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RESUMO

O presente trabalho se insere no grupo Trabalho e Formagdo Humana (FACED — UFRGS). Tem
por objetivo analisar quais teorias do conhecimento podem ser identificadas como orientadoras
do trabalho pedagdgico dos professores da ESEF/UFRGS. Como problema orientador dessa
pesquisa, formulamos: qual(is) teoria(s) do conhecimento colaboram com o trabalho pedagdgico
dos professores dos cursos de Educacdo Fisica da UFRGS? Para respondé-la, procura-se,
utilizando o materialismo historico-dialético, apontar: a) a relacdo do trabalho como condi¢do
necessaria para humanizacdo do ser humano; b) a influéncia dos modos de producdo na
concepcdo do conhecimento socialmente produzido; c¢) a historicidade das teorias pedagdgicas
em nosso pais, bem como as abordagens pedagdgicas da educacéo fisica; d) a historia da ESEF;
e) o trato da formacdo de professores de educacéo fisica; f) e as aproximacdes conceituais. Trata-
se de um estudo de caso, tendo como instrumentos de coleta de informacg6es: analise de conteldo,
entrevistas semi-estruturadas e grupo focal. Analisaram-se o0s planos de ensino das disciplinas e
as Ultimas publicacdes dos sujeitos da pesquisa, sendo estes os professores da ESEF/UFRGS.
Foram feitas, ao todo, quatro entrevistas, uma com cada professor, totalizando, aproximadamente,
quatro horas e meia de gravacdo. Ao final do trabalho de campo, analisamos as informacgdes
coletadas através da triangulacdo de dados, o que, juntamente com as concepcdes prévias e a
materialidade do campo, nos levaram a diversas categorias que nos fazem melhor compreender e
responder nosso problema de pesquisa. Concluimos que é possivel identificar a relagdo teoria do
conhecimento e trabalho pedagogico, visto que ambas s&o influenciadas pelo método, ou viséo de
mundo de cada professor, porém necessitamos avangar em nossos estudos para que possamos
afirmar quais teorias orientam os professores da ESEF/UFRGS. Acreditamos que ha necessidade
de se repensar a organizacdo e o trabalho destes, para que possam colaborar na formacdo de
professores de educacéo fisica, buscando uma praxis critica e superadora da ordem vigente.

Palavras Chaves: Teoria do Conhecimento, Trabalho Pedagdgico, Professores ESEF/ UFRGS.



ABSTRACT

This paperwork is related to the research of the group Work and Human Development (FACED —
UFRGS). Its main goal is to analyze which knowledge theories can be identified as a guide for
the pedagogic work of ESEF/UFRGS professors. The problem that orients this research is: which
knowledge theory (or theories) help the pedagogic work of the professors of Physical Education
at UFRGS? To answer it, using materialism historical-dialectic, it will be shown: a) the relation
of working as a necessary condition for humanization of human beings; b) the influence of
production ways in the conception of knowledge socially produced; c) the history of pedagogic
theories in our country, as well as the approach related to physical education; d) the history of
ESEF; e) the way physical education professors are trained; f) and conceptual definitions. This is
a case study and the tools used to collect information were: content analysis, semi-structured
interview and focal group. Teaching plans of the disciplines were analyzed and the last
publications of the people researched — ESEF/UFRGS professors. A total of four interviews were
made, one with each professor, giving about four hours and a half of interview records. At the
end of the interviews, information collected was analyzed through data triangulation. The
analysis of the information took to several categories that help to understand and answer the
problem that this research proposes to answer: the relation knowledge theory and pedagogic
work, academic productivity, professors training, insight of professor role, disarticulation
between the disciplines and others. The conclusion is that it’s possible to identify a relation
between knowledge theory and pedagogic work, since both are influenced by the method, or
worldview of each professor. We believe that it’s necessary to rethink the organization of the
professors’ work, in such way that could help in their training and formation, seeking a critical
praxis and surpassing current order.

Key-words: Knowledge theory, pedagogic work, ESEF/ UFRGS professors.
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INTRODUCAO

A trajetdria de minha vida que me proporcionou escolher essa temética é tdo longa quanto
minha vida académica. Ingressei na Universidade Metodista de S&o Bernardo do Campo — SP no
ano de 2001, no curso de Licenciatura em Filosofia, contrariando todas as expectativas das
pessoas de meu convivio. Isto porque, desde meus sete anos de idade, ja praticava handebol
(chegando a fazé-lo profissionalmente), logo “natural” era seguir os meus estudos pela area da
Educacdo Fisica.

Porém, um momento especial e um pouco nebuloso de meu 2° Grau (atual Ensino Médio)
assisti a uma palestra sobre “vocacao” e “Universidade Federal do Rio Grande do Sul - UFRGS”,
que todos os jovens ansiavam por saber. Nessa palestra, um dos professores que, infelizmente nao
me recordo 0 nome, apontou, COMO UM COMeGO interessante para ingressar na academia, 0 curso
de Filosofia. Segui seu conselho. Foi amor a primeira vista.

A Filosofia provocou/ despertou em mim diversas sensacdes e sentimentos que me
apresentaram uma nova forma de ver o mundo: duvidando das coisas que acreditei cegamente por
toda minha vida. Ou seja, a partir deste encontro tomei para mim as rédeas de minhas crengas.
Interessei-me profundamente pelos estudos de filosofia. Entretanto as perspectivas profissionais
eram escassas e nao teria como me manter depois de formada. Decidi trocar de curso e passar a
fazer algo que também me dava prazer e que proporcionaria melhores perspectivas profissionais.

Em 2003, ingresso no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica na Metodista. Com
dificuldade de seguir meus estudos em Séo Bernardo do Campo, decidi voltar para minha cidade
natal, Porto Alegre, no ano de 2004. Ingressei assim, no curso de Licenciatura em Educacgéo
Fisica da UFRGS em 2006.

Durante esse processo, formou-se em mim uma noc¢do de que o ser humano é uma coisa
S0, e ndo varias partes segmentadas e grudadas, sem relagdo umas com as outras, mas um ser que
se completa nas relagdes sociais, tendo o trabalho como origem da vida humana. Quer seja,
embora parecendo distantes, Filosofia e Educacdo Fisica sdo faces de uma mesma moeda. Tal
formulacéo foi, paulatinamente, ficando explicita quando me aproximei do Diretério Académico
de Educacao Fisica (DAEFI) da UFRGS. Vivenciar suas praticas, participar de suas discussdes,
tornar-me membro dele, propiciou-me encontrar o ponto exato: somos seres complexos, vivendo

em uma sociedade complexa, mas em momento algum, fragmentos.
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Todavia essa relacdo ndo é clara e consciente para todas as pessoas. Essa consciéncia de
que pensamos, agimos e somos de uma determinada maneira e de que had uma rede de relacdes
(nossas com 0 mundo, nossas com 0s outros, etc.) que nos faz ser quem somos - a qual denomino
filosofia operante em nossas vidas - é 0 nosso método®. Tal método nos faz perceber que os seres
humanos ndo séo isolados, nem entre si e nem partes isoladas internamente, mas sim um
conjunto, uma rede de infinitas relacdes e opg¢bes que nos transformam naquilo que somos.

E foi a proximidade com o Movimento Estudantil de Educacéo Fisica (MEEF) que me fez
perceber 0 método que eu ensaiava utilizar: o materialismo historico-dialético. Tal método (o
qual ainda ndao domino e sei ter longa maturagdo a frente) me trouxe até esta relacdo “inusitada”
entre Filosofia e Educacéo Fisica.

Partindo dessa proximidade entre areas, me questionei sobre como materializar essa
relacdo. Lembro que por diversas vezes ouvi a professora doutora Celi Taffarel® questionar os
pressupostos tedricos que referendavam as escolhas tedrico-metodologicas de nossos docentes,
principalmente aqueles que defendem os cursos de bacharelado em Educacdo Fisica®. Essa
pergunta sempre feita e nunca respondida pelos docentes instigados, me fez desejar conhecer nos
professores de nossa escola qual ou quais teorias do conhecimento colaboram com seu trabalho
pedagdgico.

Certamente que ndo apenas a curiosidade me leva a abordar este intrincado tema.
Acredito que este conhecimento ajudara a entender quais processos levaram e levam os docentes
da Escola de Educacdo Fisica da UFRGS a exercer a docéncia como exercem; porque também,
descobrir qual caminho tedrico é escolhido por nossos professores € uma forma de conhecé-los.

Este trabalho pretende trazer a luz uma discussdo de fundo da Educacdo Fisica que
permanece insuficiente por, num mundo fortemente influenciado pelos pds-modernos, nao

encontrar espaco para entendermos a NGS mMesmos € aos que nos cercam. Pretendo retomar tal

1 . « . R .
Compreendemos método como concepcdo de mundo, forma de analisar um fenémeno social, modo como

analiso a realidade e a importancia dessa concepg¢do na intervencao do fendmeno e na realidade social.
2 Professora titular da Universidade Federal da Bahia, com longo histérico de lutas e publicacdes, cuja
g)erspectiva tedrica sempre é apresentada: materialismo histérico-dialético.

Discussdo extremamente relevante em nossa &rea, a qual me posiciono lado a lado com o MEEF:
radicalmente contraria a esta falaciosa divisdo, sO podendo ser superada com a implementacdo da Licenciatura
Ampliada — proposta pelo MEEF. Para mais informacdes, ver: Filippini, 2010, Dutra, 2010, EXNEEF, 2009/2010.
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debate’ aquilo que poderemos chamar de a priori pedagbgico, 0o que vem antes da aula
propriamente dita, 0 que esta escondido, marginalizado e que por estar a margem, ndo é debatido.

Ao aproximar Filosofia e Educacédo Fisica, percebemos que sua relacdo é mais estreita do
que aparentemente representa, principalmente na universidade. Nossos professores séo cientistas
e esse €, também, um dos tantos lagos que unem essas duas areas.

Desta forma, a teoria do conhecimento, nos ajudara a trilhar os caminhos do pensamento,
ou da construgéo do saber pelos quais nossos professores percorrem. Caminhar com eles pode ser
uma ferramenta muito Util, posto que quando compreendemos suas formas de entender e lidar
com a realidade, entenderemos também seu agir no mundo, seu método. Cientes de que este
método propde uma concepcao de mundo, de educacdo, que a nosso ver, deverd ser fonte de
mobilizagdo rumo a “atitude critica” (TAFFAREL, 2008) ou a superagdao das praticas
pedagdgicas vivenciadas.

A presente pesquisa tem como referencial tedrico-metodologico o materialismo historico-
dialético. O primeiro ponto que coloco foi a dificuldade de compreender a relevancia de um
pesquisador deixar claro qual € a base tedrica de seu trabalho. Percebam a contradicdo eminente
em que me colocava em ndo fazé-lo, pois se escrevo/ pesquiso em meu trabalho de concluséo de
curso sobre a importancia de conhecermos as teorias que sustentam as praticas de nossos
professores, como este item seria desnecessario em meu trabalho?

Outro quesito diz respeito ao olhar que o pesquisador dirige para o fenémeno. Este olhar
traz consigo uma concepc¢édo de mundo, uma forma de pensar a sociedade, a vida, a natureza, etc.;
e evidencia-la propicia uma leitura intencional; como a pesquisa é (ou deveria ser).

Assim sendo, as relacdes entre os fenbmenos e o pesquisador sdo mediadas pelo método,
pela forma como este sujeito encara a realidade. Por isso a importancia em dizer com que
“6culos” olhamos a realidade. Muito mais que delimitacdo ou imposi¢do tedrica, considero essa
apresentacdo como um facilitador e indispensavel ponto de partida para todas as pesquisas, visto
que defendo a ideia de que e a ciéncia ndo € neutra.

Todavia gostaria de salientar neste ponto a dificuldade em torna-lo concreto. Inicialmente
porque jamais pensei, ou fui orientada para tal nas pesquisas que realizei ao longo de minha

formacdo, ou coloquei este aspecto como importante, ou mesmo existente. Posteriormente a

4 Refiro-me aqui ao debate ocorrido durante a década de 1990, cujo objeto de estudo era determinar “o que é

educagéo fisica”. Para mais informagdes a esse respeito ver Revista Movimento anos de 1994, 1995,
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minha dificuldade foi em conseguir “fugir” das perspectivas positivistas, fenomenoldgicas e/ou
empiricas tdo comuns nos estudos da educacdo (TRIVINOS, 1987 e GAMBOA, 2007). Porque,
mesmo que ndo tenhamos consciéncia, somos levados a agir por um determinado caminho.

E, por fim, porque optar pelo materialismo historico-dialético requer realizar um trabalho
profundo e transformador, no que diz respeito ao fendmeno e ao pesquisador. Encontro em Frizzo
(2010) o fundamento que justifica essa escolha:

“... toda investigacdo supde um corpo tedrico e este deve ter um
método que lhe seja apropriado... os métodos dentro de um contexto
menos técnico e mais epistemoldgico se referem aos diversos modos
como se organiza a realidade na investigacdo, as diferentes maneiras
como nos apropriamos do objeto do conhecimento. 1sso quer dizer que a
questdo do método exige analise mais complexas e ndo se reduz a parte
instrumental da pesquisa.” (p. 200)

Corroborando com o autor, tenho convicgdo de estar no caminho certo, realizando na
pratica aquilo que procuro encontrar nos mais diversos setores académicos.

Assim, sistematizo como problema de pesquisa a seguinte questdo: “qual(is) teoria(s) do
conhecimento colaboram com o trabalho pedagogico dos professores dos cursos de Educacao
Fisica da UFRGS?” A metodologia utilizada foi um Estudo de Caso, e as ferramentas
investigativas foram: entrevistas semi-estruturadas, grupo focal e analise de documentos. A
triangulacdo de dados foi a técnica de analise dos materiais, conforme Trivifios (1987).

Dada as limitacGes da pesquisadora, a complexidade da tematica e a ndo caracterizacéo
direta do campo quanto as teorias do conhecimento utilizadas pelos professores da escola,
entendemos que esta pesquisa € um primeiro passo rumo a esséncia do fenémeno e que a
caminhada que nos trouxe até aqui traz a perspectiva de que é preciso aprofundar a tematica,
realizar mais leituras, para que possamos ter propriedade em identificar com maior clareza a
relacdo teoria do conhecimento e trabalho pedagdgico. Muito embora, salientamos que 0s
avancos e as reflexdes que a pesquisa cientifica nos impuseram foram de grande valia para o
momento em gue a autora se encontra — finalizando um curso de graduacéo.

Assim feito, o trabalho constitui-se das seguintes partes: um capitulo intitulado
“aproximacdes teoricas”, que identifica as matrizes tedricas que sustentam a pesquisa; outro de
aproximacdes conceituais, visto que os diversos conceitos trabalhados ao longo do trabalho
podem, foram e sdo diversamente interpretados ao longo da historia, dessa forma acreditamos

minimizar possiveis distor¢des entre o leitor e a autora; seguido a este, delimitamos nossa
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metodologia, posteriormente procedemos a analise dos materiais oriundos do campo e por fim,

concluimos sem a intencdo de terminar) a presente pesquisa.
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1. APROXIMACOES TEORICAS

1

“O homem ndo nasce humano, torna-se humano.’
(TAFFAREL, 2010)

Para que 0os homens possam existir, eles devem transformar constantemente a natureza.
Ao transformar a natureza, criam condi¢des para que a natureza os transforme também. Quer
seja, quando o homem modifica o curso de um rio para levar 4gua até lugares ermos — alterando a
natureza, essa modifica as possibilidades de vida social do homem, favorecendo a criagdo ou
extincdo de sociedades (agora) proximas ao rio. Essa relacdo ¢ uma via de duplo sentido, cuja
articulacdo e mediacdo € realizada através do trabalho.

E por meio do trabalho que os homens constroem materialmente a sociedade e lancam as
bases para que se construam como individuos. Tornam-se diferentes da natureza, com leis de
desenvolvimento histérico completamente distintas das leis que regem 0s processos naturais
(LESSA e TONET, 2008). Pelo homem, diferentemente dos animais, a transformacdo da
natureza é projetada, intencional. Sua capacidade de idear, objetivar diferencia 0 homem dos
demais seres. Para Lessa e Tonet (2008):

“O trabalho é o processo de producdo da base material da sociedade
pela transformacgdo da natureza. E, sempre, a objetivacido de uma prévia
ideacdo e a resposta a uma necessidade concreta. ” (grifo nosso, p. 21)

Entretanto, o tornar-se humano ndo se da apenas na relacdo homem X natureza, mas
também entre 0 homem e os demais seres humanos, com o0 entorno, no desenvolvimento dos
meios de producdo, produzindo e reproduzindo a prépria vida. Através dessas relacdes e da
evolucao, identificamos o trabalho como componente da base econdmica de uma dada sociedade,
sendo esse determinante para as formas politicas, juridicas e o conjunto de idéias que existem em
cada sociedade. Nesse contexto, as relacbes constituem-se na forma de exploracdo, de
expropriacdo e de explotacdo, que manifestam hoje, através do capitalismo, a destruicdo da
natureza, da cultura e das forcas produtivas — meio ambiente, trabalho, trabalhador (TAFFAREL,
2010).

Ao final do século XIX, o aumento da capacidade produtiva, da especializacdo e da
diversidade da producdo industrial, concomitante com o desenvolvimento dos meios de

transporte e comunicacao, possibilitaram a proliferacdo de estratégias para aumentar a escala de
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producdo. Nesse contexto, Frederick Taylor e Henry Ford formularam estratégias para a técnica
de producéo industrial, taylorismo e fordismo, respectivamente.

Tendo a necessidade de produzir mais em menos tempo, o taylorismo implementa a
divisdo do processo de producao (otimizando o tempo), onde cada trabalhador é responsavel por
uma parcela da producéo; e o fordismo, fazendo uso do taylorismo, cria a linha de producéo em
série, com o objetivo de expandir o consumo as massas. Dessa forma, o taylorismo permitiu que
os trabalhadores se distribuissem na linha de montagem e o fordismo que estes fossem
substituidos por maquinas. Segundo Filippini (2010), tais sistemas expandiram-se nas economias
capitalistas durante as duas guerras mundiais, ainda que necessitassem da intervencdo do Estado
no periodo pés-guerra para garantir o “escoamento” da produgdo no mercado, através daquilo que
ficou conhecido como Welfare State ou Estado de Bem-Estar Social.

O Estado de Bem-Estar Social foi uma tentativa dos paises capitalistas centrais de superar
a crise que se estendia desde os anos 1930, que gerou desemprego em massa, queda brutal das
taxas de acumulacdo, entre outras coisas. A partir de reivindicacbes e mobilizagdes dos
trabalhadores, foram criadas politicas de assisténcia sociais, tais como: pleno emprego,
estabilidade, seguro desemprego, previdéncia social, direito a educacao, subsidio no transporte.

Com a crise pos-guerra, do ponto de vista do capital, os modelos taylorista e fordista ndo
ddo mais conta da demanda de producdo. Faz-se necessario um sistema que produza diferentes
produtos, em um curto espaco de tempo e com padrdo de qualidade® em seus servicos. Entra em
cena 0 modelo toyotista, oriundo do Japdo (1950), valendo-se de tecnologia de ponta e do nimero
reduzido de trabalhadores polivalentes (responsaveis por mais de uma tarefa), o que torna a
producdo mais rapida e flexivel, acontecendo conforme a procura.

Partindo das transformacgdes no modo de producdo, onde ocorre uma flexibilizacdo dos
mercados de trabalho, das relacdes de trabalho, dos mercados de consumo, das barreiras
comerciais e do controle da iniciativa privada pelo Estado, a era da acumulacéo flexivel entra em
vigor uma nova ordem mundial. Comeca a se organizar na esfera politica o0 neoliberalismo
(PINTO, 2007).

O neoliberalismo (atual face do capitalismo) caracteriza-se por: Estado minimo na

garantia de direitos aos trabalhadores e investimentos sociais, e maximo para o capital, em sua

5 No sentido capitalista do termo, ndo relacionado com as condi¢des sociais dos trabalhadores, do planeta ou

das relagdes humanas.
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capacidade de romper o poder de sindicatos e no controle monetario, como justificativa para
amenizar uma profunda crise. (ANDERSON, 2008)

Filippini (2010) sistematiza a conjuntura do capital, entendendo que esse passa por
diversos periodos de crise, sendo que se configura como uma crise estrutural a partir da década de
1970, com a diminuicdo das taxas de lucros e da insustentabilidade do Estado de Bem-Estar
Social por um largo periodo. Como resposta a tais crises, a reestruturacdo produtiva obriga o
trabalhador a se adaptar as exigéncias do reordenamento do mundo do trabalho. O periodo em
que nos encontramos, toma a caracteristica de crise estrutural do capitalismo pautada pela
privatizacdo do setor publico e a desregulamentacdo dos direitos trabalhistas.

Passamos, portanto, por um processo de tentativa de renovacdo/rejuvenescimento do
capitalismo cujas maiores marcas séo a ampla seletividade e os altos indices de exclusdo, aléem
dos investimentos em areas lucrativas, cuja expressao social é a destruicdo das forcas produtivas
em escala planetaria (SANTOS JUNIOR, 2005).

1.1 A RELA(;AQ ENTRE MODOS DE PRODUCAO E CONCEPCOES TEORICO-
METODOLOGICAS

Para compreender o conhecimento humano e, principalmente a ciéncia, € necessario que
tracemos um paralelo entre os modos de producédo e o avanco cientifico. A ciéncia caracteriza-se
por ser a tentativa do homem entender e explicar racionalmente a natureza, buscando formular
leis que, em Ultima instancia, permitam a atuacdo humana (ANDERY, 2006). O processo de
construcdo do conhecimento cientifico e seu produto refletem o desenvolvimento e a ruptura
ocorridos nos diferentes momentos da historia. Em outras palavras:

“... 0S antagonismos presentes em cada modo de producdo e as
transformac6es de um modo de producdo a outro serdo transpostos para
as idéias cientificas elaboradas pelo homem... A divergéncia com relacdo
a que procedimentos levam & producéo de conhecimento esté sustentada
pelas concepgdes que os geram; ao se alterar a concepgéo que 0 homem
tem sobre si, sobre o mundo, sobre o conhecimento (o0 papel que se
atribui a ciéncia, o objeto a ser investigado, etc.) todo o empreendimento
cientifico se altera.” (p. 13 e 14)

Logo, sé poderemos entender a producdo do conhecimento - que interferiu e interfere na

historia construida pelo ser humano - se forem analisadas as condi¢Ges concretas que
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condicionaram e condicionam sua producdo. Essa forma de analise ndo nega a existéncia da
dindmica interna da propria ciéncia, antes o contrario. Sabe-se que as descobertas cientificas sdo
fatores determinantes para aquisicdo de novos conhecimentos. Tal forma de compreender a
realidade nos permite conceber a ciéncia como uma ferramenta extremamente Gtil & humanidade,
porém também limitante. Temos a possibilidade de crer na capacidade humana em alterar o0 meio
em que vive e ser alterado por ele, gerando cada vez mais conhecimentos, muito embora nem
sempre acessiveis a imensa maioria da populacéo.

Portanto, é necessario compreender as mutacdes pelas quais o sistema capitalista passou
para podermos entender a maneira como atuam os docentes. A nosso ver, a atuagdo profissional
dos professores da ESEF/UFRGS reflete o tempo, o espaco, as condi¢cdes sociais, politicas,
econémicas, culturais em que vivem e, ao conseguirmos identificar esses fatores, poderemos

compreender suas escolhas por determinadas teorias.

1.2 AS TEORIAS PEDAGOGICAS NO BRASIL

“... 0 presente se enraiza no passado e se projeta no futuro. Portanto, eu

nao posso compreender radicalmente o presente se ndo compreender as

suas raizes.” (SAVIANI, 2008)

Se para compreendermos o processo de conhecimento da humanidade voltamos os olhos

para 0 modo de producdo, ao direcionarmos nossas atencdes para educacdo, ndo poderia ser
diferente. A educacdo também marca e € marcada pelos meios de producédo a qual esta inserida, o
que gera diferentes conceitos do que vem a ser educacdo e, consequentemente, diversas formas
de se pensar a formacdo. Portanto, tracaremos um paralelo entre a constituicdo da sociedade
capitalista e a educacdo tal qual a temos hoje.

Entendemos educacdo como um aprendizado individual, cujos efeitos sdo sociais e
coletivos, pelo qual o ser social se apropria de certos conhecimentos que lhe proporcionam a
possibilidade de compreender e agir sobre a realidade que o cerca. E a forma como a propria
sociedade prepara seus membros para viverem nela. (MESZAROS, 2005)

Vemos em Dutra (2010) que é importante compreender que:

“... a educacdo, bem como o esporte, a midia, o trabalho, que fazem
parte da nossa vida, produzem e reproduzem valores da e para a
sociedade... a educacdo submete-se as determinagdes da base material de
muitas formas, o que acaba contribuindo para a reproducéo e
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manutenc¢do desta sociedade. A educacao tende a refletir a sociedade que
a produz, expressando o nivel de compreensdo dos que a fazem,
permitida pela sociedade de cada época, de acordo com a etapa de

desenvolvimento das for¢as produtivas e das relagoes sociais” (p. 12 e
13)
Dessa forma, é possivel conceber que o capitalismo € um dos fatores determinantes na

educacgdo, ou ainda, que a sociedade capitalista (organizada em duas classes sociais distintas:
burguesa e proletéaria) influencia a organizacdo da educagdo. Serdo os detentores dos meios de
producéo que decidirdo o que, como e para quem se educa.

Compreender a escola como meio produtor e reprodutor das relagdes sociais, entendendo
a conjuntura em que ela se constitui e os objetivos de sua criagdo, nos permite refletir sobre o seu
papel social.

Pistrak (2000) coloca que a escola “reflete sobre seu tempo e sempre esteve a servigo das
necessidades de um regime social, se assim ndo o fosse, ja teria sido extinta hd muito tempo”. Em
sendo uma arma ideoldgica, pode ser usada para reforcar as relacGes capitalistas ou para uma
nova ordem social: o socialismo. Neste contexto os educadores optam por uma concepcao teorica
e filosdfica de vida, mesmo que sem plena consciéncia do que de fato seja isso.

Quer seja, o metodo utilizado pelo professor influencia diretamente a forma como
sistematiza o conhecimento, escolhendo assim a teoria do conhecimento que ira corroborar com
sua pratica. Como uma cadeia de relacdes, serd esta mesma teoria do conhecimento que dara
suporte ao seu trabalho pedagogico, desde a selecdo de um contetdo disciplinar, a forma como
expor esta selecdo para os estudantes, até a maneira como questionara o entendimento destes para
com o conteudo. Tomando os professores como pesquisadores (sendo a pesquisa parte de seu
trabalho pedagdgico), concordamos com Gamboa (2007):

“Os pesquisadores, cientes dos pressupostos e das implicacdes dos
métodos e das teorias que utilizam, sem duvida, terdo a oportunidade de
exercer uma saudavel autocritica sobre seu trabalho investigativo e
poderdo ponderar melhor o resultado de sua pesquisa com as
contribuicdes da filosofia.” (p. 141)

Compreendemos que os professores sdo, aléem de educadores, pesquisadores, e que a

ciéncia de seus pressupostos tedrico-metodologicos permitira maior (e melhor) analise e
intervencdo em seu trabalho pedagdgico.

Ao analisarmos o fendmeno desta perspectiva, utilizamos as categorias de totalidade e
historicidade (MARX, 1989), em que ndo é possivel compreender a sociedade pelo particular.

Sendo a totalidade ndo a soma ou ajuntamento de partes, mas relagdes, mediagdes, que definirdo
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o fendmeno. Assim, s6 e possivel pensar a teoria do conhecimento na totalidade do fenémeno,
que ndo se d& isoladamente, mas sim imbricado de relagcBes sociais, econdémicas, politicas,
histdricas, culturais, etc.

Torna-se relevante pensar historicamente o fendbmeno - das teorias pedagdgicas
brasileiras, pois sera possivel, ao descrever o presente com os elementos que apontam para o
passado, compreender a dimensdo ontolégica do mesmo. Entender o movimento historico e o
quanto a propria histéria da humanidade influéncia o fendmeno é necessario para
compreendermos o presente.

Partindo dessa perspectiva, Saviani (2008 e 2008b) aponta as ideias pedagodgicas que
predominaram no Brasil do inicio do século XI1X até a atualidade, as quais sistematizamos no

quadro a seguir:

TEORIA CARACTERISTICAS

Escola Tradicional Papel de difundir a instrucdo; necessidade de tirar a populacdo da

(inicio séc. XIX) marginalidade, transformar em cidad&os; escola centrada no
professor, cabendo a ele transmitir o conhecimento aos alunos.

Escola Nova Pilares cientificos (biologia, psicologia e sociologia); desloca o eixo

(inicio periodo da questdo pedagdgica do intelecto para o sentimento, do logico

republicano brasileiro) | para o0 psicologico, dos conteddos cognitivos para 0S
métodos/processos pedagogicos, do professor para o aluno, do
esforco para o interesse, da disciplina para espontaneidade;
importante ndo € aprender, mas aprender a aprender; professor
estimulador.

Pedagogia Tecnicista | Parte do pressuposto da neutralidade cientifica; inspirada no
(surge no Estado Novo | principio da racionalidade, eficiéncia e produtividade; processo
e perdura até a ditadura | educativo objetivo e operacional; maximizacdo da racionalidade em
civil-militar brasileira) | detrimento da subjetividade; mecanizacdo do processo; professor e
aluno sdo secundarios, o elemento principal é a organizacdo
racional; aprender a fazer.

Critico- Criticam a problematica da educagdo remetendo aos Seus
reprodutivistas determinantes  objetivos (&  estrutura  sdcio-econémica);
(paralela ao tecnicismo) | reprodutivista, pois as criticas concluem que a funcdo da educacdo é
reproduzir as condigdes sociais vigentes; referéncias: “teoria do
sistema de ensino enquanto violéncia simbolica”, “teoria da escola
enquanto aparelho ideoldgico de Estado” e “teoria da escola
dualista”, todas elas sdo teorias sobre a educacdo e ndo da educacao.
Contra-hegeménicas | a) “educagdo popular”: concepgao libertadora; educacdo do povo e
(década de 1980 em | pelo povo, para 0 povo e com 0 povo em contraposicdo aquela
diante) dominante; substituem a categoria “classe” por “povo”; autonomia
popular metafisica.
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b) “pedagogias da pratica”: inspiracdo libertaria (principios
anarquistas); conceito de classe; saber gerado pela prética social
deve ser valorizado; ato pedag6gico politico; pratica pedagdgica
articulada com os interesses das camadas populares.

c) “critico-social dos conteudos”: papel da escola ¢ difundir os
conteidos vivos, concretos, indissociaveis das realidades sociais;
contetidos de ensino sdo os culturais universais (patriménio comum
da humanidade), permanentemente reavaliados a luz das realidades
sociais; professor garante a ligacdo dos conhecimentos universais e
a realidade concreta dos alunos; relacionar a pratica vivida pelos
alunos com os conteudos propostos pelo professor; a relacéo
professor-aluno baseia-se em trocas; educacdo a servico da
transformacéo social.

d) “historico-critica”: concep¢ao dialética; educacdo como ato de
produzir direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanidade que é produzida historica e coletivamente pelo conjunto
dos homens; préatica social & ponto de partida e de chegada da
pratica educativa; professor e aluno estdo igualmente inseridos na
pratica social, mas com posi¢des distintas; aos momentos
intermediarios do método cabe identificar as questbes suscitadas
pela pratica social (problematizacdo), dispor dos instrumentos
teoricos e praticos para a sua compreensdo e solucdo
(instrumentacdo) e viabilizar sua incorporacdo como elementos
integrantes da propria vida dos alunos (catarse).

Remodelacdes do
produtivismo, da
escola nova, do
construtivismo e do
tecnicismo ao
neoliberalismo

(a partir da década de
1990, até os dias atuais)

a) “neoprodutivismo”: adog¢dao do modelo toyotista (flexivel,
polivalente); remodelacdo da teoria do capital humano: busca da
produtividade na educacéo; antes a educacdo tinha como objetivo de
garantir que as pessoas trabalhassem, hoje trata-se de garantir o
“direito” a procurar emprego.

b) “neoescolanovismo”: resgate do lema “aprender a aprender”,
porém o mais importante ndo é ensinar e nem mesmo aprender algo,
isto €, assimilar determinados conhecimentos (aprender a estudar, a
buscar conhecimentos, a lidar com situacdes novas); professor deixa
de ser o que ensina para ser auxiliador no processo de
aprendizagem,; pratica light (educacdo em qualquer lugar, feita por
qualquer um, de qualquer forma).

¢) “neoconstrutivismo”: teoria do professor reflexivo, valoriza os
saberes docentes centrado na pragmatica da experiéncia cotidiana;
pedagogia das competéncias (outra face das pedagogias do aprender
a aprender), objetivo de dotar os individuos de comportamentos
flexiveis.

d) “neotecnicismo”: conceito de competéncias; objetivo de
maximizar a eficiéncia; tornar os individuos mais produtivos
(mercado de trabalho e vida social); manutencdo dos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, porém agora controle e
direcdo pertencem & iniciativa privada e as organizagbes ndo
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governamentais (ndo mais ao Estado); empenho em reduzir custos,
encargos e investimentos publicos; flexibilizagdo do processo em
que o controle decisivo desloca-se do processo para os resultados;
avaliacdo dos resultados garantiréd eficiéncia e produtividade; busca
da “qualidade total” (ensino voltado para nichos de mercado),
“satisfacdo total do cliente” (educadores prestadores de servigo,
aprendizes em clientes e a educacdo como um produto a ser
produzido com qualidade variavel) e “pedagogia corporativa”
(empresas organizam cursos superiores preparando seus futuros
empregados).

Quadro 1 — Sistematizacdo das ideias pedagogicas brasileiras

Cientes de que este quadro ndo representa a totalidade das ideias e das teorias pedagogicas

brasileiras, fazemos uso dele para poder olhar o passado de forma sistematizada e norteadora.

1.3 AS ABORDAGENS PEDAGOGICAS DA EDUCACAO FISICA
Apos tracarmos, em linhas gerais, as teorias pedagogicas existentes em nosso pais,

acreditamos ser interessante fazer o levantamento das abordagens pedagdgicas de nossa area —
educacdo fisica. Ndo com o intuito de subsidiar elementos para analise dessas abordagens no
trabalho pedagdgico dos professores da ESEF/ UFRGS, mas para que possamos refletir sobre a
atuacdo dos professores em formacdo desta escola. Em outras palavras: embora ndo tenham uma
relacdo direta com as teorias de conhecimento, as abordagens da educacdo fisica refletem na
concretude da acgdo tais teorias.

Tendo como referencial a historia da educacdo fisica, observamos as diferentes
abordagens pedagdgicas que fundamentaram esta pratica no interior das escolas, bem como fora
delas. Considerando que toda préatica pedagdgica surge de necessidades sociais concretas
(COLETIVO DE AUTORES, 1992), identificamos na Educacdo Fisica diferentes momentos
histdricos que possibilitaram o surgimento das diversas abordagens pedagdgicas.

No final do século XVIII e inicio do século XIX, temos na Europa o palco para
construcdo e consolidacdo do sistema capitalista, onde os exercicios fisicos terdo papel
fundamental (COLETIVO DE AUTORES, 1992). Para uma nova sociedade, era preciso novos
homens, mais fortes, mais ageis, mais empreendedores e mais disciplinados. Este novo homem

tinha necessidade de um corpo preparado para a jornada diéria, cuja venda de sua forca de
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trabalho possibilitaria sua sobrevivéncia. E é, nesta conjuntura, que os exercicios fisicos surgem
como ferramenta para construgédo deste trabalhador.

A classe dominante, detentora dos poderes do estado, ciente desta necessidade e sabedora
de que uma sociedade forte é feita por homens fortes, toma para si (para o estado) este cuidado.
Conforme vemos expresso no trecho abaixo:

“..préticas pedagoOgicas como a Educacdo Fisica foram pensadas e
postas em acdo, uma vez que correspondiam aos interesses da classe
social hegeménica naquele periodo historico, ou seja, a classe social que
dirige politica, intelectual e moralmente a nova sociedade.” (COLETIVO
DE AUTORES, 1992, pag. 35)

Destacamos ainda que, neste periodo, a ciéncia estava envolta pelo pensamento
mecanicista e que o corpo era visto apenas pelo prisma bioldgico, sendo igualado a uma maquina.
E a ciéncia quem fornece os elementos que permitirdo um controle eficiente sobre o corpo.
Assim, conforme Bracht (1999):

“...0 nascimento da EF se deu, por um lado, para cumprir a funcdo de
colaborar na construcéo de corpos saudaveis e doceis, ou melhor, com
uma educacao estética (da sensibilidade) que permitisse uma adequada
adaptacdo ao processo produtivo ou a uma perspectiva nacionalista, e
por outro, foi também legitimado pelo conhecimento médico-cientifico do
corpo.” (p. 73 grifo nosso)

Segundo Bracht (1999), as aulas nas escolas eram ministradas por instrutores fisicos do
exército, transportando ndo apenas seus conhecimentos de como alcangar corpos ‘“‘saudaveis”,
mas as normas e o0s valores de sua instituicao: hierarquia, organizacdo, disciplina, obediéncia.

Partindo dessas caracteristicas, montamos um quadro com as principais abordagens
pedagdgicas da EF, baseado no Coletivo de Autores (1992) e em Valter Bracht (1999),
procurando, além de tracar suas caracteristicas, apontar de quais teorias pedagdgicas provém (se é

que possuem origem em alguma delas) e o contexto historico do qual emergem.

Teoria Caracteristicas

Higienista/Militarista | Emerge dos seculos XVIII e XIX, tem influéncia da instituicdo
(final séc. XIX, até | militar e médica. Necessidade de formar um cidaddo forte, agil,
aproximadamente empreendedor, disciplinado, submisso, obediente.

1945) Caracteristicas essenciais para a sociedade capitalista.

Utilizacdo dos métodos ginasticos.
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Base cientifica nas Ciéncias Biologicas, visdo do corpo como
maquina.
Possui caracteristicas da Escola Tradicional.

Tecnicista/Esportiva
(inicio séc.XX, periodo
da ditadura civil-militar
brasileira)

Surge no inicio do século XX, mas ganha forca ap6s Segunda
Grande Guerra — 1939/1945(Guerra Fria, insercdo dos feridos de
guerra em atividades). Entrada violenta do esporte na escola. A EF
passa a ser subordinada ao esporte. Os outros elementos da cultura
corporal ndo séo abordados.

Necessidade de formar atletas e ndo pessoas. Principios da teoria
tecnicista: rendimento, competicdo, racionalizagdo, eficiéncia,
produtividade. Relagéo treinador-atleta, sendo o primeiro o detentor
de todo o saber. Busca de superacédo de limites.

Busca nas Ciéncias Bioldgicas melhorias para funcionamento
organico do corpo (aumento de rendimento esportivo e produtivo).
A ditadura militar de 1964, corroborou para implementacdo e
manutencdo dessa pratica em EF, tendo em vista que auxiliava em
seu projeto de nagéo.

Desenvolvimentista

Anteriormente, a EF ndo tinha como base a cientificidade, vé entdo a

(década de 1980 em necessidade de orientar a pratica pedagdgica juntamente com o
diante) conhecimento cientifico. Pratica pedagogica baseada em oferecer a
crianga oportunidades de experiéncias de movimento de modo a
garantir o seu desenvolvimento normal. Utilizacdo de testes de
aptidao.
Concepcao fragmentada de homem (afetivo, motor, cognitivo).
Esta abordagem surge como enfrentamento ao tecnicismo.
Humanista Esta entre as teorias “renovadoras”, assemelhando-se as teorias
(década de 1980 em critico-reformista.  Costuma ser chamado de movimento
diante) “humanista”, que tem como caracteristica a presenca de principios

filosoficos em torno do ser humano, sua identidade, valor. Seu
fundamento no limite e interesse do homem surge com a critica a
correntes oriundas da psicologia  conhecida  como
comportamentalista. De carater também idealista, desloca a
propriedade dada ao produto para o processo de ensino, introduzindo
o principio do ensino “nao diretivo”. Deve desenvolver a natureza,
“em si boa”, da crianca.

Psicomotora
(década de 1980)

Subordinacdo da EF a outras disciplinas. EF considerada como
instrumento, ndo sendo os elementos da cultura corporal
conhecimentos a serem desenvolvidos no ambito escolar. Surge ao
longo da década de 70, como outra face do movimento “renovador”.

Critico Superadora
(final da década de
1980 em diante)

Tendo como referéncia o livro “Metodologia do ensino da educagado
fisica”, baseia-se na pedagogia histérico-critica. O objeto da EF séo
os elementos da Cultura Corporal, sistematizacdo do conhecimento
em ciclos, necessidade de historicizar o conhecimento para ser
apreendido em seus movimentos contraditérios. Surge no final da
década de 80, inicio dos anos 90.

Critico Emancipatdria

Influenciada pela pedagogia de Paulo Freire e a fenomenologia de
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(década de 1990 em | Merlau Ponty, Elenor Kunz formulou esta teoria. Entende o
diante) movimento humano como uma comunicagdo com o mundo, sendo 0
sujeito tomado a partir de uma perspectiva iluminista (capaz de
critica e atuacdo autbnoma).

Quadro 2 — Sistematiza¢do das abordagens pedagdgicas da EF

Certamente outras abordagens/perspectivas estdo presentes na EF, entretanto as de maior
destaque que encontramos em nosso referencial bibliografico (COLETIVO DE AUTORES, 1992
e BRACHT, 1999) foram as expostas no quadro.

Analisando os dois quadros, € possivel perceber que tanto as teorias pedagdgicas como as
abordagens pedagogicas da educacdo fisica foram (e sdo) ferramentas de educacdo da populacédo
em prol de uma determinada ideologia, de um determinado interesse econémico, politico, social,
cultural. Ou seja, quando se exigia da na¢do um povo forte, capaz de erguer e regimentar o pais, a
teoria pedagdgica principal era a tecnicista, que por consequéncia influenciava diretamente a
educacdo fisica, sendo essa responsavel pela formacéo de cidadaos saudaveis e fortes.

Outro exemplo da relacdo trabalho e educacdo, € a atual flexibilizacdo intrinseca a todas
as esferas educacionais (ensino basico, fundamental, médio, superior) e o mercado de trabalho,
onde o sujeito mais valorizado € aquele cujas competéncias permitem-no atuar em qualquer area
(LIMA, 2011).

A aproximacdo das teorias pedagogicas gerais com as abordagens pedagogicas da
educacdo fisica nos permite compreender de forma mais abrangente o papel dessa disciplina na
escola e, consequentemente, a formacéo de seus professores.

Ao tracarmos uma analise geral dos itens anteriormente expostos, podemos concluir que
assim como ha um desenvolvimento desigual e combinado do modo de producédo capitalista, ha
uma disputa de ideias, de concepcdes pedagdgicas, enfim, de mundo. E que essas disputas se

refletem e sdo refletidas diretamente na educacao.

1.4 HISTORIA DA ESEF
Acreditamos que para compreender a relacdo entre o trabalho pedagogico e as teorias do

conhecimento de nossos professores é necessario conhecer a histéria da ESEF, pois historicizar
este fenbmeno nos auxiliard na analise conjuntural das ligacdes entre esses dois elementos. Sendo

assim, relatamos em breves palavras, o surgimento da ESEF.
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No periodo do Estado Novo (1937-1945) acentuou-se a preocupa¢do com a formacao da
identidade cultural brasileira. Segundo Mazo (2005), frente a esta situagdo, o Estado brasileiro
assumiu caracteristicas intervencionistas, enquanto promotor de politicas culturais e educacionais
destinadas a construir a nacdo brasileira. Para as politicas educacionais foi elaborado o Plano
Nacional de Educacdo, determinando a estrutura basica do ensino primério e secundério, alem da
estruturacdo do ensino industrial, comercial, agricola e normal. Tal plano preconizava a formagéo
civica, buscando difundir a idéia de uma identidade cultural brasileira, além de atuar para o
fortalecimento da mdao-de-obra colaborando para a consolidacdo do Estado Brasileiro
(BERCITO, 1996; BETTI, 1991, apud MAZO, 2005).

Em 1937, a Constituicdo Brasileira estabelece a obrigatoriedade da Educacdo Fisica em
todas as escolas primarias, normais e secundarias do pais. Havia caréncia de profissionais
habilitados para suprir as necessidades do ensino da educacéo fisica, pois 0s que atuavam na area
eram oriundos do meio militar. Neste contexto comegou a ser exigida formacéo profissional
especifica para professor de educacéo fisica, técnico esportivo e medico especializado.

Implanta-se, assim, a primeira instituicdo formadora de profissionais no Estado do Rio
Grande do Sul, a Escola Superior de Educacdo Fisica (ESEF) em 1940. Que permaneceu como
Unica formadora de professores de Educacdo Fisica por mais 30 anos. Durante esse periodo
esteve sob a tutela do Estado do Rio Grande do Sul, sendo integrada a Universidade Federal do
Rio Grande do Sul em 1969 (MAZO, 2005, NUNES; MOLINA NETO, 2005). Sendo este
processo chamado de “Federalizacdo da Escola”.

Porém, mais importante que a troca de administracdo da escola, € preciso compreender o
contexto historico brasileiro que propiciou tal mudanca. Segundo Nunes e Molina Neto (2005), o
periodo de Federalizacdo foi marcado por intensa repressdo imposta pelo Governo Militar e raros
eram 0S acessos aos assuntos de natureza politico-administrativa. Todavia, o referido processo
possibilitou alteracdes na estrutura da escola, além de trazer para os estudantes uma melhora no
status, na valorizacdo e no reconhecimento do profissional formado pela instituicdo (NUNES;
MOLINA NETO, 2005).

Durante a década de 1960, o pais esteve sob grande efervescéncia social, politica,
econbmica, cultural, sendo bastante influenciado pela conjuntura mundial, dadas a Guerra Fria
(1945 - 1989), construcdo do Muro de Berlim (1961), Revolucdo Cultural de Maio de 1968 na

Franca, entre outros. Nunes e Molina Neto (2005) referem-se ao quadro econdémico de 1930 a
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1964, caracterizando-o “... por um equilibrio mais ou menos estavel entre o modelo politico de
tendéncias populistas e 0 modelo de expansédo de inddstrias, principalmente indastrias de base.”

No final de margo de 1964, o governo de Jodo Goulart, exprimido entre a mobilizagédo
golpista (cupula militar unida aos setores conservadores da sociedade) e o crescente movimento
popular que exigia reformas estruturais, sofre o Golpe Civil-Militar (apoiado macicamente pelas
elites nacionais e fortemente aparamentado pelos estrangeiros, especialmente Estados Unidos da
America).

Pela perspectiva da educagéo, Nunes e Molina Neto (2005) afirma que:

“Na primeira metade dos anos 1960, a educagao estava em dissonancia
com a economia. O sistema de ensino cresceu em quantidade, mas néao
em qualidade... diferentes segmentos sociais reivindicavam melhorias no
ensino. A partir de 1964, o sistema de ensino brasileiro passou por uma
série de transformaces. O objetivo estabelecido para a escola foi formar
mao-de-obra para suprir o processo de industrializagdo em andamento.”

(pag. 4)

A partir de 1950, o Brasil firma com os Estados Unidos acordos de intercAmbio de
conhecimento (Ministério da Educacdo e Cultura — MEC e United States Agency for
International Development — USAID), com a justificativa de fazer com que a educacgéo
acompanhasse o ritmo de desenvolvimento econémico do pais. Tais acordos foram base para a,
muito criticada®, reforma universitéaria de 1968.

A reforma universitaria de 1968 atende as exigéncias da USAID, visando, conforme
Nunes e Molina Neto (2005):

€

. a eficiéncia, a modernizacdo, a flexibilidade administrativa e a
formacao de recursos humanos de alto nivel para o desenvolvimento da
nacdo... Entre as inovacdes dessa Reforma, estavam o0s exames
vestibulares classificatorios, a instituicdo do sistema de créditos e
matricula por disciplina, a organizacdo semestral, flexibilidade na
organizacdo curricular, extingdo da catedra, reestruturacdo
administrativa, perda da autonomia e controle externo das Faculdades,
instituicdo de programas de pos-graduacdo...” (pdg. 5)

O sistema departamental e de créditos subsidiou a desarticulacdo politica da época.
Atrelado a esta politica, a Reforma Universitaria de 1968, cria a obrigatoriedade da educacdo

fisica ao ensino superior, que visava “colaborar, através de seu carater lidico-esportivo, com 0

6 A Unido Nacional de Estudantes (UNE), mesmo na clandestinidade, & época, posicionou-se radicalmente

contréria a alianca MEC-USAID, tendo sido “calada” pela forte repressdo do periodo — Ditadura Civil-Militar.
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esvaziamento de qualquer tentativa de rearticulagdo politica do movimento estudantil”
(CASTELLANI FILHO, 1988, p.121 apud NUNES; MOLINA NETO, 2005). Justificando-se
assim a caracterizacdo da disciplina educacdo fisica como legalista, ao invés de pedagogica.

E, nesse cenario, que temos a federalizacio da ESEF, muito por conta da necessidade de
formar profissionais capacitados e outro tanto pelo interesse em manter a educagdo fisica num
patamar esportivizante — tdo interessante para os ideais da época. Para Fraga (2010), a educacgdo
fisica assume a caracteristica de:

“A EF passa a ser componente curricular transversal no ensino superior,
mesmo que de forma pouco articulada com os projetos pedagdgicos das
demais areas.” (p. 14)

Quer seja, a educacao fisica era um meio e ndo um fim em si mesma para emancipacao

dos estudantes (sejam do curso de educacdo fisica, sejam de outros cursos).

Na efervescéncia politico-social brasileira dada a possibilidade do fim da ditadura civil-
militar, vemos no final da década de 1980, especificamente na reformulacdo curricular de 1987,
uma nova concepcdo de educacdo e de educacdo fisica surgir. Amplia-se a carga horaria do
curriculo, concede-se mais autonomia para as Instituicdes de Ensino Superior (IES) na
formulacdo dos projetos curriculares e fica instituida a divisdo do curso de educacdo fisica em
licenciatura e bacharelado. Nossa escola, em especifico, ndo cria o curso de bacharelado,
mantendo-se apenas com a licenciatura, bancando “a licenciatura de carater mais generalista”
(FRAGA, 2010).

Apos esse periodo, o curso sofreu alteracbes pontuais até o ano de 2004, quando o
Conselho Nacional de Educacdo (CNE), institui as Diretrizes Curriculares para os cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica. No ano de 2005, inicia na ESEF o curso de bacharelado em
educacdo fisica.’

Apos a criacdo do curso de bacharelado em educacdo fisica e a crescente movimentagédo
dos estudantes (oriundas, principalmente do DAEFI), a escola retoma a discussdo da necessidade
ou ndo do curso de bacharelado. Atualmente a ESEF passa por uma reformulacao curricular, cujo

processo contava, inicialmente, com a participacdo de toda a comunidade esefiana e que hoje esta

Para maiores detalnamentos e uma analise profunda, ver FILIPPINI, 2010.
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tramitando em uma comissdo de especialistas composta por trés professores efetivos e um

colaborador que ndo faz parte do quadro docente da escola.®

1.5 FORMACAO DE PROFESSORES DE EF - PARA MELHOR ENTENDER A
ESEF/UFRGS

A formacdo de professores tem se pautado na Idgica de formagdo profissional® em
detrimento da formacéo humana®®. Compreendendo esta Gltima, outros aspectos da existéncia da
humanidade que ndo os contemplados em uma formacdo para o mercado de trabalho, pois é
entendida como processo de formacgdo, onde a educagédo atua sobre os meios de reproducdo da
vida (FILIPPINI, 2010).

Santos Junior (2005), em sua tese de doutorado expde estudos e analises realizadas no
ualtimo periodo, indicando a precariedade do processo de formacdo de professores de educacéo
fisica, com base em Fensterseifer (1986):

“A) processo de formacéo profissional acritico, a-histérico e a-cientifico;
B) curriculo desportivizado; C) desconsideracdo, na graduacdo, do
contexto de insercéo social; D) o saber é tratado de forma fragmentada;
E) dicotomia entre teoria e pratica; F) o processo de formacédo esta
voltado para a estabilizacdo do sistema vigente; G) importam-se e
aceitam-se modelos tedricos acriticamente; H) a orientacdo na formacao
é voltada para atender as classes favorecidas socialmente; I) enfatiza-se
o0 paradigma da aptidao fisica com forte influéncia da area bioldgica; e
J) o esporte é interpretado como estabilizador do sistema, tratado na
perspectiva da aptidao fisica, e no modelo de alto rendimento, tornando-
se forte elemento de alienagdo.” (p.48)

Santos Junior (2005), vale-se também de Faria Janior (1987:15-33), trazendo a tona
questdes da ordem de uma formacdo acritica, posto que a formacdo é cada vez mais
especializada, divergindo dos planos curriculares internacionais que enfatizam a formacao

generalista.

8 Os estudantes participaram do processo de reformulagéo curricular, encaminhando inclusive uma proposta,

porém optaram por se retirar do processo quando este instituiu uma comissdo de especialistas baseada nédo no voto
paritdrio, mas com a composicdo de trés professores e dois estudantes, com peso de voto 60% e 40%
respectivamente. Os técnicos-administrativos compunham a comissdo, mas atualmente ndo fazem mais parte desta.
Ha ainda forte movimentac&o na escola quanto a democracia do processo.

Formacdo voltada para o mercado de trabalho, ou seja, preocupada em formar mao-de-obra assalariada.

Na concepcdo marxista, uma formacdo omnilateral, preocupada com o ser humano e todas suas funcgdes
sociais (culturais, econémicas, educacionais, politicas, etc).

10
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Tais andlises corroboram com Filippini (2010), quando a autora expressa que 0 programa
de governo que Fernando Henrique Cardoso™ propunha as Universidades, decorre dos ajustes
estruturais (reestruturacdo tecnoldgica e produtiva, parte das estratégias do processo de
reestruturacdo neoliberal) e da necessidade de sintonizar a Universidade com uma Nova Ordem
Mundial. Para Taffarel (1998), o assalto as consciéncias e 0 amoldamento subjetivo sdo visiveis
na privatizacdo da educacdo, através de programas que retiram do Estado a responsabilidade de
financiamento da educacéo, e na forma fragmentada da organizacéo curricular, sendo esta voltada
a desenvolver competéncias e habilidades necessarias ao mercado de trabalho.

Outro aspecto relevante € o0 modo como o processo de fragmentacdo do conhecimento e
da formacdo de professores ocorreu. Para alguns setores da educacédo fisica (conservadores) o
processo de criacdo do curso de bacharelado foi “consensual”; porém para o setor critico e
progressista, a forma como foram aprovadas as novas diretrizes curriculares para educacéo fisica
exprime a falta de democracia no processo e a ndo intencdo de participacdo de alguns setores
contrarios a fragmentacdo do conhecimento.

E sera com Taffarel (1993) que vislumbraremos uma possibilidade de formacéo:

“...aponta a necessidade da consideracdo dos seguintes aspectos: A) A
manifestacdo e a clareza de eixos curriculares referenciados em um
projeto historico alternativo; B) O rompimento com a visdo idealista e
abstrata da educacdo e dos alunos, aprofundando a compreensdo do
sentido da formacdo do professor de Educacdo Fisica no Brasil,
reconhecendo-se o processo de trabalho pedagdgico como o ndcleo
essencial desta formacdo; C) A criacdo de relagdes professor-aluno
dialégicas e comunicativas, menos ameacadoras, que possibilitem
processos de decisdo/execucdo/ avaliacdo participativo, cooperativo; D)
A superacdo de praticas pedagogicas usualmente adotadas nos termos
exclusivos de base positivista, substituindo-as por praticas que estimulem
a aprendizagem significativa; F) A reinterpretacdo da avaliacdo do
curriculo, do ensino e da aprendizagem, no sentido de coloca-la no
centro da formacdo do profissional da Educacéo Fisica, selecionando os
conteudos conforme o seu significado social, o qual devera ser
explicitado pela avaliacdo; G) A importancia da categoria auto-
organizacdo (do coletivo dos alunos), tanto no ambito da sala de aula
como da Faculdade, para lhes permitir o aprendizado de formas
democraticas de trabalho; H) A expressdo dos resultados dos trabalhos
realizados de forma diversificada, por exemplo, em Relatérios que
representem a ordenacdo, compreensdo e expressao de uma realidade
concreta — como um concreto pensado — permitindo a elaboracéo teorica

1 Presidente da Republica, de 1995 a 2002.
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e a construcdo cientifica do conhecimento; 1) A consideracdo da
avaliagdo como categoria medular que permite a compreensdo e
intervencdo nos seus diferentes ambitos de expressao - aprendizagem,
curricular e institucional — o que amplia as possibilidades de se buscar a
consecucao de uma unidade de acéo, em funcdo dos objetivos gerais do
curso de formacdo de professores de Educacédo Fisica, articulados com o
projeto politico-pedagogico, construido e assumido coletivamente pelo
corpo social da escola; e J) A construgdo coletiva, com base em
possibilidades essenciais, epistemoldgicas e pedagogicas, dos eixos
curriculares, condicdo para um trabalho pedagbgico integrador e
cooperativo.” (p.51)

Compreendemos a formagdo de professores na perspectiva humana, em que pese a
necessidade de formar pessoas para a vida e ndo para o mercado de trabalho - para os interesses
(volateis) do capital. Essa forca motriz do capitalismo € perceptivel em nossos curriculos e, por
conseqliéncia em nossa formacéo, bem como na de nossos professores, para além das teorias

pedagdgicas as quais sdo/foram submetidos.
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2. APROXIMACOES CONCEITUAIS

Do ponto de vista filosofico, conceituar, definir algo, € uma tarefa, se ndo impossivel,
extremamente complicada. E a dificuldade ocorre porque cada autor parte de um método, de uma
concepcéo filosofica, e os caminhos percorridos levam a diferentes formas de dar significado a
um mesmo termo.

Ao formularem-se conceitos, ndo seria justo omitir o periodo histérico, as condicGes
materiais, as condic¢Ges sociais, culturais, da qual o individuo se vale. Tais constatacdes nos
permitem compreender (com a precisdao possivel) o que o autor pretendia dizer, e mais, nos
permite refutar ou concordar com suas afirmacoes.

Portanto, ndo ha neste trabalho pretensdo alguma em conceituar e colocar um ponto final
em discussdes que atravessam a historia da humanidade. A ideia aqui é tentar, minimamente,
identificar alguns termos para que ao longo do trabalho a temética ndo se distancie tanto do
objetivo proposto e possa, assim, minimizar eventuais conflitos tedricos. Elencamos assim 0s

conceitos de:

2.1 TEORIA
Segundo Trivifios (1987), a palavra “teoria”, em sua origem etimoldgica grega, tinha por

significado “observar”, “contemplar”; quando aplicada aos espectadores dos jogos olimpicos
gregos. A pessoa estaria “teorizando”, “contemplando”, “observando” a olimpiada. Muito
embora essa raiz pareca distante do que concebemos por teoria hoje, ela nos traz alguns
indicativos. Se trouxermos o conceito para o desenvolvimento do pensamento cientifico,
perceberemos que o teorizar cientifico assemelha-se ao teorizar grego antigo.

Quando um pesquisador busca a verdade de algum fato, ele ndo procura/testa as mais
diversas hipoteses sem uma teoria que o guie. A utilizacdo dos conceitos intrinsecos a uma teoria
€, ndo sO necessaria, como também obrigatdria, para o pesquisador. Mesmo que este ndo saiba,
ndo tenha consciéncia, da teoria que o orienta.

Em Frizzo (2010), baseado em Kopnin (2002), encontramos que:

“... teoria ... tem o significado de uma forma de pensamento que tem suas
peculiaridades e ocupa um certo lugar no movimento do conhecimento,
atividade que 'deve compreender ndo s6 a descricdo de certo conjunto de
fatos, mas também sua explicacdo, o descobrimento de leis a que eles
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estdo subordinados'. Tratamos a teoria, portanto, como uma explicacéo
do real.” (p.190, grifo nosso)

Para nds, teoria ndo é uma ferramenta estética e imutavel, mas uma forma de observar e
descrever a realidade. Consciente ou ndo do aporte tedrico utilizado (embora tenhamos a
sensacdo de jamais ter afirmado uma ou outra teoria), a nossa realidade, as nossas agoes,
exemplificam a “bengala”, o aporte teorico, que utilizamos.

Na academia, a teoria que orienta professores, estudantes, pesquisadores, pode nos
auxiliar a compreender as a¢des destes individuos. Se um professor se diz marxista, adepto do
materialismo historico-dialético, mas fraciona suas aulas em teéricas e praticas, certamente ha
contradi¢do entre sua teoria e seu agir no mundo.

Por isso, compreendemos o conceito de teoria como algo que “explica o real”; que da voz
ao que esta por tras de nossas acOes, € 0 conceito que nos parece coerente; e, portanto, ao que

iremos nos referir ao longo do trabalho.

2.2 CONHECIMENTO
Dentre os termos a serem conceituados, “conhecimento” €, a nosso ver, o mais complexo

e passivel de inimeras interpretacbes. Ao longo da histéria da humanidade seu significado
mudou radicalmente, muitas vezes ramificando-se ou transformando-se por completo. Taffarel
(2008), utilizando a sintese feita por Gamboa (2007), ilustra a questdo apontando apenas duas
possibilidades histdricas do ser humano conhecer o real: pela via do idealismo, que coloca a
consciéncia acima do real, com seres acima do ser humano, criadores da natureza e dos seres, que
pressupde o0 Absoluto; ou pela via do materialismo que pressupde as relacBes entre matéria e
consciéncia, em tempos, espacos e movimentos segundo leis e relacdes, nexos e determinacdes
reciprocas, concretas, da existéncia, no intercambio do ser humano com a natureza para manter a
vida, conhecer e constituir assim a histria.

Dessa forma, se compreendemos que os seres humanos sdo submetidos a leis fisicas e
biologicas, revelaremos que a linha do tempo e a luta pela vida permitiram saltos qualitativos e
hoje prevalecem as leis sdcio-historicas (TAFFAREL, 2008). Baseado neste referencial -
marxista (que supera o idealismo e o materialismo mecanicista) — Lessa e Tonet (2008)

conceituam conhecimento como:
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“O ponto de partida, para Marx, esta no fato de que entre as idéias e o
mundo objetivo, externo a consciéncia, se desdobra uma intensa
mediagdo que tem no trabalho a sua categoria fundante. Tipicamente, é
pelo trabalho que os projetos ideais sdo convertidos em produtos
objetivos, isto é, que passam a existir fora da consciéncia. E, do mesmo
modo tipicamente, € reconhecendo as novas necessidades e
possibilidades objetivas abertas pelo desenvolvimento material que a
consciéncia pode formular projetos ideais que orientam o0s atos de
trabalho. Realidade objetiva e realidade subjetiva sdo, assim, dois
momentos distintos, mas sempre necessariamente articulados, do mundo
dos homens.” (p. 47)

Sendo assim, o conhecimento pressupfe uma sucessdo de fatos e reflexdes que, num

movimento espiralado e qualitativamente superior, é passivel de ser verificavel e verdadeiro a
partir da praxis humana®?. O agir e 0 pensar n&o s&o movimentos separados ou desconexos, mas,
mediados pelo trabalho, transformam uma ideia (existente apenas na consciéncia humana) em um
objeto, gerando uma sintese®*.

Ao olharmos para histéria do homem, seu ciclo evolutivo, como propde Frizzo (2010),
veremos que o ser humano comecou a acumular conhecimento somente apds indmeras
experiéncias, tais conhecimentos eram utilizados para resolver seus problemas diarios. Um longo
periodo de tempo foi necessario para que sensacdes se transformassem em percepcoes,
representacdes, juizos, racionalizacéo e conceitos — enfim: consciéncia. Ao adquirir consciéncia o
selvagem percebe primeiramente que ele existe, e depois, que esta rodeado de objetos, e que estes
estabelecem relacOes entre eles e com ele mesmo. Progressivamente, compreende 0 que Se passa
em sua realidade. Portanto, dizer que temos consciéncia de algo é compreender o que se produz
na realidade ambiente.

Veremos em Andery (2006) o indicador de que os modos de producdo foram base para 0s
avancos (e retrocessos, ou estagnacfes) do conhecimento, principalmente o cientifico. De

maneira que o conhecimento no capitalismo adquire forca produtiva, aquilo que produz passa a

“O conceito de praxis em Marx pode ser entendido como pratica articulada a teoria, pratica desenvolvida

com e através de abstracdes do pensamento, como busca de compreensdo mais consistente e consequente da
atividade prética — é prética eivada de teoria. A préatica e a teoria que surgem nas sociedades de classes estdo
orientadas pelos interesses das classes dominantes. Isto ndo quer dizer que fiquem eliminadas totalmente as
possibilidades da existéncia, nessas sociedades, de teorias e praticas que tenham origem nas classes dominadas.”
EXNEEF, 2009/2010.

13 Conforme Lessa e Tonet (2008): “sintese ¢ um conceito filoséfico que adquiriu enorme importancia em
Hegel (1770-1831) e, depois, com Karl Marx. Ele significa que coisas distintas (ideia e matéria) se articulam dando
origem a uma terceira coisa, qualitativamente distinta das anteriores.
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ser incorporado aos processos produtivos, aumentando a produtividade, a mais valia, garantindo a
acumulacdo do capital e a condicdo que o mantém como, contraditoriamente, forca destrutiva. O
conhecimento possibilita dominacdo politica e forca ideoldgica (SOBRAL, 1986, apud
TAFFAREL, 2008), torna-se, como tudo na sociedade regida pelo capital, uma mercadoria,
passivel de ser vendida por todos e comprada por poucos.

2.3 TEORIA DO CONHECIMENTO
Ao longo de diversas leituras, tivemos muita dificuldade em conceituar, ou minimamente

definir, o que ¢ “teoria do conhecimento”. Muito embora tenhamos encontrado analises de como
e quando essa discussdo deu-se ao longo da histéria da humanidade, poucos sdo 0s que se
dedicaram a formular o conceito. A explicacdo mais comumente encontrada € sobre o que é
materialismo e o que é idealismo (HESSEN, 1926; ABBAGNANO, 2000; CHAUI, 2002).
Entretanto, a pergunta anterior: “o que € teoria do conhecimento?” raramente ¢ feita. Mas, mesmo
que ndo expressa, em todas as leituras que fizemos nos pareceu que um conceito possivel seria o
de que: teoria do conhecimento nada mais € do que a maneira como pensamos/analisamos ser
possivel ao ser humano conhecer a realidade, associado ao modo como vemos a realidade, ou
seja, a0 método.

A pergunta subentendida no conceito (como é possivel conhecer a realidade?) permite
duas respostas: idealista e materialista, porém essas possuem ramificacfes e superacdes que serao

analisadas a seguir.

2.3.1 IDEALISMO
A raiz do termo “idealismo” ¢ “ideia”, sendo conceituado no Ferreira (1999), no que

concerne a filosofia, como: “qualquer uma das doutrinas que afirma ser a realidade
essencialmente espiritual, mental, intelectual ou psicologica”. Para Lessa e Tonet (2008), 0
idealismo é fruto de uma sociedade cuja reproducdo ocorre apenas baseada na exploracdo do
homem pelo homem. Como vimos anteriormente, a divisdo do trabalho em manual e intelectual,
abriu precedente para que pensassemos que ha uma classe que “pensa” (dominante) e outra que
realiza trabalhos manuais (dominada). Ao pensarmos as relagdes do homem com o mundo, do
homem com a natureza e do homem com o homem, fica muito clara a compreensdo de que o

idealismo condiz mais com a realidade do que o materialismo.
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Hoje percebemos que é o trabalho humano que pode produzir e reproduzir as sociedades
de classes, sejam elas escravagista, feudalista ou capitalista. Que muito embora a classe
dominante exerca o controle do trabalho — controlando os meios de producdo — essa s6 pode
existir pela exploracéo dos trabalhadores, e ndo como se acreditou por um longo periodo, que as
sociedades fossem geradas pelas ideias. (LESSA; TONET, 2008).

O idealismo, muito mais que o materialismo, teve diversas correntes, porém nos parece
que é em Kant (1724-1804), formulador do idealismo subjetivo, que vemos todas elas
convergirem. O idealismo implica assim em “reconhecimento do papel ativo, decisivo, das ideias
¢ da consciéncia humana na historia” (LESSA; TONET, 2008). Nao ha, porém, nega¢dao da
matéria, apenas que, em nossa relacdo com o mundo material, este s6 assume a forma pelo qual é
reconhecido em nossa consciéncia. Lessa e Tonet (2008) afirmam que Kant, a razdo humana
porta conceitos universais de tempo e espago, conceitos estes a priori. Decorrendo que jamais
poderemos saber 0 que as coisas de fato sdo, podendo apenas conhecer/explorar a imagem do
mundo, organizado a partir de nossas sensa¢cdes no tempo e no espaco, produzida pela nossa
consciéncia.

Ao utilizar este caminho da teoria do conhecimento, veremos a historia como resultado do
embate de ideias, gerando um processo de constante auto-aperfeicoamento do espirito humano
(idem, ibdem). A prioridade das ideias sobre a matéria € a tbnica, a caracteristica maior dessa

perspectiva.

2.3.2 MATERIALISMO
Se de um lado temos o idealismo, priorizando as ideias; do outro encontramos o

materialismo, definindo a matéria como origem Unica do conhecimento. Essa perspectiva parte
do pressuposto de que tudo é matéria, inclusive as ideias. As ideias seriam produzidas pela
matéria, seriam como frutos dela. Para os materialistas, a historia ¢ um “movimento mecanico,
férreo de leis que se impbdem de forma inevitavel aos seres humanos. As mesmas leis da
sociedade seriam as mesmas leis da natureza... seriam imutaveis e universais” (LESSA; TONET,
2008).

Este caminho ndo nos permite explicar a complexidade da histéria humana, seu principal

problema estd em ndo conseguir explicar o desenvolvimento do mundo. Para os defensores dessa
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teoria “Os processos sociais e as ideias dos homens derivariam mecanicamente da matéria

natural. Por isso eles foram denominados materialistas mecanicistas” (LESSA; TONET, 2008).

2.3.2.1 MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO
Muito embora se aponte apenas a possibilidade idealista ou materialista de conhecer a

realidade, teremos no marxismo outra vertente, que supera as duas. Marx, ao analisar a sociedade
capitalista ap6s a Revolucdo Industrial (1776-1830) e a Revolucdo Francesa (1789-1815),
constata que:

“A primeira, ao elevar as forcas produtivas a um novo patamar,
evidenciou até que ponto a histéria dos homens € independente da
natureza, contrariando as teses materialistas dos iluministas. E a dltima
deixou ainda mais claro como as idéias dos homens... e as possibilidades
objetivas se articulam para compor a histéria humana. Diferente do que
queriam os idealistas de entdo (e do que querem 0s dos nossos dias), a
historia é bem mais que o desenvolvimento do espirito humano.” (LESSA,

TONET, 2008, p. 43)
Sendo assim, 0 mundo dos homens ndo € nem apenas uma coisa ou a outra, nem apenas

ideia ou apenas matéria, mas uma sintese de ideia e de matéria que sO existe a partir da
transformacdo da realidade (logo, é material) conforme um projeto previamente ideado na
consciéncia (possuidor de um momento ideal). E entfo superado o impasse entre idealismo — que
reduz a luta de classes a luta de ideias - e materialismo mecanicista — que desconsidera o papel
das ideias na historia.

N&o ha assim um fator que predomine sobre o outro, visto que ndo ha existéncia de um
sem o outro. A consciéncia dos homens sé existe por conta da materialidade natural. Se olharmos
apenas desse ponto, colocaremos a matéria anterior a consciéncia, porém o ser social s6 pode
existir como sintese das ideias e da materialidade. Percebemos que ambas transformam-se em
objetos existentes ao ndao podermos questionar o fato de existir a sociedade humana. Pode-se
supor que as ideias sdo resultados tardios no desenvolvimento do universo, mas isto ndo as torna
“menos reais” que a materialidade natural.

Dessa forma, a célebre frase de Marx (O Dezoito Brumario, de Luis Bonaparte, parte I)
nos dé a ideia de como compreender o materialismo historico-dialético:

“Os homens fazem sua prdépria historia, mas ndo a fazem como querem;
ndo a fazem em circunstancias por eles mesmos escolhidas, mas em
circunstancias encontradas, dadas e transmitidas pelo passado”
(Dicionério do Pensamento Marxista — p. 375)
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2.3.3 POSITIVISMO
Fundado por Auguste Comte (1798 - 1857), distingui-se por trés preocupagdes

fundamentais: uma filosofia da histéria, uma fundamentacdo e classificacdo das ciéncias e uma
disciplina elaborada para estudar os fatos sociais. Pode ser dividido em trés momentos:
positivismo classico, empiriocriticismo e neopositivismo. Dados 0s objetivos deste trabalho,
iremos nos deter nas caracteristicas do neopositivismo, por entendermos a recorréncia dessa
perspectiva na atual conjuntura. Sendo elas, segundo Trivifios (1987): a) realidade formada por
partes isoladas; b) ndo aceitagcdo de outra realidade a ndo ser a explicada pelos fatos, que possam
ser observados; ¢) desinteresse quanto as causas dos fenémenos; d) ndo ha interesse em conhecer
as consequéncias de seus achados, o que os levou a crer na neutralidade da ciéncia; e) rejeicao a
metafisica; f) utilizacdo do principio da verificacdo, toda afirmacdo sobre o mundo deve ser
confrontada com o dado; g) unidade metodologica para investigacdo dos dados naturais e sociais;
h) emprego do termo ‘“varidvel”, busca de generalizagdes; 1) “fisicalismo™: traduzir todo
postulado cientifico a linguagem da fisica (ideia pouco difundida entre eles mesmos); j)
inexisténcia de qualquer conhecimento a priori; k) distin¢do entre valor e fato, os primeiros ndo
eram dados brutos, logo ndo interessavam ao pesquisador; I) existéncia de dois tipos de

conhecimento cientifico — empirico (ciéncias naturais) e l0gico (matematica).

2.3.4 FENOMENOLOGIA
Para a fenomenologia ndo existe objeto sem sujeito, pois sempre hd uma intencdo da

consciéncia que esta dirigida ao objeto. Esta é a ideia fundante, basica, da fenomenologia: a
intencionalidade. Temos assim, que a fenomenologia:

“Trata de descrever, e ndo de explicar nem de analisar... Tudo o que sei
do mundo, mesmo devido a ciéncia, o seu a partir de minha visao pessoal
ou de uma experiéncia do mundo sem a qual os simbolos da ciéncia nada
significariam. Todo o universo da ciéncia € construido sobre o mundo
vivido e, se quisermos pensar na propria ciéncia com rigor, apreciar
exatamente seu sentido e seu alcance, convém despertarmos
primeiramente esta experiéncia do mundo da qual ela é a expressdo
segunda.” (MERLEAU-PONTY, R. Fenomenologia da percepcéo. Rio de
Janeiro, Freitas Bastos, 1971. 464 p., p. 5-6)
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Os fenomendlogos compartilham algumas caracteristicas, como: questionar o
conhecimento suspendendo suas crencas e proposi¢cdes sobre o mundo natural; estudo do
universal, o que é valido para todos os sujeitos; a-historicidade dos fendmenos, estudam a
realidade com o desejo de descrevé-la, de apresenté-la tal como ela é, em sua experiéncia pura,
sem o proposito de introduzir transformagdes substanciais na; “desreificacio”** do conhecimento
a nivel da consciéncia, em forma subjetiva; ndo abordagem da ideologia do fenémeno estudado;
isolamento do fenémeno, separacdo dos elementos historicos e sociais amplos; possibilidade de
esclarecer alguns elementos culturais (valores) que caracterizam o mundo vivido dos sujeitos;

discussdo dos pressupostos considerados como naturais, 6bvios. (TRIVINOS, 1987 p. 42-49).

“POS-MODERNA”"
A perspectiva pés-moderna procura problematizar as préprias nogdes de realidade, de

sujeito e de verdade (VEIGA-NETO, 2007). Para tanto, tal visdo caracteriza-se por:

“N&o querer demonstrar uma verdade sobre 0 mundo nem quer defender
uma maneira privilegiada de analisa-lo... ndo busca as verdades sobre o
mundo, mas 'insights’, quais ferramentas possam ser Uteis para o
entendimento do mundo... 0 pensamento pos-moderno néo é essencialista,
isto €, ndo entende que as coisas e as categorias tenham uma esséncia
propria, mas vé o0 mundo como um jogo de relagdes entre as coisas e as
categorias.” (VEIGA-NETO, 2007 p. 34)

Para Veiga-Neto (2007), a ndo eleicdo de uma categoria a qual todas as outras estejam

subordinadas, abre espaco para que se compreendam os infinitos recortes e combinagdes que

(13

compdem o mundo, “... ao invés de se partir das determina¢des econdmicas para explicar o
mundo social, outras varidveis séo trazidas para o tabuleiro do jogo: etnia, religido, género, idade,
cultura, caracteristicas corporais, desejos, fantasias, etc.”.

Ileana Wenetz e Marco Stigger (2006) colocam a linguagem como um dos pressupostos

tedricos:

1 Reificacdo: considerar algo abstrato como coisa material, representar o ser humano como objeto fisico

privado de qualidades pessoais ou de individualidade; considerar o trabalho como uma mercadoria (commodity)
exemplifica a reificacdo do individuo; transformar o homem ou algo em coisa, objeto de consumo (FERREIRA,
1999).
15 Entendemos que hd um campo tedrico-metodoldgico composto por uma infinidade de vertentes,
concepgdes, abordagens, perspectivas, que se denominam como po6s-modernas, pés-estruturalistas, entre outras
nomenclaturas. Por, neste trabalho, ndo darmos conta de compreendé-las em sua plenitude e por seus autores ndo se
colocarem como uma teoria, optamos por ndo numerar este item de nosso trabalho, muito menos afirmar ser esta
uma teoria do conhecimento. Porém, vemos a necessidade de citd-la no trabalho, tendo em vista que sua aparigdo é
recorrente.
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“... importancia da linguagem, entendendo-se que ela atribui sentido ao
mundo e, dessa forma, constroi a realidade na qual vivemos e nos
inserimos... 1sso significa que ela ndo descreve a realidade, mas antes a
constroi.” (p. 62, grifo dos autores)

H& também o pressuposto que envolve o conceito da representacdo, que € entendida
como sistema de significacdo que permite dar sentido ao nosso mundo. Wenetz e Stigger (2006)
observam que “os sistemas de significacdo constroem linguistica e culturalmente os sentidos que
sdo atribuidos aos modos de pensar e agir sobre as diversas dimensdes da vida...” (p. 62). Nessa
perspectiva, baseada em Louro (2001), Wenetz e Stigger (2006) discorrem que:

“..ndo cabe perguntar se uma representagdo ‘corresponde’ ou ndao ao
‘real’, mas, ao invés disso, como as representagoes produzem sentidos,
quais seus efeitos sobre os sujeitos, como elas constroem ‘o real’” (p. 63)

Por fim, temos a nocdo de cultura, onde “... os sujeitos in-corporam marcas/atributos de
género, etnia, nacionalidade, geracdo e classe, por exemplo, e essas marcas sdo significadas e
valoradas em sistemas de classificacdo que hierarquizam sujeitos e grupos sociais.” (WENETZ,
2006).

2.4 TRABALHO PEDAGOGICO
A utilizacdo da expressdo “trabalho pedagogico” deve-se a concordancia com os autores

Freitas (1989, 2006) e Frizzo (2008), expressos em Filippini (2010):

“.. esse termo faz referéncia a uma nocdo ampliada da atividade
desenvolvida por professores e alunos em vistas a adquirir o
conhecimento sistematizado (na sala de aula e na escola em geral) e a
articulacdo entre o trabalho do professor e a macroestrutura socio-
politica, enquanto outras referéncias ndo dédo conta de contemplar todos
os envolvidos, alunos e professores (trabalho docente), nem consideram a
educacdo como uma atividade produtiva que tem relacdo com a teoria e
com a reflexdo critica (prdtica pedagogica).” (p.22)

A autora apresenta a alienacdo'® como um aspecto do trabalho pedagdgico, pois o

professor é colocado como principal elemento mediador da relacdo entre o sujeito e o

16 Um dos pilares de sustenta¢do do modo de produgdo capitalista (FILIPPINI,2010), cujas caracteristicas sdo

no sentido negativo (em Hegel, € algo positivo) em que o trabalho, ao invés de realizar o homem, o escraviza; ao
invés de humaniza-lo, o desumaniza. O homem troca o verbo SER pelo TER: sua vida passa a medir-se pelo que ele
possui, ndo pelo que ele é. Ha diferentes tipos de alienacéo: religiosa, pelo estado, econémica. Para este trabalho nos
interessa, a alienacdo econdmica que pode ser descrita de duas formas: o trabalho como atividade fragmentada e
como produto apropriado por outros.



42

conhecimento, alienando o aluno do processo do trabalho pedagdgico. Cabem ao professor e a
estrutura do ensino “decidir” a forma como o conhecimento sera tratado, os objetivos
pedagdgicos, os processos de avaliacdo, o conteudo e a forma de aprendizado, deixando o aluno a
margem desse processo. Ha ainda a aliena¢do quanto ao produto da educacdo, o conhecimento,
quando este é estabelecido sem envolvimento, participacdo e interesse dos sujeitos do processo.
Veremos em Frizzo e colaboradores (2009) que:

“A utilizacdo do Livro Didatico ¢ um exemplo do conhecimento que as
criancas terdo acesso, mesmo que sintam estranhadas aquele produto do
seu trabalho pedagdgico. Nessa perspectiva, o professor também esta
alienado do trabalho quando as metas e objetivos da educagdo sdo
resolvidos sem seu envolvimento, ou seja, o professor sente um
estranhamento ao produto do seu proprio trabalho.” (p. 11)

Muito embora, a citagdo acima caracterize a educacdo escolar, é possivel tragar um

paralelo da mesma com o sistema educacional como um todo.

Assim, a utilizacdo do termo trabalho pedagdgico carrega consigo a perspectiva de uma
atividade ampla e, quica, superadora em relacdo ao processo de sistematizagdo do conhecimento
produzido pela humanidade.

Enfim, tracamos e delineamos alguns termos que acreditamos serem relevantes para o
trabalho, pois facilitaram a pesquisadora no entendimento da tematica (teoria do conhecimento e
trabalho pedagogico) e, esperamos, tenham diminuido distancias tedricas entre os mais diversos
leitores. Para a pesquisa, 0 processo de criar este capitulo foi extremamente importante, pois nos
permitiu um aprofundamento teorico sobre a tematica, muito embora estejamos cientes de que é
preciso avangar na compreensdo e apropriacao dos conceitos, para que uma analise e intervengédo

mais densa possa ser feita sobre a relacdo teoria do conhecimento e trabalho pedagdgico.
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3. CAMINHOS METODOLOGICOS

De acordo com Trivifios (1987), esta pesquisa pode ser caracterizada como um Estudo de
Caso, visto que expressa a analise profunda de uma unidade, muito embora esse “mergulho” no
fenbmeno seja passivel de generalizacBes futuras em outras unidades. Dessa maneira,
compreendemos que 0s motivos pelos quais nossos professores optam por um enfoque tedrico em
detrimento de outros, ndo sdo exclusivos seus, mas sim determinados por um contexto historico,
social, temporal e, principalmente, econdmico que pode ser observado em outras escolas,
comunidades, universidades, etc. Dessa forma, consideramos o fendmeno (professores da
ESEF/UFRGS) uma unidade relevante e necessaria de ser estudada, por compreendermos que o
momento que a escola esta vivenciando é de inumeras mudancas (reformulagdo curricular); ha
atualidade na tematica; e o debate a respeito das teorias do conhecimento e do trabalho
pedagdgico influencia diretamente na formacéo de professores de educacéo fisica. Tomar a ESEF
como unidade nesse contexto historico é necessario, pois a escola esté sob forte questionamento
de suas escolhas realizadas no passado (criacdo do curso de bacharelado em 2005), reflexdes
sobre a situacéo atual e apontamentos para o futuro de sua comunidade.

Destacamos que nossa relacdo com o campo é bastante peculiar, visto que ja nos
encontravamos submersos no campo (vivenciando a escola diariamente por pelo menos cinco
anos), porém na posicdo de estudante e ndo de pesquisadora. Essa proximidade e, até mesmo
intimidade, com o campo nos permitiu caminhar mais facilmente pelo terreno escolhido e,
acreditamos, tenha dado maior liberdade aos sujeitos para abordar a tematica.

Para iniciarmos a pesquisa, buscamos antes, verificar as producfes académicas (teses e
dissertacdes) que haviam discorrido sobre o tema proposto. Iniciamos assim, nossa coleta de
dados no Banco de Teses e Dissertacbes da CAPES, acessando o sitio eletrénico no dia 18 de
agosto de 2010. Utilizando os descritores (palavra exata) “teoria do conhecimento” e “educagdo
fisica” ndo encontramos nenhum resultado; apds, realizamos a pesquisa com as mesmas palavras
indicando “todas as palavras”, encontramos 43 que aparentemente aproximavam-Se da tematica.
Ao realizarmos a leitura dos resumos, o numero de teses e dissertacBes caiu para 17. Para analise

dessas pesquisas, utilizamos um quadro®’, com os seguintes itens a serem diagnosticados: titulo,

o Quadro este desenvolvido e muito utilizado em nosso grupo de pesquisa “Trabalho e Forma¢do Humana”,

coordenado pela professora Laura Fonseca.
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autor, tipo de pesquisa, universidade de origem, faculdade, ano de publicacdo, palavras-chave,
objeto da pesquisa, empiria, metodologia, referencial tedrico-metodoldgico, conceitos centrais e
observacdes. A partir da analise detalhada deste quadro percebemos que:

a) Quanto aos sujeitos da pesquisa:

- Em apenas uma delas o0s sujeitos das pesquisas eram professores universitarios;
- Em 8, os sujeitos sdo professores de escolas municipais ou estaduais;
- Quando abordam a universidade, referem-se aos projetos politicos pedagdgicos e a formacéo de
professores (seis delas);
- Tomam o fendmeno através da perspectiva dos docentes (uma).
b) Quanto a temporalidade das pesquisas:
- 10 delas s&o anteriores as atuais Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagéo Fisica.
c) Sobre o acesso dos trabalhos:
- Apenas 9 estdo disponiveis on line;
- As outras 8 possuem link completo para leitura.

Tracando uma analise mais geral das teses e dissertacGes, apenas uma em particular
pareceu articular a temética teoria do conhecimento e educacdo fisica'®. Muito embora essa
mesma dissertacdo de mestrado ndo esteja disponivel na rede e seja datada de 1996. O que
exemplifica a pouca existéncia de estudos nessa linha de pesquisa, principalmente quando os
sujeitos sdo os professores universitarios. Por ndo termos tido acesso ao trabalho completo,
optamos por apenas anunciar essa pesquisa, sem utiliza-la como referencial teérico ou como base
para nossos estudos.

Como problema de pesquisa temos: “qual(is) teoria(s) do conhecimento colaboram com o
trabalho pedagogico dos professores dos cursos de Educagao Fisica da UFRGS?”. Formulamos
tal questdo tendo como objetivo principal analisar quais teorias do conhecimento podem ser
identificadas como orientadoras do trabalho pedagdgico dos professores da ESEF/UFRGS.
Porém, acreditamos que ao responder tal questionamento, poderemos contribuir no entendimento
cientifico das teorias do conhecimento que influenciam o trabalho pedagdgico de nossos
professores. Como objetivos especificos, apontamos: a) auxiliar os académicos a reconhecer as

teorias do conhecimento e selecionar aquelas que mais condizem com sua formacdo; b)

18 SANTANA, Orlando. Concepcdes e tendéncias pedagdgicas dos professores dos cursos de licenciatura em

EF na Bahia. Dissertacdo de mestrado, Universidade Federal da Bahia, Faculdade de Educagdo, 1996.
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identificar os aspectos de articulacdo entre teoria e trabalho pedagdgico; c) relacionar as teorias
do conhecimento com o trabalho pedagogico de nossos professores. E por fim, mas igualmente
relevante, d) direcionar o pesquisar para a universidade, visto que poucos sdo os trabalhos
(principalmente os de concluséo de curso) que dirigem seus olhares para a universidade, em
especial, para nossos professores.

Dessa perspectiva, as ferramentas metodoldgicas que nos auxiliaram na busca de nossas
respostas, foram:

a) Analise de documentos: cronogramas, sumulas das disciplinas, planos de ensino,
documentos que possibilitaram verificar formas de organizacdo do semestre, referéncias
utilizadas, contetdos a serem trabalhados, formato de trabalho dos contetdos, etc. Saliento que
esses documentos encontram-se acessiveis no sitio eletronico da UFRGS, através do Portal do
Aluno. Essa ferramenta nos auxiliou na identificacdo das concepcdes tedricas dos professores.
Esses materiais sdo uma rica fonte de suas bases tedricas, tendo em vista que neles constam
livros, artigos, teses, sites, revistas da area, utilizadas pelos professores e que permitem compara-
los com as teorias utilizadas em seus grupos de pesquisa ou publicacdes pessoais;

b) Grupo focal com os formandos de 2011/01, visando confirmar algumas hipoteses,
desenvolvimento de teorias e reflexdes sobre a tematica (GONDIM, 2002). Os sujeitos do grupo
foram os formandos do presente semestre (2011/01) tendo em consideracdo o fato de estarem
finalizando o curso e, obrigatoriamente, terem cumprido ou estarem cursando toda a carga horaria
desse. E relevante salientar que a inser¢o da pesquisadora nesse grupo foi facilitada, por também
ser uma formanda e por conhecer a imensa maioria dos colegas. O encontro foi agendado entre
aqueles que desejaram colaborar com a pesquisa, sendo proposto em reuni&o de formandos®®. A
conversa foi gravada, transcrita e os conteudos subtraidos delas foram referendados pelos
participantes, bem como sua autorizacdo em publicar o que foi abordado no encontro. O grupo é
constituido de 29 estudantes, ingressantes na universidade desde 2002 até 2007, na faixa etaria
variada (dos 20 aos 35 anos). Colocamos que, embora tenhamos utilizado a autora Gondim
(2002) para sustentar esta ferramenta, nossa experiéncia no MEEF e a vivéncia em inimeros

Grupos de Discussdo, nos subsidiaram para realizar essa tarefa. A metodologia dos Grupos de

19 . . o .
Espago em que os formandos articulam e organizam aspectos de sua formatura, ou seja, hd um ndmero

expressivo de colegas.
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Discussédo do Movimento (onde se propde um tema e todos podem falar sobre ele) auxiliou em
N0ssos objetivos;

c) Entrevista semi-estruturada com os professores selecionados para coletar dados,
valorizando a presenca da investigadora e oferecendo todas as perspectivas possiveis para que o
informante alcance a liberdade e a espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacao
(TRIVINOS, 1987). O objetivo da entrevista é aprofundar, enriquecer, confrontar, questionar,
compreender a docéncia. A todos entrevistados foi entregue um termo de consentimento
informado, as entrevistas foram gravadas, transcritas e sujeitadas a aprovacao dos entrevistados.
Acreditamos que esta ferramenta corrobora com os interesses da pesquisadora, por tratar-se de
uma forma privilegiada de interagdo social onde se buscam dados que tratam da reflexdo do
proprio individuo entrevistado sobre a realidade que vivencia (MINAYO, 2004).

Os sujeitos de nossa pesquisa sdo os professores da ESEF/UFRGS, vinculados a
instituicdo através da categoria “professor efetivo” no segundo semestre de 2010.
Compreendendo que ndo é possivel realizar uma andlise profunda e coerente com todos o0s
professores da escola, cujo nimero total nesse periodo era de 39, por conta do tempo de producao
de um trabalho de conclusdo de curso (um ano), devido as limitacdes da pesquisadora e,
sobretudo, pela disponibilidade dos professores da escola. Os critérios de selecdo dos sujeitos da
pesquisa deram-se, nessa ordem:

a) Responsaveis pelas disciplinas obrigatorias da ESEF/UFRGS no Departamento de
Educacdo Fisica (DEFi). Justifica-se 0 ponto de corte por compreender que, necessariamente,
todos os estudantes dos cursos de graduacdo de nossa escola terdo em algum momento de suas
vidas académicas contato com esses professores. Sendo, dessa forma, os professores que
embasam a formacéo de nossos discentes. O niumero de professores fica expresso em 27;

b) Corpo docente do curso de pds-graduacdo da ESEF/UFRGS. Entendemos que o0s
professores pertencentes a este grupo sdo 0s que se encontram diretamente envolvidos com a
formacdo de docentes e pesquisadores na area, capazes de atuar no ensino, na pesquisa e na
extensdo. Permitindo-nos chegar a 8 professores;

c) Coordenadores de grupos de pesquisa na ESEF/UFRGS. Cremos que esses
professores-coordenadores, por estarem diretamente ligados a pesquisa cientifica, possuem corpo

tedrico fundamentado e expresso em suas publicacBes. Destacamos também, que alguns
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estudantes de nossa escola fazem parte desses grupos, permitindo assim a aproximacdo da
pesquisa e do ensino. Mantivemos aqui os mesmos 8 professores do item anterior;

d) Professores representantes nos érgdos decisorios da escola (CONSUNI, DEFI,
COMGRAD, COMPESQ e COMEX). Por compreendermos que o tripé académico (Ensino,
Pesquisa, Extensdo) fica evidente, permitindo assim a expressdo maior dos professores e
evidenciando seu envolvimento com a comunidade. Chegando ao nimero de cinco professores;

e) Professores vinculados a ESEF/UFRGS no periodo anterior a reformulagdo curricular
de 2004/2005. Esse ponto de corte torna-se significativo por compreendermos que os professores
que participaram (de forma ativa ou ndo) da reformulacdo curricular de 2004/2005, que culminou
com a criacdo do curso de bacharelado, vivenciaram um momento decisério para a escola, para o
curso de educacdo fisica, para os professores, estudantes e toda comunidade. Dando a eles
bagagem empirica e intelectual para posicionarem-se em relacdo a questdes delicadas da
educacdo fisica (tais como a propria criagdo do curso de bacharelado). Permitindo-nos chegar a
quatro professores, com o0s quais desenvolvemos nossa pesquisa.

Observamos ainda que esses professores atuam em diversas etapas do curso e suas
disciplinas sdo distintas entre si. Sendo uma delas de carater pesquisador, duas relacionadas aos
estdgios (uma pré-requisito para 0s estagios e um estdgio propriamente dito) e a quarta
relacionada a uma visdo da educacao fisica e da sociedade.

Para que seja preservada a identidade dos sujeitos da pesquisa, optamos em chamar 0s
colaboradores de: Prof. Anchieta, Prof. Henrique, Prof. Renan e Prof. Richard. Infelizmente, o
Prof. Renan foi desligado da pesquisa, pois como parte da validacdo dos dados da entrevista, o
professor deveria ler a transcricdo, apontar alteracdes e devolver a pesquisadora. Porém, o Prof.
Renan, ndo a retornou em tempo habil, muito embora tenhamos entrado em contato via internet e
pessoalmente com ele. Dessa forma, optamos por desconsidera-lo do trabalho, ao passo que nao
poderiamos utilizar suas informacg6es, pois as mesmas ndo foram validadas. Cientes da perda,
lamentamos a auséncia desse colaborador, porém temos a certeza de termos ido ao nosso limite
na expectativa e busca pelo retorno.

Quando citarmos os colaboradores do grupo focal, esses ndo terdo nomes proprios, e nos
seus relatos aparecera apenas: Grupo Focal.

A pesquisa utilizou a técnica de triangulacdo de dados proposta por Trivifios (1987) que

tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na descricdo, explicagdo e compreensdo do
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foco em estudo. Sustenta-se no principio que ndo é possivel conceber a existéncia isolada de um
fenbmeno social (totalidade), sem raizes histdricas, sem significados culturais e sem vinculagdes
estreitas e essenciais com a macrorrealidade. A triangulacdo de dados prevé trés aspectos
(direcionamentos) da pesquisa, sendo eles: processos e produtos (elaborado pelo pesquisador ou
pelo sujeito, averiguando as percepgdes do sujeito), elementos produzidos pelo meio
(documentos, instrumentos legais, etc.) e processos e produtos originados pela estrutura sécio-
econdmica e cultural no qual esté inserido o sujeito (analise de conjuntura, modos de producao).
Finalizamos a coleta de dados cruzando as informacdes obtidas para formulagdo de

categorias de analise, tendo como base 0s conceitos estruturados no referencial tedrico.



49

4. CATEGORIAS, ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Ao estabelecermos um paralelo entre o referencial tedrico e a analise do material coletado,
conseguimos identificar alguns elementos que compdem a relagdo entre a teoria do conhecimento
e o trabalho pedagdgico de nossos professores. Ao analisar: 0s planos de ensino, as ultimas
publicac@es, as (inGmeras leituras) das entrevistas e do grupo focal; apontamos o que nos parece
central e que pudemos observar em mais de um instrumento. Apo6s termos utilizado a
triangulacdo de dados proposta em Trivifios (1987), sistematizamos 11 categorias de analise.
Dada a dimensdo desse trabalho, aprofundaremos quatro dessas — teoria do conhecimento,
trabalho pedagdgico, relacdo teoria do conhecimento e trabalho pedagdgico e teoria do
conhecimento e produtivismo, por serem as categorias que julgamos mais relevantes visto que
abordam diretamente a tematica proposta em nossos objetivos, enquanto as demais serdo
indicadas para que possibilitem estudos futuros.

Para analise dos documentos, elaboramos o seguinte quadro:

Professor Anélise
Anchieta | Estabelece sua disciplina apenas como tedrica; avalia o trabalho final, ndo o
processo de construcdo desse; critérios de avaliacdo coerentes com seu trabalho
pedagdgico (preocupacdo com o conhecimento produzido para educacdo fisica e
ndo na educacdo fisica.
Henrique | Objetivos condizentes com sua perspectiva tedrica; incoeréncia nos campos
“metodologias” e “carga horaria” no que tange a relagdo tedrico-préatica;
diversificacdo nas propostas avaliativas.
Richard Incoeréncia nos campos “metodologias” e “carga horaria” no que tange a relagao
tedrico-pratica; referencial proposto bastante diversificado, porém néo identificado
(completamente) no conteddo programatico; critérios de avaliacdo coerentes com
as teorias orientadoras expressas pelo professor.

Quadro 3 — Analise dos documentos

A andlise dos documentos nos direciona a refletir que: embora expressem o que acontece
ao longo do semestre nas disciplinas, pouco (ou muito pouco) exprimem as concepcdes tedrico-
metodoldgicas dos professores. H4 um fator que nos parece bastante limitante: a necessidade de
preenchimento dos campos, pois orienta o professor a “completar quadros” (ha um formato
padrdo para os planos de ensino e os professores devem apenas inserir nos itens as informacdes

solicitadas), quando este poderia ser um momento de reflexdo de seu trabalho pedagdgico.
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Em se tratando da relagdo pesquisa-ensino, elaboramos a partir das ultimas publicacbes
dos professores®, o seguinte quadro:

Professor Anélise
Anchieta | Ampla producdo cientifica nas mais diversas areas da educacéo fisica. Referencial
tedrico bastante diversificado, pois atua em mais de uma area. Ndo ha relacdo
direta com sua disciplina. Seu referencial tedrico-metodoldgico torna-se coerente
com sua posicdo em sala de aula, por afirmar que utiliza diversos autores.
Henrique | As tematicas abordadas em sala de aula sdo recorrentes em suas pesquisas. Ha
fluidez de uma area para outra, expressa nos autores utilizados (mesmos na
pesquisa e no ensino). N&do expressa diretamente suas opcdes teoricas, porém
segue sempre a mesma linha.
Richard Pouca relacéo entre os contetdos da disciplina e de suas pesquisas. Muito embora
0s autores que auxiliam o professor na construgédo da disciplina que ministra serem
diferentes dos autores em suas pesquisas, € possivel perceber a correlacdo entre a
concepcao de conhecimento e as crencas do professor ao longo de seus trabalhos.
Quadro 4 — Analise das produgcdes cientificas

Ao analisarmos o quadro, podemos perceber que hd uma teoria do conhecimento que
auxilia os professores no momento em que sistematizam o conhecimento no intuito de publica-lo.
Embora, a forma como identificamos essa teoria seja sensivelmente diferente:

a) No professor Anchieta, torna-se perceptivel na diversidade de areas e no volume de
suas publicacdes, pois como veremos nos trechos transcritos de sua entrevista, o referencial por
ele utilizado varia em determinados momentos de sua carreira;

b) No professor Henrique, observamos que sua producéo cientifica é mais focada em uma
determinada area, com autores e teorias definidos, o que nos permite mapear seu referencial
teorico, possibilitando afirmar que a relacdo teoria do conhecimento e trabalho pedagdgico é
bastante intensa;

c) Para o professor Richard, muito embora as areas pesquisadas ndo estabelecam (quase)
nenhuma relacdo com sua area de atuacdo na disciplina, é possivel perceber uma linha, um fio
condutor que orienta/subsidia seu trabalho pedagdgico.

Na andlise das falas, a reflexdo e percepcao desta relacdo é melhor identificada.

Com base no referencial tedrico e a partir das respostas dos professores, pudemos

reconhecer em trechos da entrevista as teorias do conhecimento de nossos sujeitos.

2 No periodo de janeiro de 2010 a janeiro de 2011.
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Vemos no professor Richard o entendimento de que se parte da materialidade para a
abstracdo na formulag&o de um conhecimento, tendo como elemento mediador a linguagem:

“... a nossa experiéncia no mundo e as representagdes que dela fazemos
estdo intimamente conectadas, sdo indissociaveis uma da outra... Diria
que me inclino para uma teoria do conhecimento em que partimos do
concreto para o abstrato... construimos o conhecimento a partir do
mundo vivido e, claro, essa relacéo entre a realidade objetiva, externa ao
sujeito, e a realidade subjetiva, interna ao sujeito, estad sempre mediada
pela linguagem, algum tipo de linguagem... h4 uma relacéo, talvez a
gente pudesse chamar aqui de dialética, entre uma realidade objetiva,
aquilo que estd fora de nos e a realidade interna, a nossa subjetividade.”
Professor Richard

O professor Anchieta, aponta a proximidade tedrica em que se encontra:

“...eu me colocaria na perspectiva da complexidade. Ou seja, onde ndo
existem mais verdades definitivas, onde ndo existe mais a exclusdo do
oposto, onde a relacdo dialética € fundamental. Hoje eu diria que as
minhas leituras me levam mais para a busca de respostas para as minhas
angustias, mas sempre tendo claro que essas respostas podem ser
provisorias e que ndo sdo a verdade verdadeira dos fatos.” Professor
Anchieta

Em se tratando do trabalho pedagdgico, verificamos como 0s sujeitos se colocam na
condicdo de professores, como organizam seu trabalho pedagdgico, na concepgdo expressa em
Frizzo (2008) e Filippini (2010).

Para o professor Richard, é necessario criar um tensionamento entre o ja vivido pelo aluno
e a realidade apresentada:

“Eu organizo isso (disciplina) de maneira a reproduzir, ali naquele
contexto, as situacdes que o aluno vivenciara na escola. Que isso venha
de alguma maneira a tensionar as visdes e conhecimentos que ele tem, as
coisas que ele acredita e confronta-las com a realidade onde vai atuar.
Entdo, preciso tensionar isso, o0 aluno precisa problematizar isso. E a
partir dai a reflexdo, a leitura, o dialogo, pode ter até aula expositiva,
mas desde que esteja conectado com a realidade escolar. Eu diria que
tensionar é fundamental.” Professor Richard

Na concepc¢do do professor Henrique, o professor é visto como intermediario entre os

conhecimentos e os alunos:

“N&o vou dizer que o aluno ndo tenha nada a dizer, mas eu nédo abro
méao do meu protagonismo... Pergunto no final sempre o que acham, ja
mudei muitas coisas a partir do que me disseram no semestre anterior,
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mas ndo pergunto antes. Acho que o meu lugar de professor € esse, ndo
abro mdo desse lugar” Professor Henrique

Para o professor Anchieta, o conhecimento desenvolvido em sua disciplina € dividido em

dois momentos: epistemoldgico e metodoldgico. Sendo que seu papel é diferente em cada um

deles: ora intermediando o conhecimento, ora orientando:

“... ela (disciplina) tem dois grandes blocos: um bloco voltado pra
epistemologia, porque a gente entende que ndo é possivel fazer pesquisa
sem estar pensando em uma concepcao sobre o conhecimento... e também
sobre a prépria compreensdo sobre o que € ciéncia. Na parte da
metodologia em si, os contetudos da disciplina, sdo 0s varios passos de
um projeto cientifico: o tema da pesquisa, 0s objetivos, a justificativa,
enfim, as hipdteses, tudo aquilo que faz parte de um projeto. Mas, dentro
desta linha de encaminhamento, o conteudo do projeto quem escolhe é o
estudante. Escolhe o trabalho que achar importante. Entdo o conteudo
dessa disciplina trabalha em tudo quanto € ordem. Isso tudo o que me
incomoda um pouco na opg¢ao dos estudantes € que cada vez mais 0S
estudantes estdo se afastando das pesquisas em educacdo fisica,
claramente.” Professor Anchieta

Entendendo como um dos objetivos da pesquisa: estabelecer a relacdo entre teoria do

conhecimento e trabalho pedagogico, observamos duas categorias distintas: visdo de mundo e

como esta concepcdo permite aos professores atuarem. Nesta categoria percebemos a

aproximacao com o conceito de teoria, baseado em Frizzo (2010).

Assim no que diz respeito a concep¢do de mundo, tanto o professor Anchieta como o

professor Richard corroboram com a perspectiva de que ha um fio condutor em seu pensar e agir

no mundo:

“Ha um pano de fundo que € mais ou menos comum: a minha crenca de
gue a gente constroi as coisas na troca. Procuro levar isso para todas as
esferas onde atuo.” Professor Richard

“.. a minha visdo filosofica, minha visdo de mundo, ela tenta ser
coerente com visbes pela qual passa o conhecimento, a respeito do
conhecimento, a prdtica pedagogica.” Professor Anchieta

Do mesmo professor, ao ser questionado se esta concepcdo serd utilizada apenas em sua

disciplina, obtivemos a seguinte resposta:

“Na vida. No mundo.” Professor Anchieta
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Sintetizando, observamos que a visdo de mundo, mesmo que ndo expressa de forma
direta, influencia as acbes e decisbes dos professores, sendo inclusive determinante para
utilizacdo desta ou daquela teoria do conhecimento.

Quanto a relacdo teoria do conhecimento e trabalho pedagdgico, ao perguntarmos se 0s
professores carregam para seu trabalho pedag6gico a teoria do conhecimento que 0s orienta,
obtivemos:

“’’Por mais que a gente tente ser imparcial, a gente perpassa essa visao
ideoldgica, essa visao filosofica de mundo. Mas eu ndo acho que isso seja
muito problematico, na medida que eu digo claro: é a minha viséo. Eu
acho que é melhor ser assim do que tentar negar isso e passar
implicitamente uma visdo.” Professor Anchieta.

Os professores afirmam nédo expressar diretamente as referéncias em que se baseiam, mas
que de uma forma ou de outra elas estdo presentes nos textos trabalhados em aula. Ao serem
questionados sobre como solidificam essa relacdo, expressam:

“Eu nunca dei Foucault pra ninguém ler... Eles ndo 1éem direto o autor,
eles vao ler a partir de um texto meu, a partir de um outro texto que eles
tem que ler. Eles ndo tdo lendo Bourdieu no original, mas o Bourdieu
aparece em varios textos... Eu apresento, ndo todos autores do lazer, eu
apresento alguns. Perspectivas diferentes. Professor Henrique

Para o Professor Richard, a relagdo do conhecimento pressupde uma relacéo de troca:

“... se tu ndo estabeleceres essa relacdo de reciprocidade, ndo se da o
conhecimento... e isso se da em especial pelo didlogo. Entdo todo o
processo em que isso ndo acontece, ndo acredito que haja conhecimento,
pelo menos ndo um conhecimento significativo. Fica uma coisa
mecanica, que ndo faz muito sentido para a pessoa... tento demonstrar
que teoria e pratica estao juntas... esse € o esforco. Temos que ter clareza
que elas ndo estio separadas e ai tem que exercitar esse olhar.”
Professor Richard

Para o Grupo Focal, ha um distanciamento entre os conteudos expostos nas disciplinas e a
realidade, dificultando, ou mesmo impossibilitando a aquisicdo de novos conhecimentos. Os
estudantes chegam a colocar a sorte como um dos critérios para uma formacéo qualificada:

“Muitas vezes tu ta fazendo a disciplina e, por mais que tu estude, tu fica
mais no campo da decoreba, porque tu ndo consegue assimilar, associar
com uma pratica efetiva. Pra mim, o que eu senti durante toda a
graduacao foi isso. Muito conhecimento eu acabei adquirindo agora no
trabalho de conclusdo, indo atras, discutindo com outras pessoas, nao foi
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do curso. Ai daqui a pouco tu diz: mas eu vi isso aqui 14 em fisiologia... e
como ¢ que ndo caiu a ficha?” Estudante Grupo Focal

“No meu caso... Eu s6 fui aprender mesmo no estagio. Claro que eu tinha
uma base, mas eu acho que dei sorte de pegar o estagio que eu queria e
que é exatamente o que eu quero seguir.” Estudante Grupo Focal

Ao abordarmos a questdo da teoria do conhecimento, uma relagdo recorrente apareceu:

teoria do conhecimento e produtivismo cientifico. Tema ja expresso em nosso referencial

tedrico através de Santos Junior (2005), Taffarel (1998) e Lima (2011). Para os professores, as

demandas oriundas dos programas de pés-graduacdo afetam diretamente a graduacdo, como

Vemos a seguir:

“Ha uma contaminagdo dos programas de pos-graduacéo (doutorado e
mestrado) na graduacdo... eles ttm um objetivo claro: a formacdo de
pesquisadores. Entdo a producdo cientifica, a pesquisa, ali € realmente
um foco importante... hoje, ao invés de eu me preocupar na formacéao de
um professor de educacéo fisica, eu me preocupo com a formacdo de um
pesquisador... ha sim uma hegemonia do conhecimento cientifico, de tal
modo que parece que o objetivo da graduacdo é formar pesquisador e
nao professor. Do meu ponto de vista isso € equivocado, porque na
formacédo do professor, a relevancia da ciéncia € para dar instrumentos
pra ele poder investigar, poder produzir conhecimentos, mas
fundamentalmente pra que ele tenha conhecimentos que dao base a sua
pratica. S6 que hoje, acontece o que? O estudante de educacao fisica ele
vira um fisiologista, um biomecanico, ele vira um sociélogo, alguma
coisa... que ndo sabe dar aula. Um segundo aspecto, que € um aspecto
gue me incomoda muito, é o aspecto que eu chamo do produtivismo
cientifico. Nao interessa hoje que teu trabalho seja relevante para a
comunidade. Interessa que ele tenha qualidade de ser publicado em uma
revista internacional. Entdo o importante... é ter um grande curriculo
lattes.” Professor Anchieta

Chamamos a atencdo na fala do professor Anchieta para a questdo da qualidade de uma

producdo académica. Acreditamos que a qualidade exigida pelas revistas internacionais reflete a

concepcao defendida pelo sistema capitalista, ou seja, que o artigo tenha valor de troca, que possa

tornar-se uma mercadoria.

O professor Henrique exemplifica essa questdo ao relatar sua presenca em uma banca de
concurso ocorrida na ESEF/UFRGS:
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“... quem té voltado pra pés-graduacéo sabe que a gente esta pautado
por um produtivismo, eu digo produtivismo no sentido pejorativo... assisti
uma banca de concurso aqui na escola onde o professor tinha que
defender a sua producéo... O que que foi a defesa da producéo dele? Ele
citava o artigo; citava o autor, os autores e ele fazia questao de apontar
alguns nomes reconhecidos naquela area que estavam junto com ele
naquela autoria e falava o estrato do qualis. Ele nunca disse assim: ‘olha

eu fiz uma descoberta assim assim assim, que interferiu na darea’”.
Professor Henrique

Corroborando com a fala dos professores, 0 Grupo Focal aponta a seguinte situagéo:

“... acontece muito com o TCC, tu ndo faz o que tu quer, tu faz 0 que o
professor quer, pra publicar mil artigos, que vai funcionar, que vai
passar por isso, por aquilo.” Estudante Grupo Focal

Para os estudantes o produtivismo deforma sua formagéo, sendo possivel afirmar que ha
um movimento, uma crescente precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente que afeta
diretamente a graduacéo, limitando, fragmentando e, até mesmo, mutilando suas possibilidades
de conhecimento na area, dado que ha a necessidade da “producdo pela produgdao”. O
produtivismo cientifico nos parece ser uma das faces mais cruéis do neoliberalismo na
universidade, pois precariza o trabalho docente, fragmenta o conhecimento dos estudantes,
delimita o conhecimento a ser produzido, desconsidera as maiorias, a classe trabalhadora em suas
pesquisas, referendando a logica do capital com seus padrdes flexiveis, produtivistas e alienantes.
(LIMA, 2011)

Ao serem questionados sobre a relevancia de os estudantes conhecerem as diferentes
teorias, sejam do conhecimento, sejam pedagdgicas, que mediam a educacéo fisica, obtivemos as
seguintes falas:

“... eu ndo sei se o aluno deve ler todos (tedricos) ou deve ler alguns
livros entender como ele esta no mundo. Dizendo de modo diferente, eu
acho que todos nos estamos no mundo com um codigo de principios, de
valores filoséficos... Acho que a grande maioria de nés ndo consegue
perceber teoricamente a filosofia que ele vive. Talvez 0 melhor passo
fosse esse: ler varios autores para ver onde eu me encontro. E talvez ai,
aprofundar nessa identidade dos autores que eu sinto em mim... Em
sintese, eu acho que deve ter uma leitura transversal, para encontrar
aquilo que tem identidade com a sua vida. E a partir dai entédo
aprofundar.” Professor Anchieta
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“Tento pegar varios autores, tento mostrar as diferencas de pensamento,
eu sempre pego meu 6culos para mostrar a lente, cada autor é uma lente.
Entao, uma lente te foca numa dire¢do e ndo te foca noutra.” Professor
Henrique

“Pra mim é fundamental. Como é fundamental a préatica. As duas coisas
sao juntas (teoria e pratica). ”

“Até porque muitas dessas teorias faz com que tu tenha compreenséo do
que tu ta encontrando. N&o adianta tu so tatear, porque tu ndo consegue
compreender o que ta sendo apresentado pra ti.”

“As teorias, por mais que tu ndo concorde com elas, acho que tu tem que
ter contato pra tu poder formar a tua opinido e... pra compreender
melhor as situagdes. Nem que tu mude depois. Principalmente porque tu
lida com ser humano, com a formagdo de uma pessoa.”

Grupo Focal

Em se tratando especificamente das abordagens pedagogicas da educacao fisica:

“Eu acho que € indispensavel. Mas ndo s6 conhecer, eles podiam
também exercitar, ndo s6 exercitar, mas pelo menos acompanhar o
exercicio...” Professor Anchieta

“Acho sim, ndo s6 da educacdo fisica, mas também da educacéo, as
teorias pedagodgicas que influenciaram a educac¢do fisica.” Professor
Richard

Outro ponto que destacamos € a possibilidade de, em conhecendo as teorias, 0s estudantes
serem capazes de confrontar a realidade e, talvez altera-la, corroborando com a autora Taffarel
(1993):

“... (no decorrer da disciplina hd) construcdo de quadro tedrico... que
precisa estar conectado com a pratica... ndo adianta saber todas as
teorias psicoldgicas se ndo consigo fazer uso das mesmas, ndo consigo
utiliza-las para fazer uma leitura da realidade. E uma forma de
confrontar também as teorias e, em muitas situacdes, mostrar que héa
varias coisas nessas teorias que nao servem, ndo se aplicam a realidade
escolar. Entdo ele tem que saber fazer essa conexdo.” Professor Richard

“A teoria ndo € s6 a base, ela é um objeto de confronto, pra ver questdes
gue na prética tu vai ver que ndo é bem o que foi teorizado. Eu acho
importante pra crescimento pessoal da pessoa, ela saber confrontar as
teorias, o cara falou tal coisa, 0 outro outra coisa, mas, da minha forma
de ver... ai vem o crescimento. Assim como 0s tedricos cresceram dessa
maneira, a gente vai crescer assim também.” Estudante Grupo Focal
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Com base nos dados, vemos a formacédo de professores na ESEF, apontada em Filippini
(2010) e Taffarel (1998), como sendo fragmentada, voltada para formacdo profissional e regida
pelo mercado (neoliberal):

“A cada vez mais nés termos um professor que é cientificamente bem
formado, mas pedagogicamente € um horror. Entdo é isso que tem que
ser repensado, na minha opinido. A ciéncia € importante, a ciéncia é
fundamental, mas ela deixou de ser um meio e passou a ser um fim...
nossos alunos sao bons cientistas, mas nao conseguem dar aula. E ai a
pergunta: qual nosso objetivo na graduacdo? Formar um professor ou
um pesquisador? Na minha opinido é formar um professor.” Professor
Anchieta

Observamos assim, que os estudantes ao perceberem esse distanciamento entre o que é
ensinado no curso e suas necessidades concretas para atuacdo, acabam buscando fora da
universidade uma formacédo adequada as suas aspiracoes:

“Muito do que eu aprendi, eu ndo aprendi aqui. Aprendi em cursos, com
outros colegas fora, na propria atuacao, aprendi muito 1a no Hospital de
Clinicas (estagio que eu recomendo), mas a faculdade tem que evoluir um
pouco mais do bdsico, eu acho.” Grupo Focal

A propria organizacdo da escola, acaba por demonstrar desarticulacdo entre os
professores, expressa em Santos Junior (2005) e nas seguintes falas:

“... eu confesso, que eu esperasse que os meus alunos quando chegassem
tivessem isso mais bem estruturado. Entende? Eu comecei a me dar conta
ao longo, que isso ndo acontecia. Porque eu imaginava que isso era
construido antes, mas eu vi que ndo é assim. Ai eu comecei a fazer a
coisa mais nessa direcdo. Entdo mostra uma certa desarticulacéo de nds
professores, entre as disciplinas e assim por diante.” Professor Richard

Os estudantes véem essa falta de articulacdo na repeticdo dos contetidos, que sugerem
uma falta de comunicacéo entre as disciplinas e, até mesmo, um embate de campos teoricos:

“Tu chega na cadeira de Terceira Idade tu ouve 0 mesmo papo que ouviu
na Fisiologia, na Biomecanica... Entdo nada é especifico, tudo é muito
geral.”

“... ndo tem muita ligacdo de professor com professor. Eu acho que aqui
tem muito forte uma divisdo de qualitativo, quantitativo e no momento
que tiver uma ponte entre esses dois vai ficar muito mais facil.”

“A gente fica muito perdido aqui dentro pela falta de comunicacao entre
as disciplinas.”
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“E verdade, a ESEF € dividida em qualitativo/ quantitativo e isso vai
refletir na nossa formagdo. Depois n6s vamos nos formar profissionais
ou qualitativos ou quantitativos, se ndo tiver essa comunicagdo, que
talvez os proximos alunos tenham, eles também consigam unir as duas
coisas... algo mais concreto (referindo-se a nova proposta curricular)...
hoje tu ta dividindo caminhos e parece que ha uma guerra dentro da
propria educagao fisica.” Grupo Focal

Notamos que hd uma vontade por parte dos professores em garantir aos estudantes
autonomia para analisar, formular e atuar. Como podemos ver em:

“... 0s nossos alunos decoram modelos, eles se apropriam de modelos
pré-determinados e ndo sdo capazes de refletir... eles simplesmente
reproduzem, reproduzem aquilo que ja feito pelo seu orientador. Entdo
nosso aluno sai muitas vezes da disciplina sem autonomia para
pesquisar... 0s nossos alunos ndo tem muita liberdade de optar pelo seu
caminho filoséfico ou ideolégico, na medida que ele vai encontrar o
orientador que normalmente tende a influencia-lo... Chega a ter grupos
de pesquisa onde o aluno ndo escreve o texto, ele recebe o texto quase
pronto, ele so troca ali o nome da amostra... Ele ndo tem condigGes de
refletir, nem sobre o proprio conhecimento que ele esta elaborando. E
isso é complicado, é bastante complicado.” Professor Anchieta

“A minha direcdo militante em sala de aula € tentar provocar, provocar
os alunos a pensar. Se tem uma coisa que eu tenho que fazer é fazer os
alunos pensar... em termos pedagogicos, faco com que meu aluno
critique, que seja autocritico. Critique o professor, critique os autores,
critique a si proprio, critique a vida social, que olhe a sociedade com
sentido critico. Com olho insatisfeito. Curioso. As coisas ndo sdo bem
assim... Pedagogicamente se tem uma coisa que eu acho que faco € isso. ”
Professor Henrique

“E importante também que o estagiario estabeleca objetivos pessoais,
além daqueles colocados pela disciplina. Ele precisa colocar em pratica
sua visdo educacional, sua concep¢ao pedagogica, fazer experiéncias e
refletir sobre elas. Minha tarefa é discutir caminhos, apontar limitaces,
destacar os méritos e vantagens de tal posicdo. Agora a decisdo é do
estagiario. O trabalho dele é colocar em pratica e ai vamos dialogar. A
concepcao, os conteudos, os procedimentos, etc., 0 estagiario que vai
definir.” Professor Richard

O Grupo Focal nos apresenta uma autonomia necessaria para uma formacéo sélida, sem a
qual ndo seria possivel ser um profissional preparado:

“Pra quem vem direcionado, pra quem tem um foco, busca aquele foco
na faculdade, a ESEF ela oferece... Mas se tu entrar meio perdidago, ndo
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sabe o0 que quer, fazer s6 as cadeiras obrigatdrias, acho que ndo vai te
dar uma diregdo. Se tu entrar focado pode ser.”

“Se tu buscar por ti, tu consegue. Agora a faculdade, no meu caso que
quero saude coletiva, ela ndo vai garantir, porque tem uma disciplina e
ela ndo é obrigatoria.”

Grupo Focal

Entretanto essa autonomia expressa no grupo focal ndo € reflexo do curso, mas sim de

uma caracteristica pessoal do estudante:

“Eu sempre achei que isso fosse uma caracteristica minha assim, de
buscar o porqué, de ficar refletindo o porqué da teoria... mas eu nao sei
se todo mundo sai assim. Eu imagino que seja uma caracteristica
minha.” Estudante Grupo Focal

Em sendo um fendmeno social, a historicidade desse também foi apontada como um dos
fatores de mediacdo para seu entendimento (MARX, 1989; SAVIANI, 2008).

Dentro dessa categoria, a partir de diversas perspectivas, podemos aferir, no que concerne

ao passado da educacéo fisica, o seguinte:

Para o Professor Anchieta, comentando o incentivo dado aos professores para que fossem

fazer mestrado e doutorado nos Estados Unidos, no final dos anos 1970, inicio dos anos 1980,

corrobora com Nunes e Molina Neto (2005):

“E foi interessante, porque na minha opinido isso deu um certo rumo pra
Educacdo Fisica. Porque os primeiros mestres e doutores vieram muito
formados nessa visdo de ciéncia. E mais do que tudo a perspectiva
americana de fazer disciplinas, separar as coisas, especializacdo. Isso foi
muito importante, porque deu um certo enfoque, que até hoje isso tem
resultados muito claros... houve, na minha opinido, ideologicamente um
projeto que era de fazer a cabeca dos professores de entdo, numa certa
perspectiva de ciéncia que resultou inclusive nessa universidade que nds
temos, formada em campi separados, em disciplinas separadas,
créditos...” Professor Anchieta

Para o professor Richard, a propria historia da educacdo fisica é necessaria de ser

conhecida por:

“A educacédo fisica tem uma historia de pelo menos duzentos anos de
discussdes sobre esse assunto (abordagens pedagdgicas). Precisamos
conhecer isso, precisamos saber da nossa tradicdo, adquirir esses
conhecimentos, confronta-los com a realidade, ver o que nos serve para
colocarmos em pratica. Se necessario, critica-las, elaborar novas
abordagens.” Professor Ricardo
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E expresso no Grupo Focal uma terceira forma de pensar a historicidade do fenémeno, ou
seja, conhecé-lo para poder modifica-lo:

“...anossa area, a educacao fisica, ¢ uma area nova. De certa forma, a
gente parar e tentar competir, porque de certa forma a gente compete
mercado também, é muito dificil. A gente tem muito pouco tempo de
execucdo da &rea, de pesquisa, de pratica, de fundamento, de teoria
utilizada mesmo... e a gente vem, essa nova geragao, eu acredito muito
nisso, pra limpar as cagadas que os outros fizeram... esse lance de levar
tudo meio de barriga.” Grupo Focal

Um aspecto bastante relevante em nossa pesquisa foi perceber que a reflexao do papel de
professor é um item pouco abordado durante o curso, mas considerado importante e necessario
para nossos sujeitos. A reflexdo em alguns casos deu-se, inclusive, durante a propria pesquisa:

“Isso é uma coisa que nos falamos e que eu nunca tinha me dado conta.
E que é importante. A tendéncia é a falar mais de um certo modelo de
pesquisa dominante. Realmente, muito interessante, eu nunca tinha me
dado conta disso... Isso é um viés que tem que ser alterado. Certamente.”
Professor Anchieta

“Eu acho que é interessante sempre fazer uma reflexdo, ndo s6 do
professor, mas também do aluno, de qual é a concep¢do pedagdgica de
cada um. Essa troca € importante, pra que a gente possa ver, discutir
diferentes concepcdes pedagogicas e com isso existe um leque de
possibilidades. Porgue isso torna, talvez, pra n6s mesmos, mais explicito
esse tipo de coisa. A gente pode fazer as coisas sem dar muito valor, é
preciso fazer a reflexdo. Porque se ndo se torna aquilo que a gente falou,
vira uma pratica esvaziada de sentido.” Professor Richard

Ao questionarmos o Grupo Focal sobre a possibilidade de refletirem sobre as areas de
atuacdo que optaram por seguir, vemos um grupo tranquilo de suas escolhas, porém nao
acreditando ser essa uma situacdo comum a todos os formandos:

“No final do curso, a gente que ja é formando, acho que consegue
teorizar. Até porque quando a gente busca um caminho, a gente ja ta
focando praquela area de atuacdo. Ldgico que a gente ndo tem todo o
conhecimento do mundo, mas a gente ja tem a capacidade de refletir. Isso
nao quer dizer que todas as cadeiras nos incentivam a refletir, mas no
final do curso a gente ja tem a capacidade de refletir sobre a area que tu
quer atuar. Refletir e teorizar também.”

“Pelo grupo que esta aqui agora, pelas discussdes, eu acredito que sim.
Mas eu acho que até dentro do grupo que estd se formando, tu
encontraria aqueles que ndo conseguiriam refletir, ou teorizar.” Grupo
Focal
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Nossa ultima categoria traz a reflexdo do “futuro da escola”, essa foi uma tematica
abordada pelos entrevistados nos comentarios finais, onde poderiam discorrer sobre temas que
consideram importantes de serem debatidos e que ndo constavam nas perguntas elaboradas. As
falas caminharam na perspectiva de pensar o curriculo da escola e as teorias do conhecimento,
tendo em vista a reformulagé&o curricular em vigéncia:

“Talvez pudesse acrescentar que nos falta uma concepgéo ou, talvez,
uma teoria do conhecimento, nas nossas discussdes sobre a estruturagéo
curricular... na construcdo que vem sendo feita isso apareceu, mas de
uma maneira muito fragil, por que, efetivamente, qual € a concepcéo de
conhecimento que esta orientando a nossa construgdo curricular?... A
teoria do conhecimento ela ndo esta colocada na nossa formagdo. E eu
nao acho que s6 aqui na nossa escola, eu digo no sentido mais geral. A
gente tratou aqui mais das questdes individuais do professor, mas talvez
0 que pudesse acrescentar na parte final, € que eu acho que isso
precisaria ser ampliado em certa medida, para que a gente pudesse
refletir na direcdo de um projeto de formacéo da pessoa, que é a pessoa
que atua como professor de educagdo fisica.” Professor Richard

O Grupo Focal aborda a questéo curricular de uma perspectiva esperangosa:

“Agora com a proposta de reformulacdo curricular, eu acho que vai
facilitar para a galera. Vado ser acrescentadas novas disciplinas,
metodologias do contetdo a ser aplicadas... Acho que vai ficar melhor. A
gente que pegou essa divisao entre licenciatura e bacharel, a gente pegou
a pior parte na verdade... A gente ta se formando na parte pior. Acho que
vai melhorar.” Grupo Focal

Tendo concluido o capitulo categorias, analise e discussdo dos resultados, apresentamos

na continuacao nossas consideracGes a modo de concluséo.
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CONCLUIR SEM TERMINAR - PROPOR FORMAS DE SUPERAR

Ao analisarmos o campo, é perceptivel a teoria do conhecimento orientadora do trabalho
pedagogico de nossos professores, e também, de seu agir no mundo. Fica evidente que hd uma
concepcao de mundo, um método que orienta a atuacdo desses sujeitos. Porém, esta relacdo nao €
diretamente expressa, hem necessariamente colocada, o que para nos pode ser um limitador no
entendimento dos objetivos das disciplinas, do curriculo e da formacédo de professores.

Vislumbramos também, a limitacdo que o chamado produtivismo cientifico impGe a
comunidade académica, aos nossos professores e, especialmente, aos estudantes desta escola. A
necessidade de dar conta dessa demanda do capital acaba por distorcer o papel dos professores,
posto que ndo intervém no sentido de formar pessoas, mas de produzir para a ciéncia. Deforma o
curriculo, pois fragmenta o conhecimento a ponto de ndo se reconhecerem as interaces possiveis
entre esse, criando um distanciamento daquilo que se quer ensinar para aquilo que realmente se
ensina. Afasta a producdo do conhecimento de seu fim ultimo - melhorar as condigfes de vida
humana. Desconsidera a realidade como principal fenémeno a ser estudado e passa a produzir
pela necessidade de produzir, em maior quantidade e ndo qualidade, entendendo qualidade a
partir dos critérios citados acima, ndo os critérios da agenda neoliberal.

Nesse ponto nos perguntamos: produz-se para quem? Com quem? Com qual finalidade?
Percebemos nossos professores atados a uma demanda que ndo é da sociedade, das pessoas, mas
do capital, que valoriza pesquisas voltadas para o mercado, que coloca trabalhadores contra
trabalhadores (formados e ndo-formados, bacharéis contra licenciados). Observamos que ha, além
da concepcdo de mundo dos professores, uma forca motriz que ndo 0s permite exercer na
plenitude sua profissdo. H4 uma escola ideal, um trabalho pedagdgico que pressupde uma visao
de mundo, ou seja, ideal a partir de uma concepc¢do de mundo/trabalho/formacéo académica, que
ndo condiz com a realidade encontrada pela comunidade esefiana. E esta dicotomia influéncia de
forma negativa a graduacdo, ora por apresentar uma realidade inexistente, ora por ndo permitir
que os estudantes tenham autonomia (no pensar, no agir, no criticar, no atuar).

A desarticulacdo anunciada entre os conhecimentos abordados no curso acarreta, entre
outros fatores, na propria desarticulacdo dos professores e sua consciéncia de classe. Ao ndo se
reconhecerem como pares, disputam entre si algo que ndo deveria estar em disputa: a formacéo

humana de novos professores. Ao distanciarem-se teoricamente, nossos professores o fazem na
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pratica, tornando-se presas faceis a furia do capital, nesse caso do produtivismo académico. Em
outras palavras, a falta de unidade da classe torna as lutas contra uma determinada hegemonia
cientifica na universidade, batalhas individuais. Desconsideram-se as necessidades dos
estudantes, limitam-se seus campos de visdo (quantitativo ou qualitativo, pedagdgico ou
bioldgico) e gera-se um ciclo vicioso, onde esses novos professores, por desconhecerem outras
possibilidades do “ser professor” reproduzem as praticas de seus mestres.

Essa distor¢do do papel do conhecimento na academia mutila a formagéo em curso dos
estudantes ao negar conhecimento e auto-organizacdo a esses e, por ultimo, ignora a funcédo
social da universidade, especialmente a publica, que é de fazer avancar o conhecimento em prol
da maioria social.

Porém, estamos cientes de que essa & uma analise que ainda ndo da conta da esséncia do
fendmeno e de suas inUmeras determinagdes. Para dissertar com maior seguranca sobre esse
tema, acreditamos que serd necessario retomar a revisdo literaria buscando em autores como
Katia Lima, Eunice Trein, Jose Rodrigues, Anténio de Padua Bossi, entre outros,
aprofundamento no assunto.

No que tange o auxilio aos estudantes para reconhecer as teorias do conhecimento que
colaboram com nossos professores, acreditamos que seja necessaria uma reflexdo de toda
comunidade esefiana. Para isso, professores, estudantes, técnicos-administrativos, sociedade em
geral, devem dialogar sobre a influéncia direta da concep¢do de mundo de cada ser em particular,
para que a relacdo atual (dicotdmica, anacrénica e distante da realidade) seja superada.

Se direcionarmos nosso olhar para a relacdo teoria do conhecimento e trabalho
pedagdgico, veremos que a visdo de mundo perpassa todas as esferas, todas as acdes de nossos
sujeitos de pesquisa, mesmo que nunca tenham sistematizado essa reflexdo. Essa pode ser
expressa em suas falas e em suas a¢des. Porém, cremos que se essa reflexao fosse feita direta e
conjuntamente (ndo em um momento isolado da formacdo, mas ao longo dela), poderemos
possibilitar aos estudantes uma visdo critica da realidade. Conhecer é pressuposto para mudar
algo. Se os estudantes desconhecem as teorias orientadoras, se desconhecem as perspectivas
tedricas, como poderdo escolher as que utilizardo, ou mesmo altera-las?

Nosso esforco em direcionar essa pesquisa para a universidade, em especifico para a
Escola de Educacdo Fisica da UFRGS, mais do que anunciar as poucas publicacfes na area, quer

dizer que nos falta conhecer quem somos. Nos falta conhecer aquilo que nos motiva, que nos
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guia. Falta (re)conhecer a concepgdo de mundo norteadora dessa comunidade. Acreditamos que
essa reflexdo permitird uma visdo clara de onde estamos e para onde queremos ir, pois ainda que
ndo tenhamos perspectivas iguais, é necessario (des)velar as perspectivas em disputa, afinal se
ndo soubermos para onde iremos, todo e qualquer lugar é possivel. Refletir/analisar é o primeiro
movimento para operarmos uma verdadeira alteragcdo, uma verdadeira reformulagéo curricular,
uma reformulacdo no pensar e no agir desta “educacao fisica”.

Ao longo desse trabalho, tivemos alguns obstaculos, como todo aquele que se aventura
em caminhos desconhecidos. Tivemos dificuldade em elaborar uma pesquisa cientifica, ao passo
que nunca haviamos feito algo dessa magnitude. Tivemos empecilhos em conciliar os estudos, o
estagio ndo obrigatorio e o trabalho de conclusdo de curso, fazendo com que nossos dias
parecessem menores e as noites mais longas. Houve limitagGes financeiras. Mas em momento
algum houve a ideia da desisténcia.

Dessa forma, temos a certeza de que outros trabalhos poderdo surgir a partir desse e,
almejamos dar continuidade a esse estudo especificamente. Reconhecemos que € preciso
expandir essa pesquisa para um numero maior de sujeitos, tendo uma visdo mais ampla do todo;
estamos cientes que as categorias de analise propostas devem ser mais profundamente analisadas,
para que a esséncia do fendmeno se faca clara; somos sabedores dos limitantes que nosso inicial
contato com o referencial tedrico podem ter causado ao trabalho, acreditando que uma dedicacéo
as leituras pode fazer avancar a pesquisa e, por fim, ao termos mostrado uma face humana de
nossos professores, acreditamos ter feito com que outros se dediquem a estudar esses que nos
guiam em nossa jornada académica.

Finalizamos, apontando que essa pesquisa deixa lacunas, questdes que surgiram ao longo
de sua construcao e que ndo puderam ser aprofundadas, quer seja pela limitacdo da pesquisadora,
do tempo, das condi¢Ges materiais ou mesmo das intempéries proprias de um trabalho como esse.
Mesmo ndo tendo respondido a todos os questionamentos, mesmo que conscientes da
imperfeicdo do trabalho, encerramos essa etapa de nossa vida académica com a clareza de que
nosso estudo podera contribuir para a superacdo da formacdo em voga em nossa escola, tendo

como horizonte uma formacdo humana na expressdo exata do termo.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
ESCOLA DE EDUCACAO FiSICA

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Vocé esta sendo convidado(a) a participar de um estudo intitulado “A RELACAO TEORIA DO
CONHECIMENTO E TRABALHO PEDAGOGICO: UM ESTUDO DE CASO SOBRE 0OS
PROFESSORES DA ESCOLA DE EDUCACAO FISICA DA UFRGS”.

Neste sentido, pedimos que vocé leia este documento e esclareca suas dividas antes de consentir,
com a sua assinatura, sua participacdo, neste estudo. Vocé recebera uma cépia deste Termo, para
que possa questionar eventuais davidas que venham a surgir, a qualquer momento, se assim o
desejar.

Objetivos do Estudo:

Objetivo Geral: analisar quais teorias do conhecimento podem ser identificadas como
orientadoras do trabalho pedagdgico dos professores da ESEF/UFRGS.

Objetivos Especificos: a) auxiliar os académicos a reconhecer as teorias do conhecimento
selecionar aquelas que mais condizerem com sua formacdo; b) identificar os aspectos de
articulacdo entre teoria e trabalho pedagogico; c) relacionar as teorias do conhecimento com o
trabalho pedagdgico dos professores; d) direcionar o pesquisar para a universidade, visto que sao
poucos os trabalhos que (principalmente os de conclus@o de curso) que dirigem seus olhares para
a universidade, em especial, nossos professores.

Procedimentos:

Participar de uma ou mais entrevistas, previamente agendadas, a serem realizadas nas
dependéncias do seu local de trabalho ou estudo, com duracdo maxima de uma 90 (noventa)
minutos. Esta entrevista sera gravada, transcrita e devolvida para sua confirmacdo das
informacGes coletadas.

ApOs transcritas, as gravacoes serdo deletadas.

Riscos e Beneficios do Estudo:

Primeiro: Sua adesdo como colaborador(a) com o nosso estudo, ndo oferece nenhum risco a sua
salide, tdo pouco o(a) submetera a situacdes constrangedoras.

Segundo: Vocé recebera copia da sua entrevista (individual e coletiva) para validar, retirar ou
modificar as informac@es, a seu critério, antes do texto ser transformado em fonte da pesquisa.
Terceiro: Este estudo podera contribuir no entendimento cientifico das teorias do conhecimento
que influenciam as praticas pedagogicas de nossos professores, auxiliando aos académicos a
reconhecé-las e selecionar aquelas que mais condizerem com sua formacéo.

Confidencialidade:
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Todas informacdes coletadas, sob a responsabilidade do pesquisador, preservardo a identificacdo
dos sujeitos pesquisados e ficardo protegidas de utilizagdo ndo autorizadas.

Voluntariedade:

A recusa do participante em seguir contribuindo com o estudo sera sempre respeitada,
possibilitando que seja interrompido o processo de coleta de informacdes, a qualquer momento,
se assim for seu desejo.

Novas informacdes:

A qualquer momento os participantes do estudo poderdo requisitar informacdes esclarecedoras
sobre o projeto de pesquisa e as contribuicGes prestadas, através de contato com o pesquisador.
Os participantes poderdo trazer acompanhantes para assistirem as entrevistas de coleta de
informacoes.

Contatos e Questoes:

Universidade Federal do Rio Grande do Sul

Rua Felizardo 750. Jardim Botanico. Porto Alegre/RS
Professora Laura Fonseca E-mail: I.fonseca@uol.com.br
Fone (51) 3392-1322

Comisséo de Pesquisa ESEF/UFRGS:

Dra. Laura Fonseca
(Coordenador da Pesquisa)

Académica Caroline Canabarro de Oliveira E-mail: carolesefufrgs@gmail.com

Caroline Canabarro de Oliveira

Declaracdo de Consentimento

Eu, , docente responsavel pela disciplina
, tendo lido as informacgdes oferecidas acima e
tendo sido esclarecido(a) das questdes referentes a pesquisa, concordo em participar livremente
do estudo.

Assinatura Data

* Este termo sera adaptado para os estudantes.


mailto:carolesefufrgs@gmail.com
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APENDICE B

Entrevista semi-estruturada com os professores

1. Formagao profissional;

2. Experiéncias das aulas de educacao fisica que teve quando aluno;

3. Concepcdes a cerca da producdo, sistematizacdo, apropriagdo e reproducdo dos
conhecimentos;

4. Elaboracdo de seu plano de ensino;

5. Processo de selecdo dos contetdos para as disciplinas;

6. Provavel relacdo que possa existir entre sua pratica pedagogica nas disciplinas em que atua,
seu trabalho administrativo e suas Gltimas publicagdes;

7. Referencial tedrico utilizado em seu trabalho pedagdgico;

8. Abordagens pedagdgicas da educacdo fisica;

9. Espaco aberto.
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APENDICE C

1.

>

@me o0 T w

Grupo Focal — metodologia e questdes norteadoras

Explicacdo (bésica) sobre do que se trata o trabalho. O estudo intitulado “4
RELA(;AO TEORIA DO CONHECIMENTO E TRABALHO PEDAGOGICO: UM
ESTUDO DE CASO SOBRE OS PROFESSORES DA ESCOLA DE EDUCA(;AO
FISICA DA UFRGS” tem como fendmeno de estudo os professores da Escola de
Educacdo Fisica (ESEF) da UFRGS, cujo objeto do trabalho pretende articular a
relacdo entre as teorias do conhecimento e o trabalho pedagdgico dos professores.
Para tanto, utilizaremos como método o materialismo historico-dialético, acreditando
que esta forma de analisar um fendmeno social é o que mais se aproxima da nossa
concepcdo de realidade. Acreditamos que este estudo podera contribuir no
entendimento cientifico das teorias do conhecimento que influenciam o trabalho
pedagdgico de nossos professores, auxiliando os académicos a reconhecé-las e
selecionar aquelas que mais condizerem com sua formacéo.

Estabelecer a metodologia do espaco, cujo formato serd: a) apresentacdo da
pesquisadora e da pesquisa; b) todos poderdo se expressar e comentar 0S
guestionamentos, basta que levantem o dedo, sendo assim inscritos; ¢) a pesquisadora
intervira apenas com questionamentos, evitando emitir sua opinido; d) lembrar que os
estudantes ndo precisam concordar entre si.

Questoes:
Areas de atuacio;

Necessidades para atuar nessa area;
Dominio dos conhecimentos;
Diferencial na formacéo;
Conhecimento sobre as teorias;
Teorizagdo da pratica;
Comentarios abertos.

Agradecimento final.
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APENDICE D

Transcrigdo entrevista do professor Richard

Realizada por: Caroline Canabarro de Oliveira

Data: 13 de abril de 2011

Local: Escola de Educacéo Fisica/ UFRGS - Porto Alegre/ RS
Transcrita por: Caroline Canabarro de Oliveira

Data: 23 de abril de 2011

Duracéo entrevista: 70'

Carol — Primeiro quero te agradecer pela disponibilidade, sei que € dificil, € complicado, mesmo
ndo dando aula agora, né? Na direcdo, vocés tém um papel administrativo que é bem cansativo.
Muito obrigada mesmo. Super importante. Ah, outra coisa! Coloquei no Termo de
Consentimento 90 minutos, mas acredito que a gente ndo chega a uma hora, ta? Entdo, tenho
umas duas perguntinhas de cunho pessoal, da tua historia, da tua experiéncia. S&o mais para
contextualizar mesmo. Gostaria que comentasse sobre a tua formacao profissional, instituicdo,
ano de graduacdo, pos-graduacéo, alguma coisa que achares relevante.

Richard — Comecei fazendo o curso de engenharia mecéanica na UFRGS, em 1979. Na época, 0s
meus interesses estavam voltados para as ciéncias exatas, para a engenharia. Fiz dois anos de
engenharia mecénica. Na época era possivel fazer, simultaneamente, dois cursos na UFRGS. No
segundo ano de engenharia, fiz vestibular para Educacdo Fisica. Entdo, fazia engenharia e
educacdo fisica, os dois cursos. Por varias razdes ndo me adaptei a engenharia, tinha uma historia
ligada ao esporte. Achei o ambiente na ESEF mais favoravel para mim, para que pudesse me
realizar. Acabei abandonando a engenharia e ficando na educagéo fisica. Mas a educacéo fisica
também ndo era exatamente o que eu queria. O curso de educacdo fisica tinha muitas aulas
praticas, pouca teoria, era um curso muito pratico. Isso também ndo me preenchia. Tinhamos
poucas disciplinas que tratavam de aspectos tedricos, todas da area biolégica e da Faculdade de
Educacdo, onde discutiamos psicologia, pedagogia, assuntos que achava interessante. Bom, de
qualquer forma, primeiro tranquei o curso de engenharia, depois tranquei o de educacao fisica
também, comecei a estudar para fazer vestibular de novo, agora para medicina, depois acabei
desistindo, voltei para a educacao fisica. Diria que quando comecei 0 curso néo tinha certeza de
que a educacdo fisica era 0 meu caminho. Na educacdo fisica, tive uma experiéncia importante
que mudou um pouco a minha vida. Como te disse, eu ndao fechava completamente com a
educacdo fisica, mas teve uma disciplina que para mim foi fundamental. Ela ndo existe no
curriculo atual, nem era ministrada pela ESEF, era chamada Seminario em Educacdo. Ndao me
lembro se era Seminario Avancado em Educacdo ou Seminario em Educacdo. Era uma disciplina
oferecida pela Faculdade de Educacdo. No ano em que cursei essa disciplina, fazia pouco tempo
que o Paulo Freire tinha retornado ao Brasil, depois do exilio. E essa professora, esse retorno, eu
me atrai muito pela fala dele, achei muito interessante as coisas que ele dizia, eu ndo o conhecia,
era completamente ignorante sobre temas relacionados a pedagogia no Brasil. N&o tinha
acompanhado esse periodo, era crianca em 1964... essas coisas, era pequeno, entdo nao
acompanhei. Eu ndo tinha conhecimento do trabalho desenvolvido pelo Paulo Freire. Bom, mas
eu gostei da fala dele, e a professora nesse seminario oferecia varios livros e, dentre eles, havia
livros do Paulo Freire. Fiquei responsavel pela leitura e apresentacdo do livro Educacdo e
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Mudanca. E, na verdade, essa disciplina fez uma mudanca em mim. N&o s6 os livros, mas a
disciplina em si. Ela me remeteu para 0 campo das ciéncias humanas e sociais e para a educacao.
Entdo, resolvi ficar na educacdo fisica, com mais convicgdo e acabei concluindo o curso em
1983. Entrei na educagdo fisica em 1980 e conclui em 1983. Depois, fiz um curso de
especializacdo em desportos coletivos. Antes de terminar o curso de graduagdo em educacao
fisica, fiz selecdo para o mestrado em educacdo no Rio de Janeiro, na Universidade Federal
Fluminense. Quando conclui o curso na ESEF, ja sabia que faria mestrado no Rio. Mas como as
aulas aqui terminavam em dezembro e as aulas no Rio comegavam em margo, me matriculei em
um curso de especializacdo em desportos coletivos na Universidade para o Desenvolvimento do
Estado de Santa Catarina, em Florianopolis, que funcionava no periodo das férias. Fui pra I,
comecei minha especializacdo. Depois fui para o Rio fazer o mestrado, voltei para especializacéo
em Santa Catarina que continuava em julho. Naquele ano teve uma greve longa nas universidades
federais, e ndo tive dinheiro e nem motivagédo para ficar no Rio de Janeiro. Acabei retornando
para Porto Alegre. No final da greve, consegui me matricular em algumas disciplinas eletivas do
mestrado na Faculdade de Educacdo da UFRGS. O curso de mestrado do Rio permitia que eu
realizasse disciplinas eletivas em outras universidades. No final, fiz a selecdo para 0 mestrado na
UFRGS, passei e fiquei por aqui mesmo. Entdo conclui o mestrado em Educagdo na UFRGS.
Depois, fiz o doutorado na Inglaterra, na area da educacdo. Conclui o0 mestrado em 1989, e em
1993 fui para a Inglaterra, primeiro para Portugal em 1992, e depois para a Inglaterra. VVoltei em
1998. Fiquei um tempo fora do pais para estudar. Meu doutorado foi na area da educacéo, mas ja
tinha uma preocupagcdo maior com as questdes da filosofia. Principalmente, com questdes
relacionadas a Teoria do Conhecimento e a Filosofia da Ciéncia, temas do teu trabalho de
pesquisa. Esses assuntos me interessavam, pois podiam me auxiliar a refletir sobre questdes da
educacdo fisica, que nagquela época tinha muito a ver, na minha geracao, com algo que ainda hoje
se fala, que era a crise de identidade da educacéo fisica. A reflexao filoséfica permitia caminhar
nessa direcdo. Falei demais, ndo?

C — Néo, ndo. A partir de que momento te tornou, entdo, professor aqui da escola?

R — Entrei como professor em 1985, ainda estava fazendo o mestrado. Foi no ano seguinte ao
meu retorno do Rio, mas eu ainda ndo tinha concluido o mestrado, foi naquele periodo em que sai
do Rio de Janeiro e vim para Porto Alegre, ai surgiu uma oportunidade para entrar como
professor substituto, naquela época se chamava professor horista. Depois, fiz um concurso
interno e entrei na ESEF. Em 1985, entrei como professor.

C — Certo. E houve incentivo por parte da escola para tu fazeres mestrado e doutorado ou ja era
algo teu, determinado?

R — Né&o, na época ndo tinha muito incentivo, ndo era algo muito procurado, ndo existiam grupos
de pesquisa como temos hoje. Na ESEF tinha um Unico grupo de pesquisa que era coordenado
pelo professor Ricardo Petersen, criado quando ele voltou do doutorado. Os professores
Guimardes e Adroaldo também faziam pesquisas, 0 LAPEX tinha alguma coisa. Entdo havia
algum incentivo, mas era pequeno. Inclusive naquela época ndo se falava quase em mestrado e
doutorado, mestrado era uma coisa mais para o final da carreira, era para um professor que ja
tinha uma histdéria, uma tradicdo, representava quase que um reconhecimento de toda uma
experiéncia de vida. Entdo ndo se imaginava muito que uma pessoa jovem, um professor novo
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fosse caminhar nessa perspectiva. 1sso na educacao fisica e aqui na ESEF, em outras areas era
diferente ja havia mais incentivo.

C — Professor, a respeito do conhecimento propriamente dito... Gostaria de conhecer um pouco
das tuas concepcOes acerca da producgdo, sistematizacdo, apropriacdo e reproducdo dos
conhecimentos produzidos pela humanidade. Achou que a outra ia demorar? VVamos ver essa aqui

(rs).

R — Dizes, ndo apenas da educacao fisica? Referes-te ao conhecimento em geral?

C — Uma coisa mais geral.

R — N&o é uma pergunta simples.

C — Né&o, ndo é.

R — Como é que comecaste? Repete por favor, quero pegar a pergunta por inteiro.

C — Vamos por partes entdo... Um pouco da tua concepc¢éo acerca da producéo do conhecimento.

R — Bom, eu diria assim...(rs) Como € que eu penso, né? Bom, na producdo do conhecimento ha
uma relacdo entre a nossa experiéncia no mundo, a experiéncia vivida, digamos assim, e as
representacdes que fazemos dessa experiéncia. Entéo diria que a nossa experiéncia no mundo e as
representacdes que dela fazemos estdo intimamente conectadas, sdo indissociaveis uma da outra.
Essa relacdo com a realidade vivida é para mim muito importante. Diria que me inclino para uma
teoria do conhecimento em que partimos do concreto para o abstrato. Isso me influencia muito,
mesmo no sentido da minha propria experiéncia, acredito que parto da minha experiéncia no
mundo e a partir dela construo explicacGes. Essa visdo serve para mim como uma orientacao
pedagdgica. Entdo, acho que para os meus alunos também funciona assim. Acredito muito na
construcdo do conhecimento dessa maneira. Sob ponto de vista do sujeito, diria que as pessoas,
cada uma a sua maneira, faz isso. Acho que isso acontece também com o conhecimento
cientifico. Acho que construimos o conhecimento a partir do mundo vivido e, claro, essa relacéo
entre a realidade objetiva, externa ao sujeito, e a realidade subjetiva, interna ao sujeito, esta
sempre mediada pela linguagem, algum tipo de linguagem. A ndo ser naqueles periodos muito
iniciais da vida, como nos diz Paulo Freire em que: a leitura do mundo precede a leitura da
palavra. Mas quando comecamos a dar sentido, atribuir significado as coisas, ai € que de fato
comegamos a construir conhecimento. E essas representacdes, elas estdo sempre mediadas pela
linguagem. Na medida em gque vamos interagindo com o mundo social, enquanto criangas, vamos
interiorizando crencas, visdes de mundo, valores, aquelas coisas todas que nos estdo colocadas na
realidade exterior. Eu penso que interiorizamos a realidade objetiva dessa maneira, mas
experimentamos essa realidade de formas diversas e sempre muito individuais, somos assim,
cada um de nos, sujeitos constituidos de realidades internas Unicas, somos sujeitos diversos. Ha
coisas que compartilhamos, que sdo as nossas crencas mais comuns. Mas, cada um de nos
interioriza essas coisas de maneira diferente. Entdo diria, que ha uma relacdo, talvez a gente
pudesse chamar aqui de dialética, entre uma realidade objetiva, aquilo que esta fora de nds e a
realidade interna, a nossa subjetividade. Nessa interacdo, vamos nos construindo, vamos
construindo representacdes do mundo e o conhecimento.
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C — Acho que a gente ja foi um pouco mais, além da producédo, da apropriacdo e da propria
sistematizagéo do conhecimento.

R — E, de alguma forma sim.

C — Sim... a respeito da reproducéo do conhecimento, uma coisa é... a tua apropriacdo e outra
coisa € como se da essa reproducao do conhecimento.

R — Tu dizes reproducéo no sentido de como eu passo para 0s outros, ou de como...

C — E... vou tentar ndo usar termo nenhum que remeta a... pra mim até eu tive dificuldade de
escrever a “transmissao” do conhecimento, porque a gente sabe que a transmissao...

R — A passagem para 0 outro...

C — Existe um conhecimento determinado e esse conhecimento tu deténs e eu preciso deté-lo,
como que se da isso?

R — O conhecimento, como te falei, tem essa caracteristica muito do sujeito, nos interiorizamos as
informacdes, experiéncias e construimos o conhecimento sobre as coisas. E como passamos isso
para 0s outros? Essa passagem € sempre uma construcdo. Ndo acredito que consiga passar para o
outro, exatamente aquilo que pretendo passar. Ndo acredito nisso. E também nem quero apostar
muito nisso. Diria que ndo quero transformar o outro conforme um padréo pre-estabelecido por
mim ou por qualquer pessoa. Acho que € justamente nessa relacdo que a coisa € interessante. O
conhecimento ndo € uma transmissdo mecanica. Ele é dialogico, sempre ha troca. Eu continuo
nos fundamentos, quase sempre do Piaget, do Paulo Freire, que o conhecimento é construido,
nunca € uma transmissao, uma passagem mecanica. Ele é construido na interacao entre professor-
aluno. Entdo eu nunca interiorizo as coisas exatamente como tu me dissesse, nem tu interiorizas
assim, isso € assimilado e acomodado conforme nossas crencgas, expectativas, experiéncias e
conhecimentos anteriores. Essa € a relacdo... n6s dois ganhamos. Entdo, diria, sob o ponto de
vista metodologico, se tu ndo estabeleceres essa relagdo de reciprocidade, ndo se da o
conhecimento. Tem que ter reciprocidade e isso se da em especial pelo didlogo. Entdo todo o
processo em que isso nao acontece, ndo acredito que haja conhecimento, pelo menos ndo um
conhecimento significativo. Fica uma coisa mecanica, que nao faz muito sentido para a pessoa. E
ai que acho que as vezes a aula, ou qualquer coisa perde o sentido. Se a pessoa fica 4 e a aula ndo
estd fazendo sentido para o aluno, e fazer sentido significa trocar, dar significado. Mais ou menos
por ai.

C — Entdo, acho que, mais ou menos, ja respondeste... Mas talvez queiras complementar, entéo...
Quais relacbes fazes dessa concepcao que tens e a forma como organizas o trabalho pedagdgico?
Quais relacdes poderias fazer, mediado pelas questdes que ja colocaste?

R — O trabalho pedagdgico tem que ter essa coisa que falei, ter uma metodologia de dialogo. Ele
tem também que partir da experiéncia do outro; tem que valorizar, ou criar espaco para que 0
outro possa se colocar. Eu ndo posso estabelecer objetivos a priori, ou seja, sem conhecer 0S
interesses, motivacOes e necessidades do outro. Entdo é preciso criar um ambiente, para que ele
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se sinta, de alguma maneira, identificado e motivado com aquilo que esté fazendo, que ele possa
realizar, se realizar como pessoa. Colocar suas crencas ali, suas convicgdes, ver se aquilo
funciona ou ndo funciona, ai ha o didlogo, para vermos se funciona ou ndo funciona, € troca. N&o
vou dizer funciona assim e ndo funciona assim. A pessoa experimenta, ela vai la e faz, e nos
vamos dialogando, “6, quem sabe tu fazes assim..., ou eu tentei fazer, como ¢ que tu faria... que
solugdo tu apontas”; talvez a solugdo que ele vai encontrar seja diferente da minha, mas acho que
a coisa se constréi mais ou menos nessa linha. O outro precisa ter possibilidade de se colocar ali,
sendo ndo ha interacao.

C — A respeito do teu trabalho pedagdgico, gostaria que tu comentasses um pouco sobre a
elaboracdo do teu plano de ensino, que aspectos sdo relevantes para ele ser da forma como é.
Como tu elaboras ele? O que te influencia na hora de elaborar o plano, ou o que tu elaboraste no
semestre passado?

R — Eu procuro partir das experiéncias anteriores, que é a minha experiéncia com outras turmas e
como é que a coisa foi se desenvolvendo. Claro, como nédo sei exatamente quem s&o os alunos
que chegardo para mim em cada semestre, suas expectativas, experiéncias, etc., tenho que me
basear na minha experiéncia anterior. Entdo, estabeleco um perfil aproximado, mas ciente de que
cada um chega de uma maneira. Eu tenho que pegar como base as minhas experiéncias
anteriores, as criticas, sugestdes que vao sendo feitas ao longo dos semestres anteriores e assim
por diante. Bom, e claro, com algumas concep¢des pedagogicas. Mas, como disse, é importante
gue a pessoa sinta-se a vontade para se colocar na situacdo, para manifestar sua visdo das coisas.
Eu organizo isso de maneira a reproduzir, ali naquele contexto, as situacdes que o aluno
vivenciara na escola. Que isso venha de alguma maneira a tencionar as visoes e conhecimentos
que ele tem, as coisas que ele acredita e confronta-las com a realidade onde vai atuar. Entéo,
preciso tencionar isso, o0 aluno precisa problematizar isso. E a partir dai a reflexdo, a leitura, o
dialogo, pode ter até aula expositiva, mas desde que esteja conectado com a realidade escolar. Eu
diria que tencionar ¢ fundamental. Preciso entdo reproduzir as diferentes circunstancias que ele
vai encontrar na escola, mesmo que numa escala micro. Claro que o tempo é curto para
reproduzir todas as situacdes, mas que ele possa ter diferentes experiéncias, de alguma maneira,
com algumas coisas ja colocadas que o instrumentalizem a lidar com a realidade onde vai atuar
como professor. Entdo, se ele ndo tiver autonomia, como € que ele vai lidar com uma
determinada situacdo, ter iniciativa e assim por diante? Entdo eu preciso criar essas situacoes,
para que ele sinta as necessidades, que as vezes tenha que rever suas posicdes, suas atitudes,
buscar novos caminhos, para chegar mais preparado, de outra forma ndo funcionaria.

C — Chega a ser separado, no plano de ensino que eu tenho ha uma diferenciacéo entre teoria e
pratica, essa diferenciacdo ela se da, ela €... como que ela funciona assim... ndo em termos de “ah,

x horas pra 14, x horas pra c4”, mas como ¢ que trabalhas isso.

R — A idéia aqui é a seguinte, por exemplo, nds temos aqueles seminarios iniciais, ndo sei se eu
falo isso aqui?

C — N&o te preocupa gue essas coisas que ficarem muito assim, muito visivel, eu ndo vou usar...

R — Néo, tudo bem. Por mim ndo tem problema, eu s6 gostaria que de saber se tu queres que fale
da minha disciplina em especial.
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C — Pode falar.

R — Ok, tudo bem. Tu passaste pela experiéncia, em que hd uma distin¢do, de certa forma, entre
teoria e préatica. Essa é a forma como esta colocado, mas a idéia € que ndo aconteca assim. Como
é que é... Tem alguns seminarios preliminares, que eu faco, qual é a idéia dos seminérios? De
alguma maneira tento colocar o grupo de estagiarios em bases iniciais mais ou menos comuns.
Em que sentido? As experiéncias de um aluno podem ser colocadas para o outro, assim por
diante, bem como as minhas experiéncias. Depois, construimos de certa forma um quadro mais
tedrico, uma representacdo, vamos dizer assim, da realidade escolar. Entdo, pegamos 0s
conhecimentos adquiridos nas disciplinas de fisiologia, de psicologia, etc., e levantamos questdes
e discutimos, com base nesses conhecimentos sobre os problemas que s&o tratados na escola, mas
isso precisa estar conectado com a pratica. Por isso insisto que nos semindarios o aluno tem que
levantar questBes, que ele busque estudos e teorias que possam auxilia-lo no estagio, na situacédo
concreta do estagio. No que a fisiologia pode me ajudar? No que a psicologia pode me ajudar?
Entdo ndo adianta saber todas as teorias psicolégicas se ndo consigo fazer uso das mesmas, ndo
consigo utiliza-las para fazer uma leitura da realidade. Essa teoria tem que me ajudar, para
quando observar a realidade essa ja se organizar de acordo com certas caracteristicas. Como
mencionei antes, as observacOes sdo sempre mediadas pela linguagem, as teorias nos ajudam
nessa aproximacgdo com o mundo. E uma forma de confrontar também as teorias e, em muitas
situacOes, mostrar que ha varias coisas nessas teorias que ndo servem, ndo se aplicam a realidade
escolar. Entdo ele tem que saber fazer essa conexdo. E ha sempre a necessidade, mesmo quando
nos estamos discutindo um texto, que isso tem que estar conectado com a realidade. Esse € o
primeiro momento. No segundo momento, o0s estagiarios fazem observac6es da realidade onde
vao atuar. Eles vdo 14, fazem as observacOes, mas essas observacdes, obviamente, ndo estdo
destituidas de teoria. A Unica forma de acessar essa realidade € se tivermos um conjunto de
conceitos, de nocOes pelas quais fazemos a leitura da realidade. Entéo ele vai fazendo essa leitura
da realidade, a partir desse conjunto de noc¢6es. E uma das idéias desse seminario, tem uma parte
la que digo, vamos comecar da separacdo teoria/pratica, pois, de certa forma, o conhecimento
parece estar separado entre teoria e pratica, estar mais ou menos compartimentalizado e tenho que
propor experiéncias para que isso seja visto de outra maneira. A idéia € que com base nos
seminarios o estagiario seja capaz de estabelecer um diagndstico mais claro e preciso da realidade
onde vai atuar. Porque eu vou perguntar, n6s vamos avaliar o que? Como € que vamos avaliar?
Vamos o corpo, entendido em sua dimensdo puramente bioldgica, ou avaliar a pessoa num
contexto mais abrangente etc, etc? A propria concep¢do de como avaliar estd ligada nisso, o
estagiario tem que ter uma visdao mais integrada da pessoa. Entdo o aluno precisa exercitar isso.
Colocar essas coisas em pratica. Bom, ai comeca a questdo da avaliacdo que chamo de dialdgica,
0 estagiario vai la, ministra as suas aulas, tem um colega observando, ele esta aprendendo
enquanto o outro esta ministrando a aula, aquele que esta dando aula estd aprendendo com a sua
propria experiéncia, eles trocam experiéncias entre si e depois trocamos experiéncias entre nos,
todos juntos. Isso serve para relativizarmos o0s nossos olhares e as nossas experiéncias. Ai
teremos diferentes visdes e teremos o concreto sempre colocado ali. Sdo nesses didlogos que
aparecem 0s problemas que estamos enfrentando em nosso cotidiano e as respostas que
imaginamos possam resolvé-los. E mais ou menos assim que esta colocado: temos que levantar
perguntas sobre essa realidade e usar de nosso referencial tedrico encontrar formas de refazé-la
continuamente, bem como a partir da intervencdo nessa realidade, refletir sobre o nosso
referencial tedrico e refazé-lo continuamente. Entdo, tento demonstrar que teoria e préatica estdo
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juntas. Se tenho éxito, ndo tenho certeza (rs), mas esse € o esforco. Temos que ter clareza que
elas ndo estdo separadas e ai tem que exercitar esse olhar.

C — Os estudantes chegam, ou podem, ou interferem na elaboragdo do plano de ensino, ou o
plano de ensino ele tem algumas coisas que ndo podem ser alteradas?

R — Tem uma parte fechada e outra aberta. Nas reunides, podemos tratar de tudo que quisermos,
podemos trazer outros assuntos além daqueles que ja estdo colocados no plano de ensino.
Entretanto, procuro deixar claro do inicio ao fim da disciplina que tem algumas coisas que sdo
fundamentais e que o aluno necessita atingir, tipo assim: o aluno tem que conseguir ministrar
aulas e que faremos todo o esforgo, em conjunto, para que o ele consiga fazer isso. Essas coisas
estdo colocadas, ele tem que fazer isso. Ele tem que saber formular objetivos, estabelecer
estratégias e procedimentos metodoldgicos, avaliar seu trabalho. Esses sdo objetivos que
necessitam ser atingidos e que ndo podemos para abrir mdo, porque sdo pontos centrais do
estagio. Agora, que tipo de concepcdo pedagogica ele tem, ele pode definir a que quiser. Os
objetivos que ele acha que séo fundamentais para educacao fisica escolar, ele pode definir, desde
que estejam bem fundamentados e justificados. E importante também que o estagiario estabeleca
objetivos pessoais, aléem daqueles colocados pela disciplina. Ele precisa colocar em pratica sua
visdo educacional, sua concepcdo pedagogica, fazer experiéncias e refletir sobre elas. Minha
tarefa é discutir caminhos, apontar limitagGes, destacar os méritos e vantagens de tal posicao.
Agora a decisdo € do estagiario. O trabalho dele é colocar em prética e ai vamos dialogar. A
concepgdo, os contelidos, os procedimentos, etc., o estagiario que vai definir. E claro que quando
estruturo o plano de ensino, tenho uma concepg¢do pedagogica e metas que o estagiario tem que
atingir, s8o da minha responsabilidade. S&o essas coisas que falei: conseguir dar boas aulas,
formular objetivos, avaliar, justificar suas posicfes e decisdes com base no conhecimento ja
existente, essas coisas, assim por diante.

C — Entdo, os processos de selecdo dos conteudos das disciplinas, alguns sdo previamente
estabelecidos por ti e outros podem ser acrescentados, digamos assim, dependendo da turma. Dos
teus critérios, dos teus conteddos, existe alguma ordem, algum critério? Tipo objetivo tem que ser
a primeira coisa, prefiro que ele tenha objetivo do que ele dé aula, enfim... Existe algum critério,
alguma diferenciagédo?

R — Tem um ordenamento preestabelecido. E o ordenamento das experiéncias na escola. Por
exemplo, na minha concepcdo, acho complicado fazer uma intervencdo pedagdgica em uma
determinada realidade sem conhecer essa realidade. E fundamental, primeiro, que o estagiario
consiga fazer uma leitura dessa realidade. Ele tem que avaliar essa realidade. Entdo tem um
conteddo inicial que é relacionado a isso, de como € que fago uma avaliacédo da realidade escolar.
Isso esta conectado a experiéncia que o estagiario tem que ter da escola. Eu acho que precisa,
antes de intervir, conhecer essa realidade. Ele tem que fazer um levantamento da realidade e esse
levantamento ndo pode estar restrito ao corpo do aluno, uma idéia mais bioldgica da educacgéo
fisica. Eu tento ampliar isso, eu tento intervir nessa direcdo, agora se o estagiario quiser fazer
uma avaliacdo da realidade do aluno somente nessa dimensdo ele pode fazer. Mas eu tento
intervir. O segundo momento é de construir uma estratégia de acdo. Acho que isso é fundamental,
é construir uma estratégia de acdo. Claro que a avaliacdo da realidade e a estratégia de acao estdo
de maneira intencional ou néo relacionadas a concepcao pedagdgica que tenho, do entendimento
que tenho do papel da educacao fisica na escola. Claro, que aquelas concepgbes pedagogicas que
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estdo colocadas aqui, de alguma maneira aqueles seminarios iniciais tentam fazer, t4? E que eu
confesso, que eu esperasse que os meus alunos quando chegassem tivessem isso mais bem
estruturado. Entende? Eu comecei a me dar conta ao longo, que isso ndo acontecia. Porque eu
imaginava que isso era construido antes, mas eu vi que ndo € assim. Ai eu comecei a fazer a coisa
mais nessa direcdo. Mas claro, o estagiario tem que ter uma certa clareza... Mas isso vai mudar,
claro que vai mudar, as experiéncias vdo mudando. Bom, mas eu diria, ta precedido disso. Ele
tem que fazer uma leitura da realidade e dai buscar uma forma de intervencdo. Ele tem que
intervir naquela realidade e ai ele tem que refletir sobre aquela intervencao, ai ele vai de novo, e
reflete de novo, e mais uma vez... Entdo o meu ordenamento é assim. Vai no ordenamento em
que eu tenho primeiro uma leitura, monto um planejamento de acdo e eu comego a intervir,
Comeco a dar minhas aulas e ai eu vou refletindo sobre essas aulas que eu vou dando. E vou
tentando melhorar as minhas aulas. Que é toda uma etapa que tem da aula em si. Montam o
planejamento, ai os alunos tem que apresentar aqueles diferentes planos de ensino, discutir entre
si. O que que funcionou o que ndo funcionou, etc, e aqui nds vamos relativizando as experiéncias,
trocando experiéncias e aprendendo um com o outro. Essa é a expectativa. E como eu digo, n&o
sei se funciona, mas é a expectativa. 1sso tudo vai ter que ser avaliado também. Bom, eu vou
agindo, vou avaliando, vou agindo, vou avaliando. Chega um ponto em que nos terminamos o
estagio. O estagio tem que terminar. E esse momento final nés temos que avaliar como € que nos
terminamos e se nds chegamos aonde queremos. Se ndo chegamos, por que ndo chegamos? O que
faltou? Pra eu poder recomecar minha trajetoria de novo. S6 que no estégio ela termina ali, mas a
minha expectativa é que ele tenha construido alguma coisa e que se ele for pra uma escola vai
saber que aquilo é sempre uma constante, ele vai reproduzir essas mesmas situacdes de alguma
maneira, mas existe uma estrutura, como se fosse um esqueleto, que isso ai ele vai, digamos
assim, rechear depois, com suas experiéncias. Isso ta ligado a relacéo teoria e pratica. A reflexéo
sobre a experiéncia e assim por diante. De que a educacdo € um processo coletivo, que a gente
tem que trocar com mais pessoas, que a gente aprende observando...

C — Eu queria que tu falasses sobre a relagéo entre a tua pratica pedagogica na disciplina, em que
tu atuavas, o teu trabalho administrativo (0rgdos de representacdo, etc) e as tuas Ultimas
publicacbes. Se ha alguma relacdo entre essas esferas, esses espagos e saber, assim, Como isso se
da.

R — Ha um pano de fundo que é mais ou menos comum: a minha crenca de que a gente constroi
as coisas na troca. Procuro levar isso para todas as esferas onde atuo. Acho que, a gente... mesmo
numa estrutura administrativa, quando esta numa situacédo de direcéo, essa visdo, essa atitude ndo
muda. A relacdo de didlogo tem que permanecer. Ndo posso achar que sei tudo e que meus
colegas ndo sabem. Isso é especialmente importante quando estamos numa situacdo em que
nossas decisdes afetam a vida dos outros. Nao pode ser: eu decido e eles ndo podem decidir.
Tento levar isso para as minhas experiéncias como um todo. E acho que uma das coisas
fundamentais do didlogo € a producdo de argumentos, de idéias; que sdo tentativas de solucionar,
de encontrar caminhos. Entdo é necessario sermos capazes dizer o que pensamos, de termos um
ambiente que permita que isso aconteca, que as pessoas possam apresentar suas ideais e as outras
estejam dispostas a escutar. E um pressuposto. As vezes é uma questdo de autodisciplina, de
repente a pessoa estd numa situacdo de tomada de decisdo e toma tantas decisfes sobre a vida dos
outros sem consulta-los que acaba caindo numa posicéo do tipo tirano. E necessario estar atento e
perguntar a si mesmo se ndo esta passando por cima dos outros, ai tens que te controlar. Essas
crencas bésicas estdo colocadas na educacdo, como professor, ndo é? Eu tento. Nas minhas
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experiéncias de administracdo, nos 6rgdos representativos, enfim. Com relagdo a outras questdes,
por exemplo, de natureza pedagdgica ou administrativa, acho que existe similaridade, porque nas
atividades e nos cargos de gestdo, também estamos ensinando uns aos outros. Tanto 0s
professores, quanto os alunos, quanto os técnicos, etc, etc. Entdo ela sempre é uma relacdo de
respeito matuo e de troca. Que eu assumo determinadas responsabilidades e que o outro assume
determinadas responsabilidades. E isso.

C — Sim. H& uma relagdo e tu explicas qual é.

R — Quanto as producdes, nos Ultimos dez anos existe pouca relacdo entre o que fago, orientando
0s estagios nas escolas, e 0 que me dedico a escrever. Quase nenhuma ligagdo. Assumi o estagio
porque ndo tinhamos professores suficientes para essa disciplina. O estagio ndo é a minha area.
Embora eu goste. Mas ndo é o lugar onde poderia contribuir mais para a formacdo dos estudantes.
Hoje inclusive temos pessoas mais qualificadas do que eu para trabalhar no estagio. Os meus
interesses estdo mais relacionados as questdes éticas do esporte e as questdes da gestdo publica
do esporte, esses sdo 0s meus interesses maiores. Ndo estdo conectados diretamente com as
questdes da escola. Sdo outras questdes, de outras esferas. Alguns pontos talvez se tangenciem.
Por exemplo: o campo dos valores, da ética. Nesse territorio, posso pensar em questdes éeticas na
escola, mas ndo tenho escrito sobre isso. Por mais que tenha trabalhado com esses assuntos no
campo académico, na pos-graduacdo, na escola, ndo sdo as mesmas coisas. Entdo as coisas que
trabalho na graduacédo, ndo estdo diretamente conectadas ao meu trabalho académico. 1sso € uma
coisa que sempre me preocupou, mas também nunca quis abrir mao do estagio. Achei que frente
as necessidades do curso, as disciplinas que poderia ministrar poderiam esperar. Nao é que nédo
sejam importantes, mas considerando a importancia que o estagio tem para nds, enguanto
professores, e por ndo termos professores para atendé-lo, achei que devia ficar ali mesmo. Talvez
agora ndo volte para o estagio, pois ja temos outros professores. Talvez eu possa ministrar outras
disciplinas. Que era o que trabalhava antes, a disciplina de Teoria da Educacdo Fisica e
Introducdo a Educacéo Fisica. Essas duas disciplinas eu trabalhava antes, a Teoria era um tipo de
Filosofia da Educacdo Fisica. Ali me sentiria mais confortavel.

C — Mas ja entrando na proxima pergunta, mas tentando estabelecer um vinculo com essa... O teu
referencial tedrico ndo vai divergir de quando estas dando aula de quando estas escrevendo, por
exemplo, ou publicando, ou isso altera também? Tu usas algumas teorias para escrever e outras
teorias para...

R — N&o. Em termos de teoria do conhecimento ndo. Nesse sentido mais geral ndo. O que muda
seriam as suas especificidades. Quando trabalho com uma disciplina, como estava agora na pos-
graduacdo, de filosofia da ciéncia, estou trabalhando com certos conteudos, autores, textos, etc.
Ai quando estou trabalhando com a ética, pego outros autores, texto, contetdos. Mas a concepcao
geral de conhecimento, de como é que se dao as relacdes pedagdgicas essa continua a mesma.
Isso esta presente no meu trabalho também.

C — Entdo... Ja aproveitando esse embalo, comenta sobre o referencial tedrico utilizado no teu
trabalho pedagdgico.

R — Tu te referes a quando estou dando aula?
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C — E, mas ndo s6 no dar aula.

R — E como falei, 0 meu referencial pedagdgico, é uma relagdo sempre de mais ou menos iguais.
Veja bem, iguais em que? lguais em direitos, iguais em responsabilidades, etc. Eu reconhego que
os alunos ndo sdo vazios de conhecimento, mas também tem que ser reconhecido que numa
especialidade tenho mais experiéncia que meus alunos. Seja em qualquer relagdo. Entdo existe
uma certa legitimidade, pra mim enquanto professor, como docente, em uma determinado
contexto. E existe uma legitimidade pro estudante em determinado contexto. E isso ndo quer
dizer, tipo assim, que eu vou conversar com a Carol e eu sei tudo. N&o é isso. Tem muita coisa
que eu vou aprender e eu praticamente me entregaria nas tuas méos, pra algumas coisas, porque
eu diria, a Carol tem muito mais experiéncia do que eu nesse negocio e ela que vai, de alguma
maneira, eu vou aprender com ela e ela que vai me conduzir no processo. Em outros eu diria,
bom eu tenho mais experiéncia nisso, eu tenho mais conhecimento, entdo nesse eu tenho que
mais ou menos ir fazendo. Mas n6s vamos construindo junto. Porque nesse processo, eu diria
assim, o professor vai gradativamente se negando como professor, no sentido de que na medida
em que nds vamos interagindo tu vai comecando a adquirir coisas da minha experiéncia, do meu
conhecimento e eu vou reduzindo a minha distancia naquele aspecto em particular, entre nos
dois. A tal ponto que no final, essa relacdo que era mais desequilibrada ela se torna mais
equilibrada. 1sso é em todas as relagdes. Assim como héa aprendizado. A gente vai se negando, vai
passando pro outro, assim como 0 outro vai nos passando. E ai nds vamos chegar numa situagéo
mais ou menos equilibrada. Entdo eu acho que essa é a base de uma relacdo de uma teoria
pedagdgica. E mais ou menos isso que eu acho fundamental. Entdo a minha teoria parte disso,
respeito e responsabilidade mutua, sem isso ndo da pra acontecer. H4 um fundamento ético nisso.
E esse fundamento ético € de que nés temos que agir sempre visando o bem do outro, na
construcdo do outro, pra que ele possa ao final dagquele processo ser uma pessoa melhor do que
aquela que ela era antes. Naqueles aspectos particulares que nos estamos trabalhando. Seja
qualquer coisa. Ela tem que t& melhor. Ai é um exercicio complicado, principalmente quando se
trabalha com criangas, porque eu tenho que projetar o outro, eu tenho que imaginar qual é o outro
que eu gostaria, sem eliminar o outro. Ai é que ta. Sem eliminara subjetividade do outro, sem
eliminar aquele que existe enquanto pessoa. Que a crianca como nao tem tanta autonomia ela
precisa de certa direcdo. Existe uma certa direcdo, mas se eu aniquilar o outro, bom ai ndo tem
sentido, né? Se o sujeito ndo tem vontade ndo tem nada... Bom, entdo nessa relacdo esta fundada,
aléem de uma teoria do conhecimento, numa concepcdo ética, valorativa que seria, 0 que nos
queremos da educacdo é crescimento, € que todos nds possamos crescer. Entdo eu diria que a
teoria pedagdgica tem que se sustentar num elemento, pra mim, que é ético. E numa teoria do
conhecimento que é essa, relacdo teoria-pratica, numas questdo dialdgica e vamos construindo a
cosia mais ou menos por ai.

C — Tu pensa que seria relevante pros estudantes, entdo, terem o conhecimento dessa tua
concepcdo, do teu referencial, vamos dizer assim, teorico, ou tu acha que isso talvez nédo
interessante deles saberem?

R — Eu acho que é interessante. Eu acho que € interessante sempre fazer uma reflexdo, ndo s6 do
professor, mas também do aluno, de qual é a concepcdo pedagdgica de cada um. Essa troca é
importante, pra que a gente possa ver, discutir diferentes concepcbes pedagdgicas e com isso
existe um leque de possibilidades. Porgue isso torna, talvez, pra nés mesmos, mais explicito esse
tipo de coisa. A gente pode fazer as coisas sem dar muito valor, é preciso fazer a reflexdo. Porque
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se ndo se torna aquilo que a gente falou, vira uma prética esvaziada de sentido. Eu até acho que
muitas vezes o professor, em qualquer lugar, ele também se sente... a vida dele se torna
mondtona, porque ele ndo reflete muito sobre a sua experiéncia, ja ndo sabe o que ta fazendo ali.
Entdo ele precisa permanentemente estar se alimentando dessas coisas, pra pratica dele fazer
algum sentido. Pra saber o que que ele ta fazendo naquele lugar. Entdo essa reflexdo da
concepcao que tu tem da educacdo, etc, ela é chave. Eu acho que ela tem que estar centrada, em
parte, numa reflexdo sobre valores, qual € o sentido de ser professor, depois nessas questdes,
como é que se constréi o conhecimento, como é que isso funciona efetivamente, ou quais sao 0s
contetdos fundamentais que nds temos que trabalhar... Eu acho que tudo isso precisa ser
discutido. Permanentemente.

C — Esses conceitos entdo, eles passam a ser trabalhados em aula também?

R — Acho que deveriam ser trabalhados. Néo sei se estas falando da minha pratica em particular,
mas diria que tento trabalhar. E alguns eu te diria, eu acho que a relacéo de troca e tal, as vezes
ndo sdo tdo explicitas assim. NGs estamos trocando e nessa coisa nds estamos passando uma coisa
um pro outro sem ter muita consciéncia disso. Nos vamos tratar de conceitos, fungoes, visdes de
mundo... acho que elas tambeém estdo colocadas ali, sO que as vezes ndo de uma maneira
sistematizada. No sentido de um professor dando aula ali na frente, lendo tal exercicio. Mas na
conversa a coisa vai sendo passada.

C — Chega a explicitar autores, ou ndo?

R — Numa aula mais sistematizada sim, mas no dia a dia ndo. No dia a dia quando estou
conversando, dialogando com os alunos ndo. A ndo ser que haja necessidade, um aluno que esteja
com dificuldade, entdo sugiro autores. Com outros, a conversa vai de tal forma que ja é
suficiente para aquele momento. A gente ja conseguiu dar um sentido a experiéncia.

C — Assim... Pra gente fechar esse bloco e ir pra Gltima pergunta, essa é a penultima pergunta!
R — Para mim ndo tem problema.

C — Tu anuncias, chega a comentar que isso € uma op¢do por um campo teorico-metodoldgico,
que € uma escolha tua por um campo, ou enfim... tua pratica ela se da e ndo ha...

R — Acho que ndo explicito isso ndo. Nao me lembro de alguma vez que tenha falado das minhas
crencas pedagdgicas. Isso fica implicito na minha préatica. Talvez seja um equivoco, mas é assim
que acontece. Entdo, ndo explicito isso. Da forma como estamos fazendo hoje, de refletir, de te
dizer... eu ndo faco isso. Acredito, talvez de maneira equivocada, que minha concepcao esta
subentendida. E ai talvez ndo fique tdo claro assim para os alunos. Mas nédo faco essa abordagem
explicando a minha proposta pedagdgica, no sentido das minhas crencas sobre educacao.

C — Talvez fazendo uma reflexdo... 1sso ndo é feito, ndo é explicitado, enfim... por que ndo faz
parte dos contetidos da disciplina, por que tem outras prioridades naquele momento, ou por que,
teoricamente, os estudantes ja deveriam vir com essa bagagem, tendo em vista que a tua
disciplina é de final de curso?
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R — Tem vérias coisas que eu acho que, pelo menos eu tomava... eu acho inclusive que isso vai
mudar, tem coisas que eu tomava como dadas. Bom, os estagiario tdo chegando e ta dado isso ai,
eles j& sabem, ndo precisa fazer. Erro meu. Eu assumi certas coisas como dadas e que ndo eram...
Sdo deficiéncias, no meu horario pelo menos sdo deficiéncias, que o aluno deveria, que 0s
professores anteriormente, que nosso curriculo deveria ter dado conta disso. E inconcebivel que
eu possa ter passado pelas disciplinas, de véarias areas da educacao fisica, eu nunca ter feito uma
reflexdo sobre as possibilidades que existem pra mim, de coisas que ja existem de tradi¢cdo na
nossa area, que refletiram sobre isso, sdo as concepgdes pedagdgicas. Entdo isso pra mim € uma
coisa, de certa forma, surpreendente... que isso ndo tenha sido feito. E também é uma falha
minha, porque até certo ponto eu também deveria ter feito uma certa articulacdo do que vem
sendo feito. Entdo mostra uma certa desarticulacdo de nds professores, entre as disciplinas e
assim por diante. Eu diria assim, houve um periodo no curso de educacdo fisica aqui na ESEF, 1&
por 80 e... 86 a 92... por ai, que seria impossivel, inconcebivel um aluno ndo saber as concepcdes
pedagogicas. Aquilo era um contetido central do neg6cio, ndo tinha como o estagiario... ele sabia
alguma coisa daquilo ali. Claro que ndo eram as concepg¢des que nos temos hoje, mas alguma
coisa era. Era um conteudo central, o estagiario tinha que dominar aquilo ali. N&o saber isso era...
Eu diria que quando eu olho alguns os textos, até que eu andei pensando em colocar na minha
disciplina, eu penso: “mas esse texto ¢ dos anos 80 ¢ poucos”, mas de repente esse texto ainda faz
sentido, porque ele tem uma certa sistematizacdo, entdo o estagiario I& aquilo ali e comeca a fazer
um certo sentido pro estagiario. O estagiario nunca viu nada daquilo ali, entdo talvez ele
consegue se organizar melhor... pd, qual € o papel do professor mesmo? Como é que se da uma
relacdo pedagogica nessa concepcdo aqui? Quais sdo 0s objetivos pelo menos, os fundamentos
dessa aqui? As concepcoes, as formas de fazer... Portanto que o estagiario tivesse uma visdo mais
geral... Depois eu ndo sei porque razao a gente foi, isso foi se apagando. Eu ndo sei nem explicar
isso. Textos atualizados sobre isso, que fizessem a reflexdo, também comecaram a ficar mais
(inaudivel)... Eu diria que a educacdo fisica, de forma geral, também perdeu o interesse em
discutir essas coisas ai. Mas eu continuo achando elas fundamentais. E acho que eu... ndo coloco
elas ali, porque eu imagino que elas ja estivessem colocadas e tento de alguma maneira misturar
isso dentro da disciplina como um todo, e ndo fica tdo explicitado. Eu até diria Carol, que aqui
pode até ndo explicitar, mas eu diria que foi no interagir com os alunos que eu me dei conta disso.
Eu me dei conta dessa falha. E ai eu tentei reconstruir, inclusive 14 com a turma de vocés comecei
a perceber que pra mim... também porque vocés demonstraram interesse nisso, eu até gostei pra
ser franco! Entdo por ali eu acabei retomando algumas coisas dentro da disciplina, coloquei isso,
coloquei... bom, agora parei, né? Mas igual continua ali...

C — Nossa ultima pergunta se desdobra em duas menores... gostaria que comentasses sobre as
abordagens pedagdgicas da educacdo fisica, as quais acreditas que tenha uma maior proximidade
tedrico-metodoldgica, se encontras em algumas dessas abordagens uma aproximacao, se nao
encontra, também gostaria que comentasses.

R — Acho que sou uma combinacdo de coisas. Fui fortemente influenciado pelas ideias de Paulo
Freire. Houve um periodo em que, talvez por uma leitura equivocada, achei algumas limitacGes
nas concepcdes de Paulo Freire no sentido da escola. O Paulo Freire era, vamos dizer assim, uma
concepcao pedagogica, uma pratica, mais fora do contexto escolar. Entdo achei que precisava
valorizar algo que ndo estava contemplado na pedagogia libertadora, que era a questdo do
conteldo. Era uma coisa que na época estava muito presente nas chamadas teorias criticas da
educacdo. Em um periodo da minha vida, fui adepto da pedagogia humanista. Achava que meu
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papel fundamental era facilitar o ensino. Isso esta fortemente baseado, por um lado nas posicdes
de Paulo Freire, mas também pela psicologia da educacdo, principalmente pela psicologia
humanista de Carl Rogers. Entdo, achava que o papel fundamental do professor era de promover
0 autodesenvolvimento do aluno. O professor tinha que criar as condi¢cbes para o0
autodesenvolvimento do aluno. O meu papel era esse, era motivar, criar ambiente. Diria que até
tive sucesso. Trazia letras de musicas, poesias, entre outras coisas para usar em aula, discutir com
o0s alunos, cada aluno podia trazer a sua. Acho que me mantenho nisso em certa medida. Quando
eu acho que é fundamental, que talvez eu acho que tu tenha experimentado & tu mesmo, que tu
possa colocar em pratica a tua conviccdo. Eu acho que isso € chave. Acho que eu tenho a
influéncia um pouco disso ai. Mas eu também achei que eu tava deixando livre demais o negécio,
que tava solto de mais. Eu tinha, por exemplo, um processo de avalia¢do: a minha avaliagdo era
sO autoavaliagdo. Teve um periodo na ESEF que eu s fazia autoavaliacdo. Entdo eu sentava com
a Carol e a Carol me dizia: como é que foi o teu estagio? N&o era s6 a Carol, era o grupo todo.
“Eu acho que eu fui muito bem, me dou ‘A’”. E eu diria que muitas pessoas conseguiam fazer
isso, ndo eram mal intencionadas, tinham uma visao clara sobre si, aquilo mais ou menos fechava
com a visdo que 0s outros tinham, que eu também tinha. Mas eu também comecei a ver que
tinham situagbes complicadas, porque o estagiario que estava la ndo conseguia fazer uma
avaliacdo de si e essa avaliagdo de si precisava concordar com a avaliagcdo que 0s outros também
tinham, entdo o estagiario achava que tinha colaborado enormemente mas o grupo ndo via assim.
Dai que eu ndo posso deixar o estagiario solto, que ele se autorealize assim, porque isso nao tava
acontecendo. Entende? De alguma maneira 0 meio tem que exercer uma certa funcdo. Entdo eu
achei que tinha que ter o meu papel de professor mais claramente estabelecido ali dentro. Uma
coisa um pouco mais fechada e talvez seja a formulacdo que tu ja pegaste. Que é uma coisa ja
bastante estabelecida, mas permitindo que o aluno trouxesse a sua experiéncia, recheasse isso
com as suas pretensdes, seus objetivos particulares também... E numa avaliagdo mais ou menos
dialogavel. Onde ndés vamos discutindo, tu vai vendo se € iSSO mesmo, e nGs vamos mais ou
menos assim, mas em ultima analise a responsabilidade é minha. Eu puxei essa responsabilidade
mais pra mim. Isso foi um pouco influenciado por essa coisa, digamos assim, por um papel mais
fundamental do professor nesse processo. E também no sentido de valorizar um pouco mais o
conteddo. Entdo o contelido passou a ser um aspecto importante pra mim. Eu achei que s era
possivel o estagiario fazer uma intervencdo competente, ele ndo ia chegar e fazer a aula, ele tinha
que dominar certos instrumentos para fazer uma acdo mais efetiva, o estagiario ndo podia chegar
sozinho nisso. Eu precisava também dar a minha experiéncia pra ele, trocar, pra que a gente
pudesse construir juntos. Entdo eu fui mais ou menos nessa linha, algo na época chamada da
pedagogia critica social dos contetdos. Aquela idéia que o estagiario tinha que deter certos
conteddos, mas que esses contetdos ndo podiam ficar separados do mundo. Nés tinhamos que
confrontar as situacoes e fazer a leitura do mundo e da realidade. Descartar aquelas coisas que
nos achamos que sdo refutaveis pela experiéncia e reconstruir isso. Eu acho que eu acabei ficando
por ai. Uma espécie de sintese entre, talvez um pouco, do Paulo Freire, ou talvez bastante do
Paulo Freire, ndo sei e uma outra parte, um papel... que ndo faltava no Paulo Freire, mas que eu
achei que precisaria ser um pouco mais forte e ai eu peguei um pouco dessa experiéncia da
pedagogia dos contetdos. Eu diria que talvez eu me colocasse nessas duas perspectivas.
Sempre... Ha uma relacdo muito proxima entre as duas de que o confronto com a realidade é
fundamental, ndo adianta nos ficarmos aqui contando um monte de histéria. O confronto, a
realidade, enfrentar essa realidade e refletir como ela se da, é fundamental nos dois. Isso ta
presente, eu imagino, pelo menos penso... que eu pelo menos tento fazer. A minha pretensao é
essa.
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C — A (ltima para finalizar, mas ndo terminar... eu acredito que j& foi mais ou menos respondida
ao longo da entrevista, mas gostaria que expressasses, se pensas que € relevante os estudantes
conhecerem as abordagens pedagdgicas da educacdo fisica, especificamente.

R — Acho sim, ndo s6 da educacdo fisica, mas também da educacdo, as teorias pedagogicas que
influenciaram a educacdo fisica. Penso que a educacdo fisica construiu ao longo da sua historia
uma tradicdo muito boa nisso. A educacdo fisica € uma area rica nessa discussdo. Se pensarmos
na historia da educacdo fisica, sobre os métodos ginasticos, estamos falando de concepcdes
pedagogicas. Claro, ndo com a sofisticacdo que temos hoje, mas estamos falando sobre isso. A
educacéo fisica tem uma histdria de pelo menos duzentos anos de discussfes sobre esse assunto.
Precisamos conhecer isso, precisamos saber da nossa tradicdo, adquirir esses conhecimentos,
confronta-los com a realidade, ver o que nos serve para colocarmos em préatica. Se necessario,
critica-las, elaborar novas abordagens. Recentemente, estava conversando sobre isso com um
professor, que certas concepgdes pedagogicas tinham elementos interessantes e atuais, s6 que
hoje poucas pessoas as conheciam. N&o quero dizer que vamos aplica-las diretamente nos dias de
hoje, mas que ha elementos dessas concepcfes que ainda podem auxiliar em nossas aulas. Eu
acho que é isso, acho que é fundamental. E acho que ndo deveriam ser tratadas somente numa
disciplina do curso, mas estar presentes em varias disciplinas. Com varios olhares.

C — Talvez isso até possa dificultar o agir do estudante enquanto professor...
R — Claro.
C — Afinal de contas ele ndo reconhece nada ele tateia...

R — Acho que isso tem que estar colocado. E tem varios textos que sdo classicos e que deveriam
ser lidos e estudados.

C — Fugindo um pouco... Mas numa parte do meu trabalho tento resgatar e identificar algumas
teorias, abordagens pedagogicas da educacdo fisica e estou com um pouco de dificuldade, até
porque eu também ndo conheco, né?

R — O primeiro texto académico que escrevi, ainda como estudante, foi sobre as tendéncias
pedagdgicas da educacdo fisica no Brasil. Naquela época, em 1982 por ai, essa era a minha
preocupacao, ha pelo menos 20 anos.

C — Quase 30, professor!

R — Ah é, tem quase 30 anos que tenho interesse no assunto. Com a influéncia de varios autores,
construi um texto onde elaborei algumas categorias de analise. Bom, eu teria que atualizar isso
hoje.

C — Interessante. Professor, eu ja ndo tenho mais perguntas, quer dizer, tenho um monte de
perguntas (rs)... sistematizadas eu digo. E complicado ficar fazendo entrevista, porque a gente
fica querendo conversar e fazer esse bate-volta, mas... ndo é o momento. Mas entdo chego ao
final das minhas perguntas, eu te agradeco muito mesmo, quero deixar o espaco aberto para
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alguma consideracdo, alguma coisa que tu aches que devias ter dito e ndo disse, enfim alguma
coisa que achas importante para esse estudo, entdo, pode ficar a vontade.

R — Diria que sdo questdes dificeis, Carol. Naquele dia, quando me entregaste o convite para
participar da pesquisa, fiquei pensando como abordar essas questdes. Como transpor essas
questBes da Teoria do Conhecimento para nossa pratica como professores? Talvez pudesse
acrescentar que nos falta uma concep¢éo ou, talvez, uma teoria do conhecimento, nas nossas
discussbes sobre a estruturacdo curricular. Nos curriculos anteriores até tinha alguma coisa
relacionada a isso, mas muito superficial, depois isso se perdeu completamente, nas modificagdes
curriculares apareceu alguma coisa, na construcdo que vem sendo feita isso apareceu, mas de
uma maneira muito fragil, por que, efetivamente, qual é a concepcdo de conhecimento que esta
orientando a nossa construcdo curricular? Eu trabalharia numa que tivesse como fim a construcéo
do sujeito. Porque o sujeito € muito mais do que um conjunto de conhecimentos, ou
competéncias. A minha divergéncia fundamental com relagdo a nossa questdo do curriculo da
ESEF, e ai talvez me aproxime de algumas coisas, ndo sei se no mesmo Viés, que as vezes vejo
nas criticas que os estudantes fazem em relacdo as competéncias, € que acho a nocdo de
competéncias muito limitada para dar conta daquilo que é o humano. O humano é muito mais que
as suas competéncias. Num processo de educacdo profissional, de educacdo... € sempre uma
educacdo da pessoa como um todo. E a educagé@o superior tem que trabalhar com isso, ela tem
que ser uma educacao superior no sentido da pessoa, da construcdo da subjetividade, e ai acho
que a coisa se complica um pouco. A teoria do conhecimento ela ndo esta colocada na nossa
formacdo. E eu ndo acho que s6 aqui na nossa escola, eu digo no sentido mais geral. A gente
tratou aqui mais das quest@es individuais do professor, mas talvez o que pudesse acrescentar na
parte final, &€ que eu acho que isso precisaria ser ampliado em certa medida, para que a gente
pudesse refletir na direcdo de um projeto de formacéo da pessoa, que é a pessoa que atua como
professor de educacdo fisica. Que tem algumas diferencas, pela sua pratica profissional de outras,
mas que tem muitas similaridades com as outras, em muitos aspectos, questdes dos valores, que
entra a pessoa que nds queremos construir e que além disso detém certas competéncias. Pois,
posso ser competente, mas se eu for esvaziado de valores, posso ser a pessoa mais competente do
mundo, mas ndo é suficiente. Eu acho que isso é uma coisa que esta fragil. Falta uma discussao
mais profunda sobre isso. Diria que falta uma discussdo sobre os valores, a questdo da ética,
daquilo que queremos construir. O curriculo esta esvaziado de discussdes de natureza
epistemologica e ética. Falta-nos também uma discussdo de natureza antropologica, de
antropologia filosofica, que nos remeta a questfes do tipo: O que € o humano? O que nos faz
sermos seres humanos? E, com base nas respostas a essas perguntas elaborarmos um projeto
pedagdgico que contemple da melhor forma possivel a realizacdo do humano. Penso que
deveriamos aprofundar essas questfes ndo sé na dimenséo do professor, individualmente, mas na
dimensdo mais coletiva da formacéo, do projeto pedagdgico do curso. Mais ou menos por ai.

C — Interessante assim, porque eu mesma, estudando isso quero estudar mais, ver com isso
relaciona, com o que, porque, como... Mas isso ja seria outro TCC. Mas gostaria de agradecer
mais uma vez pela participacdo do professor, tenho certeza que vou aproveitar bastante coisa, irei
transcrever a entrevista e te encaminhar para que facas as correcées e tdo logo feitas, passo a usa-
la como material do meu trabalho. Muito obrigada mesmo professor!



