A apropriacdo de tais idéias e propostas pedagogicas pela EF, se deu pouco mais tarde,
num contexto de questionamento do paradigma da “aptidao fisica”. Movimento que tem sido
chamado “movimento renovador da EF brasileira” (BRACHT, 1999, p. 75). Num primeiro
momento a critica teve um viés cientificista — que em ultima instancia reafirmava as bases sob as
quais aquele mesmo paradigma foi construido. Num segundo momento passa-se a incorporar
aquelas discussdes do campo educacional critico.

De acordo com Bracht (op.cit.) “toda a discussdo realizada no campo da pedagogia sobre
o carater reprodutor da escola e sobre as possibilidades de sua contribui¢do para uma
transformacao radical da sociedade capitalista foi absorvida pela EF.” (p.78) Tal influéncia pode
ser encontrada em algumas obras® e nas discussdes para a reforma curricular em nivel nacional e
na reformulacdo da EEFD. Mas nao significou uma unanimidade nem uma for¢a hegemonica nos
cursos de formacao®.

Portanto, essa efervescéncia e sua relacdo com a EF, pode emergir num contexto de
(re)organizacio e mobilizacdo do campo educacional®’, como vimos. E, de acordo com Saviani
(2006), observou-se dois vetores distintos. Um de carater reivindicativo, ou de defesa economico-
corporativa, e outro caracterizado por uma preocupac¢do com o significado social e politico da
educacgdo, e pela luta por uma escola publica de qualidade e acessivel a toda a populagdo. Os
temas® das Conferéncias Brasileiras de Educacio (CEBs) realizadas em conjunto pela Anped
(Associagdo Nacional de Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo), Ande (Associacdo Nacional
de Educacio) e Cedes (Centro de Estudos Educacdo e Sociedade) sdo um exemplo da forca desse
grupo — representado pelas entidades de cunho académico-cientifico — e que nos permite inferir
que a énfase no aspecto pedagdgico da formacdo em EF foi parte desse movimento, tendo em

vista o processo de insercao dos professores nos recém-criados programas de pos-graduacao.

% Cita a “Metodologia do ensino da Educagio Fisica”, de um coletivo de autores publicado em 1992, que se baseou
na pedagogia histérico-critica, e se auto-intitulou critico-superadora (vemos muita influéncia dessa abordagem nos
“Parametros curriculares Nacionais” (PCN’s), e; a pedagogia critico-emancipatéria, influenciada por Paulo Freire e
no agir comunicativo, da Escola de Frankfurt; desenvolvimentista, incluindo ai a Psicomotricidade; movimento de
renovagdo daquele paradigma da aptiddo, com énfase na “promocéo da saude”.

% Como demonstrou Oliveira (2002) muitos desses representantes combatiam as préticas corporais ate entdo
vigentes, especialmente o esporte, por acreditarem que seriam reprodutoras dos valores e principios da sociedade
capitalista.

57 Bracht lembra da criagdo de associacdes e centros de estudo e pesquisa em nivel nacional e em todos os graus de
ensino.

% Em ordem cronoldgica: “A politica educacional” (1980); “Educacio: perspectiva na democratizagio da sociedade”
(1982); “Da critica as propostas de acdo” (1984); “A educacdo e a constituinte” (1986); “A lei de diretrizes e bases
da educagdo nacional” (1988), e; “Politica nacional de educacao” (1991). (SAVIANI, 2006)
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A efervescéncia no campo da Educacgdo, sob forte influéncia das ciéncias humanas e
sociais, ndo rompeu, pelo contrdrio reafirmou, a no¢do de sujeito cara ao iluminismo, cujo
pressuposto tedrico repousa sobre a separagdo entre sujeito e objeto. Popkewitz (1994) a
denomina de “filosofia da consciéncia”, que “...concede a soberania aos atores e a agéncia
humana nas explicacdes da mudancga.” (p.180). Isso ndo significa uma rentincia a razio nem
mesmo a retirada do sujeito da histdria e da teoria social. Mas um reposicionamento dos mesmos
como dimensdes problematizdveis. O que tem implicagcdes nas questdes educacionais.

A compreensdo ampla de educag¢do, a0 mesmo tempo que produziu questionamentos
sobre as préticas até entdo desenvolvidas na formacgao, exp0s o cardter multidisciplinar e as mais
diversas tendéncias presentes no campo da EF. Vimos que ndo foi possivel construir uma
“identidade na diversidade” dentro da EEFD — ndo se trata aqui de querer buscar outra
identidade. Mas, a énfase que os entrevistados deram ao aspecto da ‘“pedagogizacdo” das
disciplinas sinaliza para uma possivel “nova” identificacdo em meio a crise que permeava a
formagdo. De acordo com Moreira (1998) uma crise se caracteriza “por contradicdes objetivas,
decorrentes da perda do poder explicativo do aparato conceitual e/ou da visdo de mundo da
teoria, e vivenciadas intersubjetivamente pelos sujeitos concretos e histéricos envolvidos.” (p.14)

No item do documento de reformulacdo do curriculo da EEFD, que trata do perfil do

profissional de EF encontramos o seguinte:

considera-se que a formagdo do profissional de Educacdo Fisica deva-se
constituir numa busca permanente, sendo, para tal, abrangente, critica e
comprometida com o momento histérico e o contexto sdcio-cultural. Dessa
forma, o Curso de Educacdo Fisica concebe o seu egresso tanto como educador
comprometido com as transformacdes que ocorrem na sociedade, aliando sua
competéncia técnica a um compromisso politico claramente definido em favor
da maioria da populacdo, quanto como um intelectual capaz de organizar,
sistematizar e elaborar o pensamento do grupo social em que se insere.

Percebemos aqui a influéncia politico-pedagdgica na formacao daquele futuro professor,
em contraposi¢do ao técnico de antes, como vimos. Vejam que estamos tratando da construcio de
subjetividades de que o curriculo € portador, e lembramos no inicio deste capitulo de que a
atuacdo docente estd intimamente e irremediavelmente implicada nesse processo.

Acreditamos que essa reforma, entendida como parte de mudangas sociais as mais

diversas e caracterizada por um momento de crise, evidenciou a impossibilidade de ver a prética
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docente e a producdo de conhecimento como neutras, retirando o sujeito de sua confortdvel
posicdo de reprodutor e lhe incitando a auto-reflexdo constante. Uma caracteristica do sujeito
moderno e, mais ainda, da pés-modernidade. Nesse sentido, mesmo aqueles omissos em relagao
aos processos de decisdo coletiva e a reflexdo em relagdo ao seu papel dificilmente podem
escapar do carater politico de sua agdo.

As mudancas em relacdo ao tipo de profissional a ser formado envolveram a criagdo de
outras estratégias disciplinares — saberes e praticas — e validadas por esse discurso: “ele passou a
ter o perfil de um professor mais intelectualizado, mais consciente do papel dele”, mesmo que
nem todos os professores tenham se mobilizado nesse sentido. Concordamos com Popkewitz
(1997, p.27) de que “...as ciéncias da mudanga social tornam possivel a existéncia de melhores
métodos para regulamentar e disciplinar o individuo.”

Mudanca esta que se mostra conflituosa e inacabada. Primeiro porque a referéncia a este
técnico, identificado com uma préatica docente baseada no fazer, ganha um sentido negativo em
relacdo com um outro, intelectual em todas as situagdes de trabalho, sendo portanto uma
construgdo discursiva num espago-tempo, além de ndo ter significado uma completa ruptura, o
que podemos observar nos dias atuais. Segundo, porque a pratica do professor intelectual e critico
ndo dispensa os pressupostos da racionalidade técnica, assim como ndo coloca em xeque a
dicotomia entre teoria e pratica, que tem alimentado formas de hierarquia institucional.

Contreras (2002) lembra que foi o0 modelo da “racionalidade técnica” a inspirar a prética
educativa e a fazer a relagdo entre conhecimento, prética profissional e pesquisa. Nele a acdo
profissional € entendida a margem da decisdo sobre as finalidades pretendidas, dos contextos
sociais e humanos nos quais ocorrem, e de suas consequéncias, reduzindo o conhecimento pratico
ao técnico.

Do mesmo modo aqueles professores que véem seu trabalho a partir do referencial
meramente técnico, “tendem a resistir a andlise de circunstancias que ultrapassa a forma pela qual
j& compreenderam seu trabalho, [...] € também limitando o contexto que evitam enfrentar o
conflito social sobre os fins do ensino e as conseqiiéncias sociais da aprendizagem.” (Id. p. 100).
Caso contrdrio, ou seja, se hd uma sensibiliza¢do em relagdo aos limites daquela atuacio, terdo de
aceitar abertamente o compromisso profissional mesmo as custas da seguranca que aquela pratica

lhes oferecia. No caso da reformulacio na EEFD, como vimos, parece ter havido uma
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preocupagdo em romper com a formagao técnica e possibilitar uma reflexdo em relagdo a atuacio
profissional.

A sensibilizacdo de que fala Contreras parece ir ao encontro da reflexdo, uma vez que
ultrapassa a idéia de que o elenco de disciplinas ligadas a Filosofia e Sociologia, por exemplo,
seja suficiente para uma consciéncia comprometida e radical que envolve o questionamento
constante em relacdo aos discursos de verdade construidos em torno da EF e os efeitos de suas
proprias praticas, discursivas e ndo-discursivas.

A medida que o projeto da modernidade avanca, somos cada vez mais confrontados com
nossa existéncia historica, ou seja, se a auto-reflexividade é a marca da mudanca iniciada na
modernidade e sentida de maneira exponencial nas dltimas décadas, ndo significa que todos se
posicionem da mesma maneira. E isso porque sdo vérios os fatores a interpelarem e moldarem
nossas acdes. Mas, como vimos discutindo, podemos compreender a proposta da EEFD como
parte de um momento de crise em que esta capacidade/possibilidade € considerada.

Veiga-Neto (2008) ao analisar a inseparabilidade entre modernidade e crise — sentimento
que permeia os acontecimentos que caracterizam mudangas — lembra que naquele periodo
histdrico significou uma negacdo radical dos valores sagrados e transcendentais da Idade Média,
assim como o rompimento da ordem tradicional, herdada. Contra ela se organizaram forcas
politicas e religiosas interessadas em recompor a transcendéncia medieval que vinha se perdendo
pelas novas praticas da estética renascentista. Esse momento € identificado como “segunda
modernidade”, e se caracterizou “...como a primeira contra-revolucio moderna, em que a ordem
quer vencer o acontecimento, a vontade quer vencer o desejo, a administracdo quer vencer o
imprevisivel.” (idem, p.143)

Esse contexto tem a ver com a humaniza¢do do tempo, € com a apropriagdo da vida pelo
homem, assim como estd entre as condi¢des de possibilidade para a instauragdo do pensamento
histdrico e a sensacdo de crise, que de acordo com o autor “...6 a medida da diferenca entre o

3

esperado, sonhado, desejado e o obtido, atualizado, conseguido.” Ou “...a manifestacdo do
conflito ininterrupto entre as forgas imanentes, construtivas e criadoras e o poder transcendente
que visa restaurar a ordem.” (id.)

Etimologicamente a palavra crise significa tomada de posicao, julgamento ou decisdo. No
grego ela é tanto faculdade de distinguir, separar, quanto debate, disputa. Sua forma latina

significa tomada de decis@o com objetivo de mudar o curso de um acontecimento. Portanto, a
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crise tem uma positividade, da qual devemos nos aproveitar, muito embora, no senso comum,
identifiquemos a idéia corrente de que ela € negativa, ruim, algo que se deve evitar.

Veiga-Neto (id.) sugere que tal negatividade cresceu a partir dos saberes e préticas
médicas, através de uma inversdo no sentido da palavra. Do sentido de intervir (positivamente)
contra a doenca e a favor do doente, ela passou a denotar a indesejabilidade dos processos de
degeneracdo e morte. Tal concepcdo transferiu-se para as ciéncias humanas, especialmente para a
economia. Apesar dessas distor¢des e mesmo de seu cardter muitas vezes violento, ela estd “...no
caminho da afirmag¢do da solu¢do de um impasse [...] do destravamento de um processo
histérico.” (p.144)

Um dos entrevistados, e ex-aluno da EEFD, disse:

quando eu entrei [como professora], em fung¢do de uma experiéncia que eu
passei enquanto aluna, estagiando, e me deparei com uma turma pra dar aula [...]
essa experiéncia foi muito traumdtica. A dnica coisa que eu fazia era carregar a
crianca de um lado pro outro da piscina, porque eu ndo sabia o que eu fazia, por
onde comecava [...]. Eu entrei com a meta de introduzir a questdo pedagdgica
[didética e metodoldgica] porque eu ndo queria que nenhum aluno passasse pelo
sufoco que eu passei.

As condi¢des em que até entdo a prdtica e o conhecimento desenvolvidos na formagdo e
reconhecidos como procedimentos meramente técnicos, baseados no conhecimento

. L6
acumulado/produzido na drea®

e sem muita preocupacdo em questionar os fundamentos
pedagdgicos da pratica e sua insercio social sofreram rupturas. E nesse sentido que podemos
compreender a reforma na EEFD também como uma positividade. Foi criado, também na década
de 80, o “PAP” (Projeto de Apoio Pedagdgico) “foi quando a gente fez efetivamente a fusdo entre
a escola [EEFD] e o Clube Escolar, que jd existia, mas so utilizava as instalacoes da escola, ndo
havia uma troca.” Tal projeto tratou de inserir o aluno da formacdo na pratica pedagdgica do
esporte, atendendo a alunos de algumas escolas publicas do entorno da Ilha do Funddo, sob a
orientagcdo dos professores da EEFD.

O processo de reforma veio acompanhado de estratégias discursivas em forma de
diagnésticos e propostas em que aquele aspecto [técnico] fosse relativizado através de uma

concepcdo de profissional reflexivo e critico, com vistas a uma transformacdo social. Esses

termos podem ser encontrados no Parecer 215/87: “possuir destacada capacidade de andlise e

69 .o . L, .
Existia a idéia de que se a pessoa aprende a fazer, ela é capaz de ensinar.
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sintese, com ampla visdo da realidade e atitude critica dela” (p.166); e no documento de
reformulacdo do curso de EF da EEFD (referente ao perfil do profissional) ela vem acrescida de
“para nela atuar [na realidade] de forma consciente e transformadora.” (p.11).

No que tange a capacitacdo técnica, temos no documento da EEFD: “dominar
instrumental tedrico, técnico e metodologico que permita desenvolver sua profissdo com
condigdes de lideranga e comportamento ético.” (Id.). E possivel perceber que este conhecimento
técnico se distancia daquela formagdo anterior — uma reproducio das tradicdes de movimento
produzidas na EF — por se tratar de processos racionalmente elaborados em torno do ensino, e do
qual o professor deve se apropriar.

3

No entanto, Contreras (2002, p.135) lembra que “...parece mais ter prosperado [na
literatura pedagdgica] a difusdo do termo reflexdo do que uma concepg¢do concreta sobre ela, que
a acabou transformando em um slogan vazio de conteddo. O mesmo autor sugere que a utilizacao
indiscriminada do termo ndo é um fendmeno casual, mas cumpre uma funcdo de legitimagao nas
reformas educacionais.

Gill (2007) vai pelo mesmo caminho ao observar que quando um conceito ou idéia

¢ sistematicamente apresentada, a imprecisdo pode se constituir em uma defesa
retérica importante, exatamente porque ela fornece uma barreira a
questionamentos imediatos e ao inicio de refutacdes. Ainda mais, se isso falha, e
questionamentos sdo feitos, os locutores podem negar o sentido especifico
atribuido a eles.” (p.261)

Este e outros termos se tornaram quase mantras que, repetidos por grupos em condi¢des
privilegiadas em certos momentos e condi¢des, ganham uma dimensio retdrica estratégica de
constru¢do dos objetos, do “outro” e, ao mesmo tempo, de si. Novoa (1995) lembra que no
processo historico de constitui¢do da fungdo de professor, o aspecto do perfil se tornou cada vez
mais importante como fator identificador, e ao mesmo tempo, construtor de certa
profissionalidade, que se insere no movimento de seculariza¢io e estatizacdo do ensino, € na
elaboracdo de um corpo de saberes e técnicas. O que nao € diferente da construg¢do desse “novo”
professor de EF.

A concep¢ao de reflexdo veio colocar em xeque a razdo da perspectiva positivista e
requisitar habilidades humanas ligadas a capacidade de deliberacio, reflexdo e de consciéncia, ou

seja, exatamente ali onde as regras técnicas e o cdlculo ndo sdo capazes de dar conta: nas
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situacdes imprevisiveis, incertas e de conflito, como as de ensino. Contreras (Id.) lanca mao da
1déia de “profissional reflexivo” de Schon (1983; 1992) para falar da forma como os professores
enfrentam aquelas situagoes.

Ele desenvolve o conceito de “reflexdo na agﬁo”m

para sinalizar as especificidades dessa
atividade. A “reflex@o na a¢do” ocorre quando se vivencia algo que nos afasta de uma situagdo
habitual ou para a qual ja haviamos desenvolvido algumas respostas préticas. Nesse momento €
comum que “pensemos sobre o que fazemos, ou inclusive pensemos enquanto estamos fazendo
algo” (id. p.106), muito embora se possa refletir sobre o conhecimento implicito na prética — uma
vez que terminada se pode pensar sobre o que aprendemos e o que suscitou. E naqueles
momentos que entram em funcionamento recursos profissionais que ndo se explicam pelo
dominio técnico ou determinadas regras para a tomada de decisoes.

O que aponta para um posicionamento ético do profissional, ja que € ele que, em sua
pratica reflete sobre quais devem ser os fins, o seu significado em situacdes complexas e

conflituosas, e que papel desempenhar neles. O que o professor quer entender é, em parte,

produto de sua intervencdo. No entanto, os processos de reflexao tendem a ser

fonte de novos conflitos e discussdes em torno dos limites que, para a
compreensdo e acdo, as instituicoes e as praticas sociais colocam em relacio aos
problemas profissionais [...] a pratica da reflexdo se encaixa mal em contextos
de burocratizagdo e controle, nos quais se encontram definidas as metas a
margem dos problemas concretos e reais enfrentados pelos profissionais.
(SCHON, apud CONTRERAS, 2002, p.110)

Além disso a concep¢ao de “reflexdo na a¢do” romperia a dicotomia entre pensar e fazer,
Jj4& que se abracam no didlogo gerado entre a acdo e suas conseqiiéncias, que levam a nova
apreciacdo do caso. A reflexdo aqui é “compreendida como o modo de conexdo entre o
conhecimento e a acdo nos contextos praticos.” (p.113) Extrapola, portanto, a concepcao de
pesquisa implicita na racionalidade técnica, ja que tem na pratica reflexiva sua maior expressao.

Contreras (id.) lembra que alguns criticos de Schon identificaram que, um dos limites
desse conceito € que se trata do envolvimento individual dos profissionais em préticas reflexivas.
Para eles, “se os processos de reflex@ao na acdo se realizam a partir de determinados pressupostos

de compreensdo e valorizagdo das situagdes, estes deveriam transformar-se, por sua vez, em

70 " .. . L.
Para Schon esse processo transforma o profissional em um “pesquisador no contexto da pratica”.
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objeto de reflexdao.” (LISTON e ZEICHNER, apud CONTRERAS, 2002, p.139). Isso seria o
exercicio de reflexividade com o qual Gill escapa a criticas do tipo, se toda linguagem ¢é
construtiva, a dos analistas de discurso também o é. As quais ele responde, sim, “os analistas de
discurso estdo bem conscientes disso: na verdade fomos nés que o dissemos a nossos criticos!”
(p. 266). Em outras palavras, “uma andlise pOs-estruturalista de discursos publicos comeca,
primeiro, pelo reconhecimento reflexivo de que os objetos dessa andlise sdo construidos pela
propria andlise.” (LADWIG 1996, p.53, apud VEIGA-NETO, 1999, p.20). Também aqui
assumimos essa perspectiva, mas estamos trabalhando com os discursos por meio da
compreensao historica de sua constitui¢ao.

No documento de reformulacio da EEFD a concepcao de aprendizagem e de
conhecimento se mostra parte daquela compreensdo racionalista antes citada, ao situar que o
egresso deve absorver novas metodologias e novos conhecimentos. Existe aqui algo de
exterioridade na relacdo sujeito-conhecimento. Ao mesmo tempo ndo fica claro em que medida o
aluno deveria ser critico e reflexivo em relacdo aos conhecimentos e sua apropriacdo. Popkewitz
(1997) lembra da contradi¢@o presente no ambito das reformas educacionais da atualidade no que
tange a qualificacdo. “Eles [os individuos] precisam ter uma ‘capacidade-solu¢do de problemas’
que os torne capazes de encontrar solugdes flexiveis dentro de sistemas racionalmente limitados.”
(p-122)

Dentre as vdrias apropriagdes do termo reflexdo’', ou versdes, aquela que se encontra
presente na reformulac@o do curriculo da EEFD parece ter sido a genérica, “na qual se defende a
reflexdo em geral, sem especificar grande coisa em relagdo aos propositos desejados ou ao
conteudo da reflexdo.” (ZEICHNER, 1993 apud CONTRERAS, 2002, p.136). E, ndo raro, as
teorizacdes educacionais baseadas nas teorias sociais da €poca, produzidas e vistas como
atividades distantes da acdo pedagdgica, acabaram por desencadear frustragdo e imobilismo por

parte dos professores’>. Contreras (id.) argumenta que

[...] a falta da aplicacdo técnica de grande parte do conhecimento pedagdgico,
juntamente com a natureza ambigua e, por vezes, conflituosa de seus fins [...]

nio supds uma renuncia [...] & aspiracdo e a pritica do ensino como uma
profissdo baseada na aplicacdo de técnicas derivadas de um conhecimento

! Contreras (Id.) cita o trabalho de Zeichner (1993) em que este identificou na literatura pedagégica cinco variedades
de prética reflexiva.
2 Goodson (2008) trata desse assunto em “As politicas de curriculo e de escolarizagdo”.
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especializado, isto €, como uma prética profissional concebida sob a perspectiva
da racionalidade técnica. (p.95)

Para ele, o que aquela racionalidade técnica, como modelo para a atuacdo profissional,
demonstra, [acrescentamos as pedagogias da consciéncia], “...€ sua incapacidade para resolver e
tratar tudo o que € imprevisivel...” (id., p.105). As pedagogias da consciéncia as quais
sustentaram boa parte do discurso pela reforma naquele periodo atribuiram também a critica
(além da reflex@o) um papel fundamental na educacdo, tendo em vista seu projeto politico de
transformacdo social. Isso porque se reconheceu que, se vivemos numa sociedade ndo sé plural,
mas extratificada e desigual, a reflexdo ndo seria suficiente para superar aquela situagio.
Portanto, sem renuncid-la, buscou-se uma concep¢dao que desse conta de qual deveria ser a

orientagdo para a reflexao do professor.

As opgdes, interesses e pretensdes em educacdo sdo variadas e [que] vivemos
em um mundo plural que nio se simplifica tecnicamente, em fun¢do do mérito
ou da eficicia de uma estratégia pedagdgica sobre outra, porque o que
representam as diferentes opcdes sdo diversas pretensdes e razdes de ser da
educacdo e ndo diferentes caminhos para um mesmo fim. (CONTRERAS, 2002,
p.133)

O autor nos sugere que o motivo de apropriacdo da teoria critica tem a ver com a idéia de
que “sua reflexdo [dos professores] ndo os levaria a analisar sua experiéncia como condicionada
por fatores estruturais [...] (p.156). A idéia de esclarecé-los sobre sua condi¢do de alienados
parece ter sido o motor daqueles empenhados com a educacio.

Diades como libertador/opressor e consciéncia/alienacdo, por exemplo, ddo conta de uma
concepcao de sujeito e de mundo que, como dissemos, € cara ao Iluminismo, tanto quanto a
“racionalidade técnica”, porque pressupde a existéncia de uma razdo a priori. Ela permite que se
imagine que alguns, iluminados, teriam acesso a consciéncia — seria a de classe? — e deveriam,
num ato messianico — qualquer aproximagao com a religido serd coincidéncia? — trazer a verdade
a consciéncia.

A perspectiva que adotamos recorre a implosdo daquela suposta razdo ao historicizar
radicalmente as relacdes sociais. Ou, ndo se partiu de um pressuposto ou declaracdo de algum
principio a fim de informar como € a reforma curricular, por exemplo, ou qualquer outro objeto

social. Isso ndo significa abandono niilista da luta contra as mais diferentes formas de opressdo.
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Mas sim que, ndo existem privilegiados nem sujeitos fixados — os opressores e os oprimidos —
nas relacdes de poder, o que implica uma atencio ou critica constante ou hiper-critica’® no
sentido que fala Veiga-Neto (1996, p.148-9).

Nesse sentido foi nas relacOes tensas entre a demanda pela formagdo de um professor
critico e reflexivo, o movimento social de valorizacdo e abertura de espacos para praticas
corporais informais, mudangas no cendrio social mais amplo, as diferencas de concepcdo e
interesses presentes no campo, demanda por maior especializagdo e a dificuldade em esclarecer
aqueles termos, situando-os para além da sua associagdo com a educacdo formal, que aquela
reforma pode acontecer.

Em tese nada impediria que aquele professor supostamente reflexivo, critico e competente
pudesse atuar como tal — intelectual — em qualquer espago. Alids esta era a idéia, € 0 momento
era favordvel. No entanto, o projeto parece ter esbarrado em sua inconsisténcia — as teorias pos-
modernas e pds-estruturalistas nos ajudam a detectd-las, como vimos —, nas investidas contra e
nos padrdes internos de organizacdo e acdo na EEFD. Ou seja, o que possibilitou a um grupo a
enunciacdo daquele discurso pela educacdo ampla, também o fragilizou.

Vimos, portanto, que aquela “nova caracterizagdo” e a tentativa de diferenciar os perfis
profissionais foram parte de discursos que apresentaram certas continuidades na formacao, mas
operaram algumas rupturas e possibilitaram o aparecimento de outros grupos e das mais
diferentes préticas, discursivas e ndo discursivas, no campo da EF. Se a formacao do professor de
EF na UFRIJ esteve, como ja foi dito, distante das outras licenciaturas até a década de 1960, ndo
quer dizer que ndo tenha havido preocupagdes e discursos pedagdgicos em torno de sua pratica.

Nao podemos fechar os olhos para a possibilidade daquele discurso sobre educacio ter
sido uma forma encontrada por seus representantes de ndo perderem nenhuma parcela do
mercado de trabalho que viesse a ser criado. Claro que as condi¢cdes de emergéncia daquele
discurso pela qualificacdo mais flexivel tem relacdo com as mudangas sociais, como vimos. Se a

convivéncia de préticas, concepgdes e conhecimentos’* na constitui¢io da formagdo em EF

73 “Nessa perspectiva hiper-critica, o social ndo é tomado enquanto cendrio onde acontece a histéria e onde se ddo
processos epistemoldgicos que de certa forma o transcenderiam e/ou o precederiam. Em outras palavras, o social ndo
€ o cendrio onde sujeitos constroem e articulam conhecimentos gragcas a uma racionalidade intrinseca, fruto de uma
capacidade genética inata e colocada em acdo a partir de um interacionismo inscrito numa suposta condi¢do humana
e humanizante (Walkerdine, 1988, 1994)”.

™ Durante a histéria de vida dessa institui¢do vérios cursos independentes foram oferecidos e sofreram modificacdes
através dos tempos: Técnico Desportivo, Treinamento e Massagem, Curso Superior de Educagdo Fisica, para a
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parece uma questdo insuperavel, isso ndo quer dizer que ela prescinda de discussdo e que exima
alguém de uma escolha, declaradamente publica em relagdo a formacdo, com todos os limites e
possibilidades que ela carrega. Assunto que encontra relacdo com as discussdes do proximo

tépico.

2.3.b) O “adeus” ao Curriculo Minimo e as ‘“boas-vindas” ao Aprofundamento de

Conhecimentos

Outros fatores considerados significativos de mudanca, pelos entrevistados, foram a perda
do elo com o “curriculo minimo” e o “aprofundamento de conhecimentos” propostos naquela
reforma. Nesse ponto vemos uma consonancia com o discurso que buscou legitimar a
reestruturacdo dos cursos de formagdo em EF no Brasil. Os grupos responsaveis pelo processo de
constru¢cdo dessa reforma curricular, se esforcaram por criar e justificar outra configuracio
curricular através de uma (re)interpretacdo do significado e inteng¢do atribuido ao curriculo
minimo estabelecido pelo artigo 26”° da Lei 5.540/68. Chegaram a conclusio de que tal

dispositivo visava garantir uma unidade no processo de formagao profissional, mas ndo dizia que

113 S

os cursos deveriam “...ser iguais quanto ao perfil desejado, a estruturacdo e as matérias que
compordo seu curriculo.”

Essas idéias foram desenvolvidas nas discussdes que deram origem a Resolugdo 03/87 e
simulam uma ruptura em relacio a nocao tradicional de curriculo a qual esteve ligada a figura do
curriculo minimo. Uma das justificativas era de que “hd muito a ideia de curriculo deixou de
significar a de um mero rol de matérias e disciplinas.” (Relatério, p.160) Cita-se exemplos de
estudos sobre cursos de exceléncia em EF na Europa e EUA, os quais “sempre contém campos e,
por haver essa diversidade, eles abarcam grandes areas de conhecimentos.” (id. p. 161)

A proposta buscou uma relag@o entre a caracterizagao do perfil dos profissionais a serem

formados e as dreas de abrangéncia, dentro das quais seriam definidas as matérias/disciplinas

formacao de licenciados, Curso Normal de Educacdo Fisica e Medicina da Educacdo Fisica e Desporto. (Par. 215,
p-170)

7> “Art.26. O Conselho Federal de Educagio fixara o curriculo minimo e a duragio minima dos cursos superiores
correspondentes as profissdes reguladas em Lei e de outros necessarios ao desenvolvimento nacional.”
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para atingir tal perfil, além da duracio minima para integralizacio do curso’® e parcelas de carga

horéria destinadas 4 “Formacdo Geral””’ 78

e ao “Aprofundamento de Conhecimentos

Desde a Modernidade”, o curriculo, e sua prépria concepgdo e criagio, vem se tornando
elemento-chave nas reformas educacionais. Como artefato da educacdo escolarizada, ele foi
inventado na passagem do século XVI para o século XVII (VEIGA-NETO, 1998, p.94) e nos
remete as origens de uma organizacdo do conhecimento a ser “transmitido”. Goodson (1995)
demonstra que, o aproveitamento do termo latino “pista de corrida” tem relagdo com a
emergéncia de uma sequéncia na escolarizacdo. Silva (2003, p.21), falando do desenvolvimento
do campo do curriculo, lembra que “a propria emergéncia dessa palavra, no sentido que
modernamente atribuimos ao termo, estd ligada a preocupagdes de organizacao e método”.

Todas essas idéias traduzem, de certa forma, as teorias tradicionais sobre o curriculo,

desenvolvidas nos EUA e na Europa. De acordo com Silva (2003), o desenvolvimento daquele

campo como um “campo profissional especializado” se deveu a um conjunto de fatores:

a formacdo de uma burocracia estatal encarregada dos negdcios ligados a
educacdo; o estabelecimento da educagdo como um objeto préprio de estudo
cientifico; a extensdo da educacdo escolarizada em niveis cada vez mais altos a
segmentos cada vez maiores da populacdo; as preocupacdes com a manutengdo
de uma identidade nacional, como resultados das sucessivas ondas de imigragao;
o processo de crescente industrializagcdo e urbanizacio. (p.22)

No entanto as preocupacdes iniciais ndo levavam em conta o terreno das relagdes sociais
em que o curriculo e a escolarizac¢do estdo inseridos. As obras do inicio do século XX o tratavam
como algo que simplesmente deveria ser bem administrado. Silva (2003) cita a obra de Bobbit, de
1918, e a de Tyler, de 1949, demonstrando que as concepgdes deste ultimo — que teve como base
a “filosofia social” e a “psicologia da aprendizagem” a favor de uma eficiéncia técnica — teve
grande influéncia no Brasil pelo menos até os anos de 1980. Talvez por ter sido traduzido e
publicado em portugués e por representar os ideais cientificos, com a apresentacdo minuciosa em

termos técnicos/didaticos de ensino.

7 Minimo de 4 e maximo de 7 anos ou 2.880 horas/aula.

"7'80% da carga horiria (sendo 60% dedicadas as disciplinas de cunho técnico e 20% as de cunho humanistico).

" 20% da carga horaria. A grade curricular resultante da reformulagdo estd no anexo III deste trabalho.

7 Nos referimos ao processo histérico de longa duracio, a partir do século XVII, caracterizado pela mudanca na
forma como as pessoas pensavam os fendomenos sociais e na forma como estio localizados no tempo e no espago.
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No Parecer 215/87, fica claro que tal no¢do [administrativa] de curriculo, embora nao
tenha incorporado as discussdes do campo do curriculo, passa a envolver a compreensdo de
outros elementos como: diversidade de experiéncias, a responsabilidade da escola e planejamento
a partir dos objetivos, que, postos em situagdo concreta institucional, vém a ser problematizados.
Ao justificarem a opg¢do por outro curriculo afirmando ser ele muito mais do que um rol de
matérias, acrescentam: ‘“hoje, consensualmente, € entendido como o conjunto de todas as
experiéncias que constituem o caminho que a escola oferece a seus alunos, pressupondo um
planejamento que permita chegar com economia aos objetivos educacionais pretendidos.” (1d.)

Aqueles envolvidos na produgao tedrica do campo do curriculo vinham realizando ataques
ao modelo proposto por Tyler desde fins dos anos 70, embora os empenhos daqueles tenham se
caracterizado mais por dentncias do tecnicismo prevalente até entdo do que por propostas, como
ja dissemos. Enquanto aqui as questdes curriculares giraram em torno da escolha de contetdos
que deveriam compor o curriculo, de acordo com o0s objetivos propostos, na Europa e EUA a
vis@o do curriculo como um dado implicitamente aceitdvel, vinha sendo questionada, por um
lado, pela chamada Nova Sociologia da Educacdo (NSE) inglesa — que criticava a sociologia
“aritmética” — e, por outro, pela critica norte-americana as perspectivas tradicionais de curriculo.
(SILVA, 2003). Esse movimento realizado na Europa e nos EUA se fez mais presente no Brasil,
pouco mais tarde™.

As concepcOes dos entrevistados em torno do curriculo variam entre uma ideia mais
tradicional: “nos inserimos vdrias disciplinas obrigatorias nesse curriculo que nds ndo tinhamos
— Antropologia do Corpo, Filosofia, Sociologia...” ou, “essa reforma ampliou o nosso curriculo
[...] ele ficou mais rico pro aluno”, Em outra, percebe-se uma preocupagdo com a sua funcgdo: “o
curriculo tem que estar na dire¢cdo de uma unidade, de alguma coisa que funciona de alguma
forma [...] tem que ser de acordo com a realidade |[...] uma coisa que tem que ser muito
discutida.” E outra em que ele é visto de maneira menos rigida e determinista: “¢ alguma coisa
que estd em curso, que é dindmico, ele ndo é estdtico [...] e o documento é um elemento de
orienta¢do pra que esse processo ocorra.”

A énfase nos aspectos formais e nos contetdos, se aproximam do conceito de curriculo

como referente “ao conjunto dos conteidos cognitivos e simbdlicos (saberes, competéncias,

8 Cita a pedagogia critico-social dos contetdos e a educagdo popular.
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representacdes, tendéncias, valores) transmitidos (de modo explicito ou implicito) nas praticas
pedagdgicas e nas situagdes de escolarizacdo...” (Forquin, 2000, p.48).

Essas ideias encontraram, nos acontecimentos dos anos 80, as condi¢cdes de seu
questionamento no pais. Para Saviani (2007, p.400) aquela década foi um periodo fecundo na
educagﬁogl, ao contrdrio do diagndstico economicista, que lhe atribuiu o cardter de “década
perdida”. Foi o que caracterizou o que Moreira (1998) chamou de teoria curricular critica, “essa
que examina as relacdes entre o conhecimento escolar e a estrutura de poder na sociedade mais
ampla, abrindo possibilidades para a construcdo de propostas curriculares informadas por
interesses emancipatorios.” (p.12).

No entanto, com o acirramento da globalizac@o e das caracteristicas da pés-modernidade,
além da derrocada do socialismo e do comunismo, a teorizac¢ao critica viveu uma crise de modo
que os questionamentos iniciais foram relativizados, tanto por uma maior preocupagdo com a
qualidade na/da educagdo, quanto pela mudanca de concep¢do da dindmica de poder,
incorporando as contribuicdes dos estudos feministas, dos estudos culturais e do pensamento pds-
moderno e pds-estrutural a partir dos anos 90. Se compreendemos o curriculo como uma
producdo discursiva historicamente criada e, portanto, imerso em relagdes conflituosas de poder,
as duas primeiras concep¢des dos entrevistados devem ser problematizadas, enquanto que aquela
ultima aponta para uma perspectiva pos-estrutural.

Portanto, dizer que as pessoas envolvidas no processo de reforma curricular — tanto
nacional quanto na EEFD — ndo tiveram contato com a produ¢@o no campo do curriculo deve ser
ponderada, visto que muitas das questdes debatidas eram parte do mesmo discurso tanto no
campo do curriculo quanto no da educagdo em geral, visto sua estreita relagdo nos processos de
escolarizacdo. Mesmo com intensidades e graus variados, e observando grande preocupacdo com
a educacdo bdsica, podemos admitir algumas regularidades que permearam as préticas e (re)
formulagdes curriculares.

Uma delas pode ser encontrada no movimento pela interdisciplinaridade no Brasil.
Naquele periodo se vinha discutindo as limitagdes que os muros disciplinares proporcionavam a
aprendizagem, dificultando a integragdo entre as matérias que compdem o curriculo. De acordo

com Veiga-Neto (1996) “a interdisciplinaridade era buscada ndo s6 no dia-a-dia das praticas

10 autor se refere a uma gama de organizagdes de profissionais da educacio, de todos os niveis de escolarizacio,
além de ressaltar a significativa ampliacdo da producio académico-cientifica do periodo.
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concretas das salas de aula, como também nas instincias do planejamento educacional,
especialmente no planejamento curricular.” (p.128)

Em que medida esse movimento pode ter relagdo com a EEFD? Nos causou certa surpresa
quando um entrevistado disse que “havia uma perspectiva de interdisciplinaridade” naquela
proposta curricular. A medida que liamos, diversas vezes, o material das entrevistas percebfamos
que tal preocupagdo se apresentava de maneira diluida, quando se falava da distancia entre os
departamentos, entre as disciplinas, conteudos e professores. Veremos que o movimento pela
“inter” envolve uma critica aquela “racionalidade técnica” abordada anteriormente, € que no
curriculo se mostra como contraposicdo aquele tradicional composto por disciplinas/matérias
isoladas. Veiga-Neto (1996), referindo-se a obra mais conhecida de Fazenda (1993a82), lembra
que havia uma idéia evolutiva em relagdo aos niveis de aproximacdo entre as disciplinas,
desconsiderando-se o processo historico de constituicio reciproca entre Modernidade e
disciplinaridade.

Haveria, segundo aquela autora, um primeiro nivel — o multidisciplinar — as disciplinas se
encontram isoladas em curriculos em que elas se justapdem, mas praticamente ndo conversam
entre si. No segundo nivel — o pluridisciplinar — haveria uma troca de experiéncias, metodologias
e conhecimento, mas sem criar novo conhecimento fora delas. No terceiro nivel — o
interdisciplinar — haveria uma integracdo bem maior a ponto de se estabelecer um novo nivel de
conhecimentos, qual um guarda-chuva que teria sob si os niveis que lhe deram origem. E no
ultimo — o transdisciplinar — ocorreria uma verdadeira fusdo entre elas, de modo que seria dificil
estabelecer os limites entre as antigas disciplinas. O que, segundo ela, ndo passa de uma
idealizagdo utdpica.

Nao € absurdo que essas discussOes tenham influenciado a organizacio do curriculo em
areas de conhecimento, sugeridas pela Resolucdo 03/87, que se apresentaram da seguinte
maneira: na parte de Formacao Geral, considerou-se dois aspectos, o humanistico e o técnico. No
primeiro constam as seguintes areas de conhecimento: conhecimento filosé6fico, do ser humano e

da sociedade. No segundo aspecto estd o conhecimento técnico,

entendido como o conjunto de conhecimentos e competéncia para planejar,
executar, orientar e avaliar atividades da Educacdo Fisica, nos campos da

82 Integracdo e interdisciplinaridade no ensino brasileiro: efetividade ou ideologia.
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Educacgdo Escolar e Nao-Escolar, contribuindo para a geracdo e a transformacgado
do préprio conhecimento técnico.

A parte denominada Aprofundamento de Conhecimentos,

deverd atender aos interesses dos alunos, criticar e projetar o mercado de
trabalho, considerando as peculiaridades de cada regido e os perfis profissionais
desejados. Serd composta por disciplinas selecionadas pelas IES e desenvolvidas
de forma teérico-prética, permitindo a vivéncia de experiéncias no campo real de
trabalho.

A Formacdo Geral se pautou numa concep¢do de EF como “fendmeno de marcante
universalidade no quadro de uma educacdo permanente e objetiva, capaz de contribuir para o
desenvolvimento integral de nosso povo.” (Relatério, 1987, p.159).

Do mesmo modo, na EEFD, a eleicio de um “principio unificador” do curriculo — o
movimento humano — foi uma tentativa de “evitar a composi¢cdo de curriculos que se incham
através do enxerto casuistico de matérias com pouca articulacio e identidade...” (p.7). O
movimento humano foi a op¢do temadtica eleita por “ser capaz de estabelecer um fio norteador
porque sua prépria abrangéncia envolve uma série de elementos que, em conjunto encerram a
totalidade da figura humana®®.” (id.)

Quelhas (1995) acredita “que a postura central exposta no documento [da EEFD]
corresponde a visdo holistica da Educagdo Fisica.” (p.92) Nos anos 80, dentre as diversas
abordagens criticas a EF tecnicista, houve um questionamento ao dualismo corpo/mente de que
era(é) portadora e porta-voz. Nao surpreende que os principios desse movimento sejam, senio os
mesmos, muito proximos daqueles que buscaram legitimar a interdisciplinaridade, no entanto,

com uma diferenca:

[...] E necessdrio abordar as questdes do corpo na sua abrangéncia maior de
comprovante da existéncia do Homem Integral. Nessa perspectiva, as
concepgdes de movimento para um corpo que tem acdo, emocgdo, intuico,
energia, expressdo, comunicacdo, extrapolam uma visdo segmentada de
destrezas e habiliddes motoras, exigindo uma nova dimensdo do processo
educativo [...] (EEFD, 1991, p.7)

83 Grifos do documento.
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Para aquele autor, os limites de tal abordagem estariam na inversdao que opera, sem levar
em conta as relacdes sociais de construcdo das concepcdes de corpo. O anti-racionalismo
presente naquela idéia [holismo] pode ser considerado um ponto comum com aquele outro
movimento de que falamos. O que pode ser encontrado também em Ferreira (2003, apud. Veiga-
Neto, 1996b, p.113) quando situa o holismo® como mais um recurso discursivo na constitui¢ao
do movimento pela interdisciplinaridade: “a interdisciplinaridade € [...] uma visdo de mundo que,
no caso, € holistica.”

Logo, seguindo a argumentacdo do movimento interdisciplinar, se a fragmentacdo do
conhecimento era o problema, haveria uma saida: a fusdo dos conhecimentos. E o curriculo seria
a via pela qual essa restauracdo poderia se concretizar. A busca de uma suposta alianca perdida
ou unidade do conhecimento ndo se restringiria aos conteidos ensinados, mas proporcionaria que
as novas geracdes pensassem de maneira diferente tanto a ciéncia quanto os outros saberes® . Os
limites de tal empreendimento esbarram na prépria concep¢ao de Gusdorf (apud VEIGA-NETO,
id.) que desconsidera que a ciéncia, a tecnologia e a prépria concep¢ao de razdo sdo construidas,
e que “simplesmente ndo haveria mundo moderno sem eles.” (p.130)

As tentativas de integracdo entre os departamentos e as disciplinas que vimos acontecer
na EEFD — por meio da criacdo da disciplina “Atividades de Integracio®®” — foi uma tentativa de
didlogo que, dentro dos conceitos antes citados se constituiria mais como um exercicio
pluridisciplinar. Vimos, no entanto, que nem mesmo essa troca foi possivel naquela institui¢ao.
Além disso, os entrevistados lembraram que, para dar conta das dreas de conhecimento que
deveriam fazer parte da formacdo, teriam que fazer parceria com outras unidades da UFRIJ, e
“...parece que ndo ficou muito bem alinhavada essa parceria.” Um dos limites encontrados, foi
que, mesmo reconhecendo e preconizando uma formac¢do multidisciplinar, no momento da
efetivacdo desse curriculo as pessoas esbarraram com os muros concretos e disciplinares que
constituem, historicamente, o conhecimento na universidade: “quando a gente chegava no
momento de chamar o professor da outra unidade era uma estranheza total, IFCS, CCS... FE

menos, porque a gente jd tinha uma cultura de envolvimento com ela.”

8 “Entendido como uma tendéncia prépria do Universo segundo a qual todas as unidades estariam ligadas entre si e
organizadas numa ampla totalidade.” (Id, p. 113)

% Veiga-Neto estd se referindo as idéias de Gusdorf.

8 Seu sentido inicial foi modificado e ela passou a fazer parte do aprofundamento em Recreacio e Lazer.
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Em Ata da Congregacdo de 1988 vemos que houve uma tentativa de maior aproximacao
entre a Faculdade de Educacdo e a EEFD através da formacdo de uma comissdo mista entre essas
duas unidades, inclusive com proposta de se desenvolver a “Semana de integracio EEFD-FE”.
Mas, “...interessante que os professores da faculdade de educagdo [os da formagdo especifica em
educacdo fisica] ndo estavam envolvidos nessa discussdo [do curriculo] com a gente.” Embora
ndo tenhamos como medir o grau de proximidade entre essas unidades, a fala do entrevistado e o
fato da consultora da comissdo de curriculos, que inclusive dava aula no mestrado da EEFD, ser
da FE denotam, mais uma vez, a busca de maior contato com a Educacdo.

Nao s6 o cardter multidisciplinar constitutivo da EF, e a multiplicidade de grupos e
concepcdes tornaram invidvel a compreensio de uma certa unidade do conhecimento
supostamente perdida ou totalidade, que nunca existiu. Mas também, o recurso a uma visdo
holistica mais nos parece uma estratégia retérica do que uma compreensdo e projeto que fosse
nessa direcdo. Assim foi que algumas disciplinas de “cunho humanistico” foram retiradas do

curriculo com o tempo, como disseram alguns entrevistados.

Desconfiamos mesmo que, no campo da EF, a idéia da especializagdo como doenca ou
degeneracdo de uma suposta unidade ou totalidade humana, que buscou legitimar aquele
movimento pela interdisciplinaridade, teria pouco espaco, visto que a especializa¢cdo vinha sendo
valorizada como mecanismo possivel de legitimac¢do do/no campo. Nao s isso: nos parece que a
EF — em suas mais diversas manifestacdes e seus representantes — caminhavam em dire¢ao
oposta. O campo, o mercado de trabalho se diversificavam e se multiplicavam, e era preciso
qualificagdo para ocupd-lo. A gestdo dos recursos e dos cursos se modificavam. Sim, alguns
poderdo dizer que € exatamente por essa percep¢do, que alguns se apressaram em construir uma

contra-corrente.

Concordamos, se olhamos 0 movimento, mesmo em suas variagdes discursivas, como o
fez Veiga-Neto, no campo da educacdo. Mas, € sabido que, embora considerada uma atividade
pedagogica, a EF apresenta especificidades. Vimos a “pressao” para a criacdo do Bacharelado no
periodo aqui analisado e, em 2004 a Resolucdo que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais
(DCN’s) para o curso de graduacdo em Educacdo Fisica e estabelece orientacdes para a
Licenciatura Plena — nos termos das DCN’s para a formagdo de professores da educacao basica —

demonstram as relacdes de forca de que viemos tratando aqui, de modo que percebemos o quanto
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aquele projeto dos anos 80, de uma Licenciatura ampliada — com base numa ampla concepcao de

educacdo — vem sendo constantemente minado.

Soares (2003b, apud Liidorf, 2004, p.131), lembra que, “o corpo, o esporte, o exercicio
fisico e a Educacgdo Fisica escolar ainda ndo eram considerados, até aquele momento [anos 80],
objetos passiveis de serem tratados pelas ci€ncias humanas, uma vez que ainda nio revelavam
sociedades.” Estas parecem ser caracterizadas como tais a partir do que vinha sendo constituido —
pelas praticas discursivas e ndo-discursivas sobre a ciéncia, o conhecimento e a educagcdo — como
producdo académica em torno dos temas ligados a EF. O que veio a se tornar realidade a partir
daquela década, com diversos olhares em torno do Esporte, da saide e do corpo, a nortear as

préticas no/do campo.

Vejamos que o incomodo sentido pelos entrevistados em relagdo ao distanciamento entre
departamentos, disciplinas e professores na EEFD € constitutivo de um momento histérico,
sensacdo que €, no limite, insuperdvel, do mesmo modo que a formacdo sob as bases da
racionalidade técnica também o €. Ja falamos sobre isso quando nos referimos a identidade e a
crise. Por mais que se tenha reconhecido, no curriculo, a importancia das dimensdes humana,
filosofica e sociolégica na formacdo, houve limites internos — dificuldade de articulagdo entre
unidades como o CCS, o IFCS a FE e o instituto de Psicologia, além da percepcdo dos
professores da EEFD de que ndo poderiam/queriam ficar dependentes de outras unidades: “a
perspectiva atual da EF é de minimizar a sua dependéncia curricular junto a outras Unidades da
UFRI].” (Relatério da Comissao Revisora do Curriculo da EEFD/UFRJ, 1992) — e externos —
relacionados a construcdo e organizacdo histérica do conhecimento a partir da Modernidade,

inclusive da EF. O que ndo invalida as tentativas internas de interlocu¢do, nem formas

diferenciadas de conceber e tratar o conhecimento construido.

Veiga-Neto (id.) situa um discurso recorrente nas modifica¢des curriculares realizadas
naquele periodo, e que de forma indireta foi sinalizado antes, que € a énfase no aspecto
psicolégico/comportamental/individual. Ao relacionar as préticas educacionais e curriculares a
fragmentacdo do conhecimento e do ser humano, coloca-se como condi¢do para se superd-la a
atitude das pessoas envolvidas. Algo que transpassa todas as acdes em torno do curriculo. “Mais
do que uma mudanga de estrutura curricular, impde-se uma mudanca de atitude por parte desses

profissionais e das IES que os formem.” (Par.215/87)
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Silva (2003) alerta para as subjetividades forjadas pelo curriculo, mesmo que seus
programadores e professores ndo se déem conta disso. A conexdo entre eles se da através da
“acdo” da disciplina-saber, que cria condi¢Oes para que cada um veja como naturais 0s muros que

lhe sdo impostos ou a que estd submetido.

Na medida em que o curriculo foi o artefato que articulou disciplinarmanete as
praticas e os saberes escolares, pode-se dizer que, desde sua criacdo [...]
funcionou como o principal artefato escolar envolvido com a fabricagdo do
sujeito moderno. (VEIGA-NETO, 2008, p.145)

Tanto o discurso da centralidade da atitude dos sujeitos em relacdo as mudancas
necessdrias quanto o deslocamento epistemolégico e pedagdgico desenvolvido na reforma tém
relacdo com as condi¢des de possibilidade de seu desenvolvimento. Além de estar inserido num
momento histérico do acirramento da crise da racionalidade Moderna — sentida e vivida naquilo
que se chama de pds-moderno — , em se tratando do pais, nos anos de 80 e 90 testemunhamos as
tentativas de (re)invencdo das praticas sociais democraticas, suspensas por duas décadas.

A constituicdo de 1988 e a LDB/1996 podem ser vistas como produto e produtoras de
formas de governo que buscam equilibrar duas dimensdes que caracterizam de forma paradoxal
as relacdes Estado-sociedade: a autonomia e a regulamentacdo social. E podem ser identificadas
pela proliferacdo de termos como atitude, autonomia, flexibilidade, desregulacdo e
descentralizagdo.

No parecer 215/87 tais dimensdes estiveram presentes por meio de uma busca de maior
flexibilidade e autonomia na organizacdo e administracdo dos cursos. O resultado dos trabalhos
de uma das ultimas reunides do Grupo de Trabalho (GT) responsdvel pela sintese das diversas
propostas, em junho de 1986, demonstra que o grupo chegou a duas conclusdes. Uma delas € a

seguinte:

2° - Ratificou-se o entendimento de que seria imprescindivel a manutengo da
linha de autonomia e flexibilidade contida nessa proposta, o que possibilitaria a
cada institui¢do elaborar seu préprio curriculo com ampla liberdade para ajustar-
se numa Gtica realista, as peculiaridade regionais, ao seu contexto institucional e
as caracteristicas, interesses e necessidade de sua comunidade escolar, quer no
plano docente, quer no discente.
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Além disso um dos aspectos do discurso da flexibilidade administrativa, compreendido
aqui como desejo e projeto compartilhados entre Estado e sociedade civil, que deveria se efetivar
como prética seria a autonomia das unidades/dos sujeitos na elaboragdo de seu curriculo, mesmo
que dentro dos limites impostos pelos aspectos responsdveis por criar uma unidade nacional na
formagao®’.

A concepcdo de autonomia, desde os ideais preconizados pelo liberalismo, passou por
diversas transformacdes. O individualismo que lhe deu origem confrontou-se, a partir do século
XIX, com uma realidade de grupos, organizacdes e interesses partiddrios burocratizados, de
modo que, como disse Martins (2002, p.209), “..os protagonistas da vida politica numa
sociedade democritica ndo sdo os individuos, mas, sim, os grupos...” concorrentes € com uma
autonomia relativa em relacdo a um governo central®®,

A consolidag@o desse conceito no pensamento social se deu na primeira metade do século
XX num contexto de conflitos sociais, e se estendeu a educacio, em que também predominava,
até os anos 70, a urgéncia em retirar o controle exacerbado do Estado em relagdo a escola, para
exercer seu papel na constru¢do de uma sociedade realmente democritica, como podemos
observar nas denominadas pedagogias libertdrias, ativas e as que defendem a individualizag@o ou
personificacdo do ensino (MARTINS, 2001, p.34).

As criticas recaiam sobre a falta de eficiéncia e eficicia, de modo que uma
descentralizagﬁo89 administrativa, financeira e politica passou a ser requerida juntamente a

3

processos de regulacdo. A partir dos 80, a vontade de “...contribuir para a reducdo das
‘desigualdades sociais’ transforma-se agora na vontade de assegurar uma maior ‘eficdcia social’
dos sistemas educativos.” (NOVOA, 2006, p.86-7). Este autor cita algumas ideias comuns que
permearam as reformas no periodo: qualidade através da profissionalizagdo, tendéncia curricular
privilegiando dimensdes cientificas e tecnoldgicas, capacidades reflexivas com introdugdo de

novas estratégias pedagdgicas e metodologias de avaliagdo, descentralizacdo do ensino ou maior

autonomia as escolas e maior preocupacao com avaliacao institucional. (Id.)

¥ Interessante ver que desde a criagio da Universidade do Brasil a autonomia administrativa e didatica é valorizada.
No entanto naquele momento a autonomia relativa era vista como uma preparacdo para a autonomia plena das
universidades. (FAVERO, 2000) Algo que, na perspectiva aqui adotada, é, também, uma idealizagdo utépica.

8 A autora cita Bobbio (2000, p.35) para lembrar que ocorreu uma perda de autonomia singular do individuo ou do
que “...s6 tiveram num modelo ideal de governo democratico sempre desmentido pelos fatos.”

¥ Para a autora descentralizacio “implica transformar um aparato politico-institucional consolidado em bases
centralizadoras, a partir da transferéncia de parcelas de decisdo...” (p. 129)
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Nos anos 80, no Brasil, aquela matriz politica desenvolvida pelo nacional populismo e
pela ditadura foi questionada em fun¢@o do reordenamento nas relagdes internacionais “em nome
da necessidade de uma reconfiguracdo nos padrdes de inserc¢ao [...] na economia transnacional.”
(MARTINS, p. 126). Nesse contexto, a questdo da participacdo social e politica envolve a
complexidade da representacdo ou dilui¢do nas relacdes de poder, a0 mesmo tempo em que 0s
valores democrdticos, seus elementos fundantes e o individualismo sdo revistos em fun¢do da
globalizacdo da economia e reorganizagdo do trabalho.

Portanto, diferentemente dos movimentos sociais dos anos 60 e 70, a autonomia
institucional preconizada nas reformas educacionais a partir dos 80 se encontra no seio de uma
reorganizacdo social em que ela propria € valorizada e incentivada, pelos centros de decisio,
como condi¢do de funcionamento da democracia e do modo capitalista de producdo. Martins
(2001, p.122) lembra que temas presentes nas reformas a partir de entdo (descentralizagdo,
autonomia institucional, flexibilidade curricular, importancia da participacdo dos sujeitos e
liberdade de escolha de docentes e discentes), encontra correspondéncia no conceito de
descentralizacdo das grandes corporacdes industriais, trazendo, portanto implicacdes para a
formacao e os processos de decisdo institucional.

No entanto, Hall (1997) nos lembra que, embora os discursos de justificativa para uma
politica de desregulacdo’, principalmente dos aspectos econdmicos — o Estado é ineficiente,
paternalista, centralizador — tenham grande forg¢a, € preciso tomar cuidado com a possibilidade de
dicotomizar essa relagdo, posto que os mercados ndo funcionam por si so6s. Criam O6rgdos
reguladores e se auto-regulam. Ou entdo seriam organizagdes andrquicas. Além disso convivem
com formas de regulagdo estatal. Portanto, ndo se trata de escolher entre a suposta liberdade do
mercado ou a restri¢do estatal, “...mas entre modos diferentes de regulacdo, cada um dos quais
representa uma combinacdo de liberdades e restri¢cdes.” (p.37).

A alusdo a flexibilidade e autonomia nao se resume a questdes burocréticas, financeiras e
de organizacdo curricular, envolvendo todos os individuos e agdes na formacgdo, pois como
lembrou Martins (2001) a autonomia € constituida tanto pela dimensao individual quanto social —

ela é duplamente centrada. Teixeira (1988, p.21) lembra que, se a autonomia da universidade €

% Os termos descentralizagdo e desregulacio podem ser tratados como sinénimos. Ndo € intuito entrar em detalhes,
mas o primeiro parece se referir a um momento histérico de redemocratizagdo, portanto, ao processo de dilui¢do nas
decisdes politicas e institucionais, embora ndo excluisse a desregulagdo nos processos econdmicos. Pensamos que a
(des) regulacdo € um conceito que pode ajudar a compreender as relacdes Estado-sociedade em suas diversas
dimensades.
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decorrente da natureza de suas fungdes, ela ndo deve ser vista tdo somente como concessdo do
Estado. Mas acrescenta que as dificuldades que ela levanta tem relagdo com a “instabilidade e
inseguranca’ dos paises latino-americanos pela sua lenta adesao aos hédbitos democréticos.

Vimos a no¢do de governamentalidade antes. No entanto, a ideia mais geral de governo —
como resultado da vontade que cada um tem de atuar sobre a acdo do outro — nos permite retirar
uma suposta associacdo entre liberdade e autonomia. Ou seja, a autonomia ndo significa nem
pressupde a liberdade — no sentido abstrato, proprio de uma suposta natureza humana e que,
estando oprimida, seria alcangada pela revolugdo. Mas se a pensarmos como pequenas revoltas
didrias e concretas, como a liberdade da critica, por exemplo, elas podem ser vistas como
interdependentes’".

Isso porque reconhece o poder92 como um regime que foge a sentidos pré-estabelecidos,
e que portanto nao se identifica com um sujeito, instituicdo ou Estado. Nem pode ser concebido

como um objeto, uma coisa a que se aspiraria. Seria antes

...a multiplicidade de correlacdes de for¢as imanentes ao dominio em que se
exercem e constitutivas de sua organizacdo; o jogo que, através de lutas e
afrontamentos incessantes as transforma, reforca, inverte; os apoios que tais
correlagdes de forcas encontram umas nas outras, formando cadeias ou sistemas,
ou ao contrario, as defasagens e contradi¢cdes que as isolam entre si; enfim, as
estratégias em que se originem e cujo esboco geral ou cristalizac@o institucional
toma corpo nos aparelhos estatais, na formulacdo da lei, nas hegemonias sociais.
(FOUCAULT, apud. PIMENTAL FILHO E VASCONCELOS, 2007, p. 10)

E, portanto, uma situagio estratégica que estd por toda parte constituindo as relagdes, de
modo que todos somos convocados. Num cendrio de reorienta¢do politica na gestdo do Estado,
em que o trabalho perde sua centralidade como elemento que estrutura as relacdes sociais de
acordo com o espago ocupado pelo individuo, acontece uma (re)inaugurag¢do daquilo que Martins
(2002) chamou de individualismo negativo. Nele o que estd em jogo sdo as dificuldades e riscos

de existir como individuo.

ol Veiga-Neto (1996, p.203) lembra que “as no¢des de ménada, em Leibniz, e de sujeito do conhecimento, em Kant,
alinham-se junto a nocdo cartesiana do eu pensante. Todas essas nocdes estdo na base dos conceitos de autonomia
individual por meio do esclarecimento pela razdo, de consciéncia como a de alienacdo como renuncia a
conscientizacao. E f4cil ver que essa légica sustenta o mundo moderno, em termos filosé6ficos, sociais, econdmicos,
epistemoldgicos, cientificos e politicos.”

%2 Recorremos mais uma vez a esta no¢io reconhecendo sua importancia para a andlise.



97

Na argumentagdo que desenvolve a autora faz sentido falar em negativo ou positivo. No
nosso caso ndo. Preferimos ver essa mudanca de énfase em termos de uma positividade, ndo
como julgamento, mas como poténcia, e enxerga-lo historicamente. Ndo que negligenciemos as
consequéncias catastroficas e violentas que tal individualismo tem suscitado e refor¢cado. Mas
cremos que a compreensdo histérica desse momento nos pode ser mais util politicamente do que
a formulagdo de um juizo ou o apontamento de uma saida. O que a autora denomina
individualismo negativo, Forqiiin (2000, p.53) vai chamar de individualismo moderno.

Para Veiga-Neto (2008) “tal mudanga conecta-se intimamente com as relacdes entre a
liquidez do pés-moderno e a flexibilidade com que hoje € pensado e tratado o curriculo.” (p.141).
A énfase que, até os anos 80 se dava na disciplina — podemos mesmo situar aqui os dois eixos
que a compdem, corporal e do saber, como componentes constitutivos da disciplinaridade — €
deslocada para uma énfase no controle. Por tudo o que até aqui foi dito, e pela experiéncia vivida
na EEFD, acreditamos — com todos os riscos e limites que possamos expor —, que a reforma
analisada esteve mergulhada na crise de uma forma¢@o moderna na EF — da produgdo de corpos
doceis — e o desenvolvimento de estratégias que caracterizam uma formacgdo pds-moderna —
producdo de corpos flexiveis. Nao estamos dizendo que houve um processo evolutivo. Mas sim
percebendo as condi¢cdes em que a reforma curricular esteve mergulhada.

Lembramos anteriormente que a convivéncia das diversas estratégias de regulacdo e de
controle envolvem formas de agdo. Nos discursos da reforma curricular da EEFD, eles se tornam
identificdveis pela maneira como o conhecimento € visto — como algo externo que deve ser
absorvido. Para conhecer e para ensinar € necessdrio tanto o auto-controle disciplinar quanto o
saber que constitui uma “matéria”. No entanto, ao se buscar uma formacao reflexiva e critica, os
proprios saberes ou a forma como sdo vistos e as a¢des devem (deveriam) ser problematizaveis,
ndo negadas. A flexibilidade, dentro desse projeto, envolveria a busca por experiéncias docentes
que contemplem a reflexdo e a critica como constitutivas do ato educativo independente do local
de atuagdo.

Compreendemos que os dispositivos escolares da modernidade foram cruciais para a
instauracdo da sociedade disciplinar que conhecemos. E o que caracteriza aquele periodo € a
no¢do de unidade e solidez presentes nos processos de invencdo do conceito moderno de
subjetividade. Considerando o curriculo como um desses dispositivos, ele “assumiu a légica

disciplinar, levando-a a um desenvolvimento notdvel, tanto em termos do eixo corporal —
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disciplina-corpo — quanto em termos do eixo dos saberes — disciplina-saber.” (id. p.145) Elas [as
disciplinas] estabelecem campos especificos de permissoes e interdicdes. Com base em Michel

Foucault, Veiga-Neto (2008) conceitua um dispositivo como

a rede de relacdes que mantém certas praticas e correlatas instituicdes
articuladas entre si e cuja racionalidade desempenha funcdes estratégicas, ou
seja, fungdes cujo objetivo principal € fazer funcionar ou manter o poder de uns
sobre os outros, a acao de uns sobre as a¢des dos outros. (id. p.145)

Tendo, portanto, a disciplinaridade como seu fundamento pritico e epistemoldgico, o
curriculo pode ser compreendido como ““o braco escolar e institucionalizado dos procedimentos e
mecanismos de objetivacio e subjetivacdo” (POPKEWITZ, 1994, apud VEIGA-NETO, 2008):
“a questdo ndo é so o curriculo. A questdo td ld na disciplina.”

Se tudo funcionou muito bem durante tanto tempo, nas ultimas décadas, com a dissolucao
das fronteiras, o curriculo, e demais dispositivos disciplinares, sofrem um golpe por dependerem
da existéncia de limites e parti¢cdes hierarquizadas. Como saida encontrada, no que tange ao eixo
do saber, vemos as tentativas inter, trans, contra e pluridisciplinares, além da transversalidade
temadtica no curriculo. No eixo corporal vemos aumentar a violéncia escolar e o refinamento das
técnicas de controle do tempo e do espaco escolares, ndo raro sendo retomadas antigas praticas
disciplinares exaltadas e exacerbadas, como o castigo.

Na formacdo do professor de EF o controle é ainda mais evidente tendo em vista que se
trabalha diretamente com o corpo. Ao identificarmos outras concepcdes de EF, lembramos que as
mudancas sociais dos anos 80 também possibilitaram uma cultura de valorizacdo estética do
corpo, desviando o que em principio era associado a satide biolégica para a valorizacdo da
estética (no seu sentido mais usual) e a produgdo de um “mercado do musculo”, perceptivel no
boom das academias naquele periodo. Liidorf (2004) ao entrevistar alguns professores da EEFD
em sua tese de doutorado, identificou duas categorias centrais em relagdo a questdo de como
deveria ser o trabalho do professor, tendo em vista as caracteristicas atuais de corpo, por eles
identificadas. Uma seria o agente de satude (60%) e outra a de educador (33,33%). Nas palavras

da autora,

Ainda que na drea de Educacao Fisica tenha ocorrido uma grande evolugcdo no
tocante a incorporacio de discursos oriundos das ciéncias humanas e sociais, o
papel do professor de Educacdo Fisica continua a ser associado a figura do
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agente de sadde, pautado por aspectos técnicos e bioldgicos. O trabalho do
professor, na perspectiva de formacdo, reflexdo, questionamento e critica,
praticas estas, reconhecidamente associadas a uma postura de educador, foi
mencionado apenas por cerca de 30% dos sujeitos. (Id., p.176)

Para Liidorf (2004) a perspectiva de trabalho que vé o corpo como instrumento “poderia
ser exemplo dos corpos doceis, propostos por Foucault (2000), uma vez que sdo utilizados,
transformados e aperfeicoados, estando sujeitos as técnicas de disciplinamento.” (id., p.202)
Vemos aqui um exemplo da continuidade da disciplina associada ao controle individual. Tanto
que naquele mesmo trabalho, quando alguns entrevistados associam o agente de saide a um
trabalho educativo, ndo raro o professor € tido como aquele que vai informar e fornecer
elementos para que o aluno entre nos “padrdes” de satide e estética valorizados.

Para Veiga-Neto (id.) € num plano mais funcional do que arquitetural que se encontra a
énfase nos procedimentos de controle. Os leitores devem se lembrar da Pedagogia por Objetivos
imposto pela Lei 5692/71 a que nos referimos antes. Seu objetivo se encaixava muito bem a uma
visdo de adequagdo as necessidades estruturais, consideradas mais ou menos estdveis, da
sociedade. Por isso era suficiente intervir no planejamento dos objetivos e na selecdo dos
conteudos.

No entanto, com a exacerbagdo da crise da disciplinaridade a énfase recai sobre os outros
dois elementos constitutivos do curriculo — a maneira com que os contetidos sdo postos em acao,
e como sdo avaliados. E por ai que as técnicas de controle na escola estdo se intensificando.
Mesmo que Veiga-Neto (Id.) esteja se referindo a um periodo muito recente, vimos tentativas
nessa direcdo com a implantacio dos relatérios dos professores na EEFD, além da nocao de que
ndo era possivel manter as mesmas formas de acdo pedagodgica e de avaliagdo de antes (baseados
na performance).

Vimos também que muitos dos padrdes de comportamento se mantiveram e vdrias das
tentativas de mudanca foram esvaziadas. Se houve possibilidade dos professores rejeitarem a
proposta de assinatura da folha de ponto, assim como a feitura dos relatérios (Planindes), como
vimos, com a criagdo de mecanismos externos a unidade com vistas a avaliacdo dos cursos,
incluindo vérios dados como indicadores de produtividade, ndo hd muito como escapar uma vez
que o curso inteiro € avaliado a partir da producao dos professores.

Tais mecanismos de avaliacdo podem ser considerados técnicas de controle. Veiga-Neto

(id.) entende a palavra controle como acdo continuada, infinita de registros e armazenamento, ou
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acdo de fiscalizar, submeter ao exame, conferir, comparar. Nesse sentido € o inverso da vigilancia
que € incorporada por aqueles que ela toma para si como objeto. O controle, mesmo ameagador, é
descontinuo, episoédico no que tange a coleta, processamento e armazenamento da informacao.
De um lado estdo vigilancia, disciplinamento e subjetivacdo, e de outro, controle, informacio e
(também) subjetivacao.

O que ndo significa que as disciplinas desapareceram ou desaparecerdo, nem tampouco
que o controle seja algo novo, mas sim que hd uma mudanca de énfase “em que a logica
disciplinar estd sendo recoberta pelas técnicas de controle, tudo isso de modo a manter os riscos
sociais em niveis minimamente seguros” (id. p.146) e voltadas ndo mais somente para disciplinar,
mas para conter e registrar informacdes sobre nossas acdes. O suposto “adeus” ao minimo e a
flexibilidade na organizacao curricular pode ser visto como estratégias desse tipo, € a autonomia
da instituicdo e dos sujeitos vem acompanhada da contra-partida da producao.

E, portanto, no préprio individuo, em relagio com os discursos principalmente midiaticos,
que se encontram as diferentes formas de assujeitamento. Diante disso podemos ter uma atitude
décil, resignada e disciplinada, ou podemos ser flexiveis e entrarmos estrategicamente no jogo.
Se essas caracteristicas podem ser mais facilmente identificadas nos dias atuais, nos anos 80 elas
ndo eram tdo nitidas, mas alguns acontecimentos analisados aqui, sinalizam sua existéncia.
Poderiamos, entdo, situar a resisténcia de alguns professores a “entrar no jogo” como uma atitude
docil, ou ao contrdario? Estariam, os envolvidos com a reformulagdo curricular, sendo flexiveis e
jogando estrategicamente? Nao pretendemos aqui chegar a uma conclusdo quanto as intencodes
dos sujeitos envolvidos, mas situd-los parte de um momento € contexto, nos mecanismos
narrativos construidos e nas circunstancias historicas e sociais que envolvem o objeto,
reconhecendo que nem sempre € nem em todas as situagdes € possivel ser uma coisa ou outra.

A opc¢do por ser disciplinado ou flexivel, dependendo da situacdo, é estratégica, ja que
mergulhada em relacdes de for¢a. Nao ha ponto onde ancorar as acdes de uma vez por todas. O
curriculo daquele periodo, e talvez o atual, parece ter incorporado e fomentado tanto a disciplina
— através da formacdo de corpos doceis — quanto o controle — através da responsabilizagdo dos
sujeitos, professores e alunos, em suas agdes e decisdes. Como vimos, existe uma estreita ligagdo
entre os mecanismos gerais de controle da/na sociedade pdés-moderna, os dispositivos escolares e

a vida cotidiana.
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Do mesmo modo Martins (id.) lembra que as reivindicagdes das ultimas trés décadas vém,
paulatinamente, ressignificando termos como autonomia e flexibilidade nos discursos oficiais que
fundamentam agendas dos vdrios organismos multilaterais e de governo. Nesse sentido eles
estariam, na atualidade, mais relacionados a capacidade dos individuos de se
integrarem/adequarem a processos constituidos por demandas pragmadticas, de modo a diminuir
os riscos de se tornarem outsiders’, do que ligados a preocupagdo com outras formas de
organizacao social que permeou o discurso critico dos anos 80. Se existe uma preocupacdo com a
transformacdo, ela € hoje menos pretensiosa e busca mudangas na contramao das injusticas a que
todos estamos envolvidos, como potenciais alvos e executores. Em nivel institucional, estariam
relacionados a ampliacdo de espacos de discussdo interna e a construcdo de um projeto
pedagdgico socialmente produtivo também naquela direcao.

Percebemos que a autonomia institucional e a flexibilidade na elabora¢do do curriculo,
preconizada no Parecer 215/87, foi sentida, principalmente, na possibilidade de desenvolver as
dreas de aprofundamento que, de acordo com a Proposta Curricular da EEFD/UFRJ, foram as
seguintes: Recreacdo e Lazer, Educagdo Pré-escolar, Desporto e Danca. Segundo os entrevistados
a Unica que ndo teve condi¢des de se concretizar foi a Educacdo Pré-escolar, em funcdo da
inexisténcia de docentes envolvidos com esse tema, ao ponto de desenvolvé-lo na graduacao.
“Mas a gente ndo tinha pessoas pra tocar esse aprofundamento.” “A gente ndo tinha uma
disciplina, na época, que se direcionasse pra especificidade do ensino na educacdo infantil.”

Tal postura é sintomdtica da euforia que envolvia a EF e a EEFD naquele momento
histérico. Em consulta as Atas das reunides da Congregacdo entre 1897 e 1993 sentimos certa
movimenta¢do em relacdo a vdrios assuntos: especializacdes oferecidas em Esporte, Danca e
Psicomotricidade para o antigo 1° grau; criacdo de comissOes internas para tratar de vdrios
assuntos, entre eles avaliacdo de professores (em 20/05/988 foram aprovados a Comissdo e seu
regime interno de apreciacdo de planos e relatérios individuais — que havia sido proposto no ano
anterior), comissdo editorial para a revista “Arquivos”; comissdo de curriculo, de extensdo e
outras; processo de credenciamento do Mestrado em EF; viagens de professores a eventos
culturais e competi¢cOes esportivas; participagdo — principalmente do Departamento de Arte

Corporal — nos eventos artisticos e cientificos no Centro de Ciéncias da Satde (CCS) e cessdo de

3 J . . ~ .
%3 Termo utilizado por Norbert Elias para designar aqueles que se encontram fora dos padrdes culturais e de consumo
preconizados pela sociedade capitalista contemporénea.
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professores para ministrarem cursos em outras institui¢des; licengas de professores para cursos de
Mestrado e Doutorado fora da institui¢do, dentre outros.

Concordamos com Martins (2001), quando ao fazer referéncia a “autonomia delegada”
cita Munin (1998, p.24) dizendo que “...A idéia de liberdade oferece a promessa de poder e
obstrui a relagd@o entre o beneficio desejado e os recursos necessarios para obté-lo.” Estd ai um
exemplo da confusdo que se pode fazer em relacdo a liberdade e a autonomia. Por isso alertamos
antes para as ideias de liberdade e autonomia relacionadas a no¢do de poder nas relacdes
concretas. Ou, no sentido que estamos aqui analisando, a liberdade, como esséncia humana, no
limite, ndo existe.

Portanto, “Deu-se a op¢do ao aluno de se aprofundar naquela drea que ele tinha
interesse, que ele se identificava, queria trabalhar no mercado. Mas que na verdade acabou

z

O que pudemos observar é que, em funcdo das

B

ficando restrito ao desporto mesmo.’
caracteristicas e experiéncias dos docentes, o aprofundamento em Desporto foi o que se
sobressaiu. “Era uma coisa trangiiila pra nos, porque era nossa tradi¢do.”

Ao mesmo tempo, a relagdo flexibilidade-autonomia-atitude envolve o corpo discente
quando os entrevistados avaliam que com aquele curriculo o aluno teria mais op¢ao de escolha.
Vimos que se desenvolveram vérios mecanismos democraticos durante o processo de discussao
da Reformulacao Curricular na EEFD. Um deles foi o questiondrio para os alunos. Além disso, o
fato de o aluno ter possibilidade de escolher sua drea de aprofundamento e as disciplinas a cursar,
foi visto como algo positivo pelos entrevistados: “achei interessante naquele momento |...] foi
algo que agradou o corpo discente [...] deu-se a op¢do ao aluno de se aprofundar naquela drea
que ele tinha interesse, que queria trabalhar no mercado.” Tendo em vista a flexibilidade
preconizada no/pelo curriculo, supds-se que ele estivesse exercendo sua autonomia ao tomar a
atitude de escolher a drea de aprofundamento a cursar.

94”, se crie

E interessante que, ao se extinguir a formacdo anterior de “Técnico Desportivo
um espaco no curriculo para o aprofundamento de conhecimentos. Parece um paradoxo que se
reinvindique uma formacdo mais ampla, caracterizada por uma universalidade (Parecer, p.159), e
ao mesmo tempo se proponha ao que chamariamos de especializagdo precoce. Nao € nosso

intuito nos aprofundar na discussdo sobre formacdo universal/generalista e/ou

" Durante um periodo era uma formacdo posterior 2 Graduacio e depois passou a ser incorporada a ela com o
cumprimento de duas disciplinas desportivas.
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especialista/instrumental que sempre ocupou os debates educativos, notadamente a partir da
escolarizacdo de massa. Mas pensamos que este seja mais um indicador da crise vivida no
periodo.

Ao enunciar que “O mercado pro profissional de EF é muito amplo...ele ndo paga bem
[...] mas vocé tem ai uma oferta de atividades e agdes enormes né’, a0 mesmo tempo em que a
possibilidade de escolha estd inserido num discurso democrético, que envolve a idéia de
autonomia e a valorizagdo da atitude do aluno, estdo ratificando e constituindo verdades em torno
dessa formacdo e desse curriculo. Muitas dessas praticas “passam como respostas necessdarias,
narrativas inquestionadas, dadas como certas” (PIGNATELLI, 1994, p.139), como por exemplo,
a de que € necessario uma formagao flexivel porque a oferta de atividades na drea da EF € grande.
Questiond-las pode abrir espaco para alternativas as préticas tecnicistas das/nas quais muitos
professores se constituem e lancam mao.

No entanto, por se tratar de um aprofundamento, o aluno ja estaria definindo ali sua drea
de atuacdo posteriormente 2 formacio. E certo que nada impediria que ele trabalhasse em outra
drea ou mesmo mudasse de profissdo. No entanto, estamos falando dos mecanismos que
buscaram legitimar o aprofundamento na formacgdo. Estaria ele associado a uma certa busca
“moderna” de identidade (profissional) e supostamente pronto para ocupar aquele espagco no
mercado?

Parece entdo que a parte do curriculo responsdvel pela formacdo daquele profissional
flexivel, e a0 mesmo tempo critico e reflexivo, que, como vimos, se baseou no discurso pela
licenciatura ampliada, era aquela da formacdo geral que envolvia as dreas de conhecimento (de
cunho humanistico e técnico). Portanto, a organizacdo do curriculo naquelas &dreas de
conhecimento e a inser¢do de diferentes disciplinas, junto a mudanga didatico-pedagdgica que os
professores deveriam realizar foram consideradas, a época, suficientes para garantir a
flexibilidade necessdria a ocupacdo dos espacos de trabalho. No entanto, se aproximarmos o
profissional flexivel a concepcdo de educador no sentido defendido pela representante do
departamento de Arte Corporal — um professor capaz de criar a partir dos elementos
desenvolvidos nas aulas — vemos que os caminhos poderiam ser outros, e a concepg¢do € outra.

Nesse sentido, o profissional flexivel que, para Veiga-Neto (id.), se caracteriza por ser
permanentemente titico e estar sempre pronto a mudar de rumo para enfrentar melhor as

mudancgas, talvez necessitasse mais do que um repertério amplo de conhecimentos e técnicas,
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ainda mais se lembrarmos aqui de seu compromisso — enquanto educador critico e reflexivo —
com formas menos discriminatorias de atuacdo. Ou seja, a idéia de profissional flexivel ndo
significa necessariamente a de um professor comprometido — ndo raro € associado a capacidade
de se “enquadrar” em diferentes espacos a qualquer custo. Mas um professor comprometido
certamente ndo pode prescindir da flexibilidade, até mesmo para modificar o curso de sua agdo na
direcdo em que acredita.

A ambigiiidade presente tanto entre as concepgdes quanto na forma de apresentacdo do
curriculo, sinaliza para a convivéncia entre as caracteristicas pds-modernas, presentes nos
mecanismos de regulacdo das préticas institucionais, tendo em vista os acontecimentos que
caracterizaram algumas mudangas sociais daquele momento, e as modernas, presentes na forma
como o conhecimento € concebido na preparacdo do profissional. A disciplinaridade como
estratégia de auto-governo co-existe com outras estratégias de controle que, ndo raro, envolvem e
ultrapassam aquelas desenvolvidas por meio do curriculo. O quanto cada um sera disciplinado ou
flexivel serd fungdo das relacdes entre sua subjetividade e as exigéncias sociais. Portanto, falar
em autonomia, atitude, flexibilidade e regulamentacdo envolve a compreensdo de que estas se
dio em relacdo com vdrios outros fatores passiveis de serem vividos e pensados num
determinado tempo-espago, € ndo como resultado de uma suposta vontade ou autonomia pessoal
ou institucional.

Como pudemos ver, os entrevistados citaram alguns entraves implicados na reformulacdo
do curriculo. Martins (2002, p.219) lembra que “...as possibilidades e limites para o exercicio da
autonomia sdo dados, historicamente, por um conjunto de fatores.” Portanto, a idéia de autonomia
e sua pratica, vistos como relagdo social, ndo € nunca uma resposta definitiva para conflitos e
contradi¢des sociais. Alids, na perspectiva aqui adotada nada o é. Do mesmo modo, os limites
encontrados e as acdes postas em movimento internamente ndo invalidam o processo, assim
como expdem suas fragilidades e possibilidades.

Porém, se vimos que o poder ndo se resume aquilo que € oficialmente delegado,

uma reestruturacdo formal das escolas, que aparentemente concede aos
professores mais poder de decisdo, pode ser vista como um movimento que
fornece aberturas, mas que deve também implicar uma resposta e que serd,
necessariamente, contestada. A preocupagdo, aqui, ¢ com o potencial para a
desilusao por parte dos ‘recém fortalecidos (empowered)” professores, que véem
seus esforcos paralisados, subvertidos ou cooptados. (PIGNATELLI, 1994,

p.147)
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Foi o que aconteceu com o aprofundamento em Educagdo Pré-escolar e em Luta, além da
“deser¢dao” da Danga para um outro curso dois anos depois. No Relatorio da Comissdo Revisora
do Curriculo (EEFD) consta a restricdo de algumas disciplinas de aprofundamento em Danga,
também com a justificativa de minimizar a dependéncia junto a outras unidades, visto que eram
disciplinas constantes em outros curriculos. Podemos ler neste mesmo documento: “entende a CR
[comissdo revisora] que € anseio antigo da nossa escola, a busca pela condicdo de vir ela propria
consagrar a complementacao pedagdgica dos seus alunos e, consequentemente, emitir diplomas.”

O mesmo ocorreu com algumas disciplinas de cunho humanistico que foram sendo
alteradas ou retiradas do curriculo com o passar dos anos: Sociologia, Filosofia e EF,
Fundamentos Antropoldgicos da EF, por exemplo. De modo que, como vimos, a concepg¢do de
educacgdo dentro da EEFD veio sendo modificada e percebemos, nos anos 2000, uma associa¢ao
explicita com a satide. (LUDOREF, 2004)

Pode parecer estranho que nao tenha havido nenhuma mencdo ao aprofundamento em
saiude, e nem uma “luta” do departamento de Biociéncias da Atividade Fisica por espagco no
curriculo ou pelo aprofundamento. Esse “siléncio” pode ser compreendido se situado no contexto
dos anos 80. Uma determinada concepcdo de educagdo [critica e reflexiva] foi o grande fildo
daquele momento — mesmo os adeptos da EF mais desportiva passaram a sinalizd-la como pratica
educativa com importancia na formacdo. Mas a satde foi considerada um dos pressupostos
tedricos a nortear a proposta de reformulacdo: “a Educacdo Fisica € concebida,
primordialmente, como parte integrante das estratégias de promog¢do e prevencdo da satde e,
como apoio, no tratamento e reabilitacdo, nas diferentes fases da vida humana.” (grifo nosso,
EEFD, 1991).

A palavra grifada denota aquilo que j4 sinalizamos antes sobre uma possivel naturaliza¢do
da relacio EF e satde. E claro que, em principio, ela ndo eliminaria a possibilidade de uma
educacdo e saude. O que ndo fica delineado no curriculo. Tanto que em um dos documentos a que
tivemos acesso existe uma observacdo de prdéprio punho logo abaixo da exposicdo daquele
pressuposto [satide] — muito provavelmente da Comissdo Revisora — em que dizia que naquele
momento o curriculo nio atendia.

Logo, tanto a perda do elo com o “minimo” quanto o aprofundamento, sentidos pelos

entrevistados como uma abertura para autonomia em gerir os assuntos da institui¢do, quanto as
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formas representativas — comissao de curriculo e outras que foram formadas na EEFD no periodo
— dificilmente escaparam das expectativas particulares de cada membro nas escolhas possiveis,
mas definitivamente ndo foram por elas de uma vez por todas determinadas, mas sim que
existiram lutas e condigdes sociais, econdmicas e culturais em que tais discursos puderam ser
produzidos e também produzissem certas subjetividades, por meio daquele curriculo.

Do mesmo modo, muitas das propostas esbarraram nos limites estruturais e individuais.
Mas também sinalizaram uma tendéncia da sociedade poés-moderna em que quanto mais
habilidoso, flexivel e versétil for o sujeito mais ele consegue se inserir num mercado de trabalho
configurado em relacdes cada vez mais incertas, inseguras. Talvez este tenha sido o maior
paradoxo daquele momento e daquela reforma curricular — a formacg@o de um professor critico e
reflexivo e que deveria, pelo menos no papel, se contrapor as relagdes desiguais que marcaram a
histéria do pais, e, a0 mesmo tempo, ser competente e flexivel para dar conta do crescente
mercado com caracteristicas que se direcionavam na contramao da construcdo de formas mais
igualitdrias de relacdo.

Um dos entrevistados questiona: “eu tenho minhas dividas se o aluno tem que passar por
um rol tdo grande de disciplinas.” A época parece ter sido esse o meio de modificar o perfil do
profissional de EF. Ao avaliarem aquele curriculo, passados quase vinte anos, os entrevistados
concordam que ele acabou virando uma “colcha de retalhos” ou, como um deles disse: “porque o
que é o curriculo hoje? [...] vocé tem um monte de informagdo, e juntando tudo talvez dé pra
fazer um bolinho. Mas vocé tem nada, ou quase nada de muito.”

Ao tratar da Agéncia Docente, Pignatelli (1994) toca em questdes que estdo relacionadas
diretamente as de curriculo que estamos discutindo aqui. Lembra que, ao ser “guiada [a agéncia
docente] por preocupagdes tecnicistas ou terapéuticas, ela continua presa ao trabalho das Ciéncias
Humanas, tal como as descrevi®.” (p-138). No caso de se escapar a tais preocupagdes o professor
vive um paradoxo: ao invés de se perguntar “é verdadeiro?”, se perguntar, ‘“‘quem quer que seja
verdadeiro? Quais os efeitos de dizer que isto € verdadeiro e ndo aquilo?”, eles “minam o proprio
chdo autorizado sobre cuja base falam.” (Id., p.139). O mesmo ocorre com aqueles envolvidos

com a reforma curricular, e talvez com os outros professores ao lidarem com os discursos

5 . . . . , , . .
% Trata-se do rigor cientifico adotado pelo conhecimento dessa drea, responsdvel pela “descoberta” de identidades
opressivas.
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hegemonicos sobre satide e corpo. Ou seja, ao questiond-los tem-se o reconhecimento de que eles
proprios sdo constituidos e envolvidos por esses regimes de verdade.

O reconhecimento daquele paradoxo poderia levar a conclusdo de que as a¢des e decisodes
em relacdo ao curriculo se resumem a intriga, ao célculo ou a vantagem, ou a arbitrariedade. Mas
Cherryholmes alerta que mesmo “as configuracdes arbitrarias sdo produzidas por fatores
histdricos, culturais, politicos econdmicos e lingiiisticos.” (p.152) Portanto, de uma perspectiva
pOs-estrutural ou pés-moderna, as normas podem e devem existir nas institui¢des. Vale a pena a

citagdo de Murphy (1988), da qual lanca mao Pignatelli, (1994):

Os pés-modernistas nunca afirmaram que estabelecer normas € impossivel, mas
apenas que elas se originam no uso da linguagem. Para alguns realistas,
entretanto, esse antncio equivale a proclamar o caos. A educagdo pds-
modernista ndo encoraja a auséncia de normas, mas, de forma muito mais
importante, exige que as pessoas assumam a responsabilidade por sua verdade.
(p-139)

Para escapar ao determinismo ou a fixagao dos significados construidos no curriculo € que
olhamos a reforma de maneira critica, por uma liberdade fundada na contestacio dos discursos de
verdade, na tensdo entre a afirmacgdo e a critica. Nao no sentido de uma superacio ou busca de
algo realmente verdadeiro. Mas, concordamos com Pignatelli (id., p.142) para quem a politica
docente — e nds acrescentamos, a politica curricular — deve possuir trés caracteristicas: “ela deve
ser reativa, ndo-programdtica e esteticamente informada.”

No primeiro caso, ndo se trata de um “ativismo pessimista”’, mas na reagdo a algo que
ameaca nosso bem-estar ético. Se trata de perceber esses perigos e contra eles agir. Por exemplo,
vimos o quanto estdo envolvidos, os diversos agentes da EEFD, as contingéncias histdricas que
podem se mostrar como problemas, por exemplo, aqueles ligados ao controle burocritico e
geréncia cientifica da educacdo, que por sua vez foi sentida na distancia entre os departamentos,
professores e disciplinas%.

Esta reacdo exigiria uma resposta provisoria e informada, “que permanega atenta as
aberturas e possibilidades nio-antecipadas, assim como consciente do potencial de sua propria

pratica para marginalizar e obscurecer outras vozes.” (PIGNATELLI, 1994, p.144). Ou seja, a

% E, também, em temas ligados as questdes de equidade, como: isolamento docente, intensificacdo do trabalho
docente, avaliagdes baseadas em testes padronizados, a natureza prescritiva do curriculo, a falta de poder de decisao
docente em questdes de administragao, etc.



108

critica de que falamos € imprescindivel para um projeto pedagégico fundado na perspectiva pds-
moderna ou pds-estruturalista que entende, que “o discurso verdadeiro produzido pelos saberes
oficiais, quando conflitados pelas exigéncias dos saberes ndo-oficiais, se véem impelidos a
modificarem seu conjunto de regras e procedimentos, a0 mesmo tempo em que 0S proprios
recursos ndo-oficiais efetuam uma releitura das prdticas discursivas dos saberes oficiais.”
(PEREIRA, 2006, p. 23).

A acldo ndo-programdtica exige a consciéncia da parcialidade do conhecimento que
estamos lidando, e a resisténcia ao impulso de vincular nossas respostas a modelos universais,
capazes de organizar e explicar vdrios movimentos e situagdes. O que ndo significa paralisia
diante do desconhecido, mas sim a possibilidade de nos vestir com outras armas — a imaginagao e
a intuicdo, por exemplo. A idéia administrativa/tecnicista e neutra de curriculo, dificulta que os
projetos contemplem esta perspectiva.

E, por fim, deveria ser estética por exigir o cultivo da disposi¢cdo inventiva. Como disse

Greene (1988, apud Pignatelli, 1994, p.145),

Ele acreditava que o pensamento deveria ser aprendido como um oficio,
“como uma dan¢a, como uma forma de danca” e que uma educagdo
realmente nobre significava ser capaz de dangar com conceitos, com
palavras...”. Trata-se de uma visdo que enfatiza a provisoriedade, o
movimento, a abertura de perspectiva, a aprendizagem de um oficio.

Como nos lembra o autor antes citado, a mesma autonomia profissional que fornece respostas
necessdrias aos ditames centralizados, também pode levar a um conservadorismo ocupacional —
“a reducdo das questOes educacionais a questoes técnicas e cientificas, reguladas por uma classe
profissional, privilegiada [...] supostamente agindo no interesse do publico.” (Id., p.147). Menos
que defender nossa [professores] imunizacdo a tais préticas e condi¢des — visto que geramos e
somos constrangidos pelo discurso oficial — trata-se de continuamente testarmos € nos
prevenirmos dos efeitos dos discursos que utilizamos. E uma outra maneira de olhar e questionar
os modos de producdo dos sujeitos, mais especificamente, dos profissionais da EF. Isso ndo
significa uma nova narrativa-mestra ou uma proposta rdpida e eficiente, o que selaria um acordo
com uma concep¢do moderna. Mas a sinaliza¢do por alternativas que, consideramos urgentes na

atualidade.
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Cherryholmes (1993, p.162) nos lembra que “teorias e principios organizadores
formulados como significados transcedentais sdo produtos da atividade humana e portanto sdo
necessariamente marcados pelas incertezas e transitoriedade dos esfor¢os humanos.” As
constantes discussdes em torno do curriculo, certa vez considerados como agonia ou morte do
campo, sinalizam para o movimento de constru¢do e desconstru¢do dos seus significados. O
reconhecimento da forma como eles sd@o construidos modifica a compreensdo da natureza do
discurso curricular. E ao invés de nos perguntarmos por objetivos da aprendizagem, estruturas
das disciplinas e estrutura curricular, o debate se move para o questionamento de que tipo de

profissional e de institui¢cdo queremos, sabendo de sua mutua constitui¢do.
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CONSIDERACOES FINAIS

Cientes da complexidade que envolve as relagdes institucionais, optamos por olhar a
reforma curricular e o curriculo de formacdo como um dispositivo histérico-cultural-discursivo
na producdo das subjetividades sociais, e mais especificamente, dos professores de EF, no
periodo aqui analisado.

Vimos a continuidade de alguns padrdes de acdo e organizacdo institucional presentes
naquela reforma como também as descontinuidades e fissuras em relacdo as concepgdes de
professor que naquele periodo foram postas em luta na configuragio do curriculo. E visivel que
todo o processo veio se fazendo ndo sem conflitos ou relagdes de poder pela legitimacao daquilo
que deveria compor as experiéncias € o conhecimento requeridos, com uma preocupacio
acentuada com o mercado de trabalho.

No ntcleo “organizacao institucional” discutimos as relagcdes que marcaram a constru¢ao
histérica da EEFD em departamentos e vimos que a estrutura como justificativa das limitagdes de
acdo ndo se sustentam por si sds, posto que € parte das relagdes institucionais. Popkewitz (1997,
p-30) lembrou que “o foco nas relacdes institucionais que padronizam os acontecimentos da
escolarizacdo podem ser analisados na simples palavra curriculo”, pois ela foi criada, como
vimos entre os séculos XVI e XVII, para fazer a interrelacdo entre a economia e as filosofias
sociais com a gestao.

Procuramos entdo tratar das relacdes internas e externas na configuracdo daquela
organizacdo, problematizando o enunciado de que os departamentos se constituiam num
impeditivo para a efetividade da mudanga proposta naquela reforma. A indagacio final daquele
tépicol, vimos que, se ndo hd uma saida-mestra, temos observado que a insisténcia em buscar
formas idealizadas de organizacdo e agdo tem desconsiderado a historicidade dos fendmenos e
tornado os projetos pouco produtivos. A critica constante e o olhar histérico, nos parece
potencialmente mais atraentes na construcdo de alternativas.

Ao eleger o nicleo “identidade e resisténcia”, analisamos os enunciados que lhe deram
corpo como parte de uma crise que transpassava todo o contexto social daquele periodo, assim

como sua relacdo com mudangas nos padrdes de organizacdo social do trabalho que envolvia o

" A extingio dos departamentos, ou mesmo sua reforma, possibilitaria aquilo que supostamente ele impede, ou seja, o
didlogo?
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préprio campo da EF. Vimos que naquele momento a convivéncia entre uma identidade do curso
construida pelas praticas tecnicistas, se viu abalada. Se trataria de construir outro professor de EF.
Consideramos que a identidade é permanentemente posta em xeque e reorientada em fun¢do de
varios fatores. O projeto de uma identidade fixa, no limite uma ilusdo, e no caso da formacao em
EF uma identificagdo construida que gozou de certa hegemonia durante os anos 70, dificilmente
se sustentaria da mesma forma a partir dos anos 80.

Na otica daqueles responsdveis pela reforma, a participacdo “é vista como vdélida
enquanto ela ajuda as pessoas a aceitarem o ambito, a dire¢do e a administracdo de uma mudanca
planejada.” (POPKEWITZ, 1997, p.26). Num outro registro, ou olhar, a resisténcia a participar e
a modificar a atuag¢do encontra nos padrdes cultural e historicamente construidos e nas relagcdes
de poder que constituem o proprio espago institucional e o campo, suas razdes de ser.

Do mesmo modo consideramos os enunciados em relacdo as mudangas sentidas como
parte da historicidade de que os fendmenos culturais sdo portadores e produtores, Nesse sentido a
mudanca envolve a constru¢do de outras percepgdes e acdes na produgdo cultural historicamente
delineadas — no caso o curriculo — enquanto a reforma se refere a questdes de debate publico na
configurac@o burocritica e organizacional que, embora guarde relacdes com a mudanga, nao é
suficiente para desencaded-la.

Consideramos que o discurso pela pedagogizacdo encontrou no solo tenso das relagdes
sociais daquele periodo suas condicdes de emergéncia, € que, mesmo preconizando uma
formagao critica e reflexiva parece ter esbarrado numa compreensdo de conhecimento baseada na
racionalidade técnica e nos limites internos da instituicdo. Do mesmo modo o profissional
flexivel foi compreendido como aquele capaz de ocupar o mercado de trabalho, sem um maior
questionamento.

O “adeus” ao curriculo minimo e as “boas-vindas” ao aprofundamento sdo mais alguns
indicios dos discursos construidos em relacdo a autonomia. Vimos que esses termos ganham
sentidos diferentes dependendo do contexto historico em que sdo postos em acdo. O curriculo
minimo continuou existindo, mas com outro arranjo e o aprofundamento parece ter sido mais um
apéndice da formagdo, demonstrando a caracteristica paradoxal daquele momento de crise, e
como tal, prenhe de possibilidades.

Nesse sentido, as condi¢des de possibilidade daquela reformulacdo tiveram relacdo com o

desenvolvimento intelectual no campo da educacdo e da EF, com as demandas por praticas
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democriéticas, pela gradual insercio do pais na economia global e outros. Ao mesmo tempo
possibilitou a construcdo de outros olhares e préticas da EF.

Num momento de acirramento das caracteristicas pds-modernas, um trabalho critico nos
permite ver o objeto cultural e histdrico eleito — o curriculo — com uma postura menos romantica
e mais atenta as proprias agdes, ja que sdo produzidos discursivamente. Nao buscamos aqui
culpados ou vitimas, nem uma outra narrativa que pudesse dar conta de resolver os problemas
que o proprio curriculo suscita. Mas alertamos para a historicidade dos discursos e dos padrdes
culturais ou estruturais vistos como “limites mutdveis e pontos de interacio entre institui¢des e

sistemas sociais.” (POPKEWITZ, 1997, p.30)
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ANEXO I

Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro
Centro de Ciéncias Humanas e Sociais
Programa de Pés-graduacao em Educacao — Mestrado

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Voceé esta sendo selecionado para participar da pesquisa “O curriculo da Escola de Educagdo
Fisica da Universidade Federal do Rio de Janeiro: histérico e influéncias na formacdo do
professor de Educagdo Fisica”, a qual tem por objetivo analisar em que medida as decisdes legais
(pareceres e resolugdes) referentes ao curriculo de formagdo do professor de EF influenciaram o
curriculo da EEFD/UFRJ.

Entretanto, essa participa¢do ndo € obrigatdria, ficando-lhe facultada a desisténcia ou a retirada
do consentimento, sem qualquer prejuizo pessoal.

Sua participagdo consistird em ser entrevistado pelo pesquisador, durante cerca de 30 minutos
fornecendo informacdes e reflexdes sobre a reforma curricular de 1987.

Nao hd nenhum risco relacionado com a sua participagdo e ndo serd necessaria a realizacdo de
qualquer exame fisico ou de laboratdrio para esse trabalho.

Os beneficios relacionados, referentes as reflexdes que porventura possam advir, poderdao ser
utilizados pela institui¢do (EEFD/UFRJ).

As informagdes obtidas por meio desta pesquisa serdo confidenciais e assegura-se o sigilo de sua
participacdo. Os dados serdo divulgados de forma a ndo possibilitar a sua identifica¢do, sendo-lhe
garantida a privacidade.

A presente entrevista serd utilizada somente no projeto de pesquisa da mestranda em Educacao,
Keila Nunes Valente, da UNIRIO, ficando esta autorizada a fazer uso delas para elaboragdo do
texto da Dissertacdo de Mestrado para o Programa de P6s-Graduac@o em Educacdo da UNIRIO.
Vocé receberd uma cépia deste termo e poderd tirar suas dividas sobre o projeto, agora ou a
qualquer momento, com o pesquisador, através do telefone 2552-5874/ 7673-4450, ou através do
e-mail keilavalente @yahoo.com.br.

Declaro que entendi os objetivos, os riscos e os beneficios de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.
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Entrevistado Keila Nunes Valente

Mestrando UNIRIO
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ANEXO II

Roteiro de entrevista

Qual a sua trajetdria profissional? Que cargos assumiu e assume nesta instituicdo? Que
disciplinas ministrou e/ou ministra? Desempenhou atividades administrativas? Qual(is)?

Quando? Como foi?

Como foi organizado o processo para a reforma curricular proposta em 87? Houve
participacdo dos departamentos? Qual foi a metodologia de trabalho desenvolvida pelo
grupo (encontros, reunides, discussoes...)? Como vocé€ veio a participar do processo?
Como vocé avalia sua participacdo? Acredita que houve participagdo de todo o corpo

docente? Qual foi o grau de envolvimento das pessoas naquele momento?

Como vocé avalia a resolugdo de 87 que aprovou a reforma? Quais foram seus pontos

relevantes na sua opiniao?

Quais eram as principais questdes debatidas? Havia grupos em disputa? Que grupos e de

que tipo eram as disputas? Eram representantes de que idéias?

Fazendo uma avaliacdo, hoje, daquele momento e dos resultados, quais foram, na sua
opinido, as implicacdes da implantacdo da reforma do curso para a formacdo do professor
de EF? Na sua opinido que tipo de profissional a Escola passou a formar a partir da

reforma curricular de 19877

O que vocé entende por curriculo, qual a sua concep¢ao?
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NOVO CURRICULO DO CURSO DE LICENCIATURA EM EDUCACAO FiSICA
IMPLANTADO A PARTIR DO 1° SEMESTRE DE 1992

ESTRUTURA CURRICULAR

Formacao Geral: Disciplinas Obrigatdrias

Nome da disciplina CHS CR Requisitos

Conhecimento Filoséfico:

Introducao ao Estudo da

Corporeidade 75 4.0

Filosofia e Educacao

Fisica 60 4.0

Educacio Fisica: Profissao

E Conhecimento 30 2.0

Fundamentos Filoséficos

Da Educacao 60 4.0

Total 225 14.0
Conhecimento da Sociedade:

Introducio a Sociologia 60 4.0

Histéria da Educacao

Fisica 60 4.0

Fundamentos Antropolégicos

Da Educacao Fisica 30 2.0

Estrutura e Funcionamento

do Ensino de 1° e 2° Graus 60 4.0

Fundamentos Sociologicos da 60 4.0
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Educacao

Total 270 18.0
Conhecimento do Ser Humano:

Crescimento e

Desenvolvimento 60 4.0

Bioquimica 30 2.0

Fisiologia I 60 4.0

Fisiologia do

Exercicio I 60 4.0

Cinesiologia 45 3.0
Anatomia I 60 4.0
Anatomia II 60 4.0 Anatomia I

Psicologia Aplicada

A Educacio Fisica 60 4.0

Psicologia da Educacao I 60 4.0

Psicologia da Educacao I1 60 4.0

Total 555 37.0
Conhecimento Técnico:

Primeiros Socorros 30 2.0

Higiene Aplicada a EF 60 4.0

Introducio a Metodologia

Cientifica 30 2.0

Metodologia da Pesquisa em

EF 45 3.0
Avaliacao em EF Escolar 45 2.0

Teoria e Pratica da Ginastica

Geral 45 2.0

Teoria e Pratica da Ginastica 60 3.0
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Escolar

Psicomotricidade I 60 3.0
Recreacao 60 3.0
Voleibol I 60 3.0
Basquetebol I 60 3.0
Handebol 1 60 3.0
Futebol de Salao I 60 3.0
Ginastica Artistica I 60 3.0
Natacao I 60 3.0
Capoeira I 60 3.0
Outra Luta I (a escolher) 60 3.0
Atletismo I 60 3.0
Danca I 60 3.0
Folclore Brasileiro: Dancas e

Folguedos 60 3.0
Didatica Geral 60 4.0
Didatica Especial 1 30 2.0
Didatica Especial 11 30 2.0 Didatica Especial I
Total 1215 65.0

Formacao Geral: disciplinas complementares

Disciplinas de Escolha Livre —

minimo de 4 disciplinas 180 8

Formacao Geral: requisitos curriculares suplementares (obrig.)

Caracterizacao CHS CR Observacoes

Pratica de Ensino de EF 180 4.0

Atividades de carater

Atividades de Integracao (2) 60 2.0 interdisciplinar
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Monografia 120 3.0 A ser regulamentada
Total 360 9.0
Total da Formacao Geral 2805 151.0

Aprofundamento em Desporto: disciplinas obrigatorias

Fisiologia do Exercicio IT 60 4.0 Fisiologia do exercicio I
Biomecénica I 45 3.0

Metod. Treinam. Desportivo 60 3.0

Escolha de 2 Desportos 90 4.0 Requisitos Pertinentes
Atividade de Integracao

Desporto: (RCS) 60 3.0

Total 285 17.0

Disciplinas complementares de escolha condicionada

Disciplinas do grupo A e B (6

num grupo e 2 no outro, a

escolha do aluno) 270 12.0
Disciplinas complementares de escolha restrita
Minimo de 2 nas outras areas
de Aprofundamento 90 6.0
Total 360 18.0
Total no Aprofundamento em
desporto 645 35.0
Aprofundamento em Recreacio e Lazer:
Disciplinas obrigatérias
Teoria do Lazer 60 4.0
Lazer e Recreacao na Infancia 45 2.0
Lazer e Recreacio para 60 3.0




125

adolescentes e adultos

Pratica de Recreacio 60 2.0
Atividade de integracao:

Recreacio e Lazer (RCS) 60 3.0
Total 285 14.0

Disciplinas complementares de escolha condicionada

Minimo de 4 210 10.0
Disciplinas complementares de escolha restrita
Minimo de 3 nas outras areas
de aprofundamento 150 8.0
Total 360 18.0
Total de aprofundamento em
recreacao e lazer 645 32.0
Aprofundamento em Pré-escolar
Disciplinas obrigatdrias
Fundamentos da pré-escola 45 3.0
Recreac¢ao no pré-escola 60 3.0
Psicomotricidade e pré-escolar 45 2.0
Metodologia da EF para o
pré-escolar 60 3.0
Atividade de Integracao: pré-
escolar (RCS) 60 3.0
Total 270 14.0

Disciplinas complementares de escolha condicionada

Minimo de 4

210

10.0




Disciplinas complementares de escolha restrita
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Minimo de 3 nas outras areas

de aprofundamento 150 8.0
Total 360 18.0
Total de aprofundamento em
pré-escolar 630 32.0
Aprofundamento em Dancas
Disciplinas obrigatdrias
Fundamentos da Coreografia
I 60 3.0
Técnica de Danca I 60 3.0
Progressoes do movimento 30 2.0
Historia da Danca I 30 2.0
Miisica e Movimento 60 3.0
Atividades de Integracao:
Danca (RCS) 60 3.0
Total 300 16.0

Disciplinas complementares de escolha condicionada

Minimo de 2 no grupo A 90 4.0
2 no grupo B 90 4.0
2 no grupo C 90 4.0
Disciplinas complementares de escolha restrita

Minimo de 2 nas outras areas

de aprofundamento 90 4.0
Total 360 16.0
Total aprofundamento em

Danca 660 32.0
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