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RESUMO

O presente estudo insere-se na temdtica "formagdo profissional” e aborda,
especificamente, a organizagio do processo de trabalho pedagdgico € o trato com o
conhecimento no curso de Educagdo Fisica. Seu objetivo € analisar a dinimica interna e os
tragos essenciais do trabatho pedagégico na producio e apropriagdo do conhecimento, a partir
das manifestacbes das contradi¢des no interior do Curso de FEducacdo Fisica. Como
indicadoras de contradigdes na organizagdo do processo de trabalho pedagdgico, apontamos
as dicotomias entre "teoria e pritica” e a desqualifica¢do do coletivo de trabalhadores no
processo de qualificacdo académica, quando da corporificagdo de mecanismos que
correspondem & forma capitalista de organizagdo do trabalho. Como procedimento geral de
pesquisa procuramos, a partir de dados empiricos articular os niveis macro e microestruturais
buscando explicar as inter-relagdes de fatores internos (préprios ao processo pedagdgico) €
externos (inerentes ao modo de produgdo capitalista). O dmbito de coleta de dados foi o curso
de graduagio de Educagdo Fisica da UNICAMP envolvendo fontes documentais, entrevistas
e observacdo de aulas. Concluimos que as relacdes estabelecidas no processo de trabatho
pedagdgico e na produgio e apropriagdo do conhecimento favorecem a legitimacgio das
relagdes sociais vigentes no modo capitalista de produgdo. Como possibilidades essenciais,
apontamos a constru¢do de uma base comum, com novos eixos curriculares, inseridos num
projeto politico-pedagdgico que aponte para a unidade metodoldgica, a auto-organizacdo dos
alunos e o trabalho cooperativo na produgdo do conhecimento, viabilizando a
indissociabilidade entre teoria e prética.



SUMMARY

This research inserts into the thematic of the "professional formation” and refers
specifically to the organization of the pedagogical work process and the dealing with
knowledge on the Physical Education Course. Its purpose is to analyse the inside dynamic and
the essential traces os the pedagogical work in the production and appropriation of the
knowledge from the manifestation of contradictions in the Physical Education Course. As a
contradiction indicator in the organization of the pedagogical work process, we pointed out
the dichotomy between "theory and practice” and the non-qualification of the worker
collective in the academic qualification process when making use os mechanisms that
correspond to the capitalist form of the work organization. As general researching procedures
we attempted, from empiric data to articulate the macro and microstructure levels trying to
explain the interrelations of internal factores (commeon to the pedagogical process) and
external (inherent factors to the capitalist production mode). The field of data assessment was
the graduation course os Physical Education of UNICAMP, involving documental source,
interviews and class observation. We concluded that the relations stablished in the pedagogical
work process and in the production and appropriation of the knowledge, support the
legitimation of the up to date social relations in the capitalist production mode. As essential
possibilities, we pointed out the creation of a common base with new curriculum principles,
inserted in a politic-pedagogical project which points to the methodological unity, the pupils
self-organization and the co-operative work on the knowledge production-objectifying the
indissociability between theory and practice.
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1. PRELUDIO - A DELIMITACAO DO PROBLEMA

Clama-se atualmente por uma "espécie em extingfio”: os cientistas brasileiros. Mas
muito antes disso, fizeram-se outros clamores: clamava-se pelos professores.

Mecanismos perversos vém contribuindo para a extingdo dos professores. Entre eles,
os saldrios, as condigdes de trabalho e a formag@o profissional. Olharemos atenta e
sistematicamente este ltimo mecanismo.

Para tanto, iniciaremos com algumas consideragdes acerca da formagao do profissional
de Educacdio Fisica. Tais consideragdes delineam o quadro mais amplo de problemiticas que
envolvem essa formagdo e permitem apontar o que serd privilegiado no presente estudo. Ao
tragarmos essa trajetéria, pretendemos explicitar como foi construido tal quadro de problemd-
ticas'.

Segunda-feira, margo de 1987, sete horas e trinta minutos. No pdtio de uma Escola
da Rede Piblica em Recife, PE, Nordeste Brasileiro - lugar onde, segundo BACELAR (1992,
p. 2-6), est4 localizado "um dos maiores bolsdes de miséria do mundo” -, encontrdvamo-nos,
Sérgio, Mircia e eu, com uma classe de aproximadamente 40 criangas, de uma quinta série
do primeiro grau. Sérgio, estagidrio do iltimo ano do Curso de Licenciatura em Educagdo
Fisica; Mdrcia, professora de Educagdio Fisica da Escola; e eu, professora de Pratica de

o projeto de pesquisa para viabilizar a presente tese foi enviado a0 CNPq, em dezembro de 1990, para solicitagio
de recursos. Embora tenha sido aprovado na integra - fulo comunicado pelo CNPg em 29 de agosto de 1991, ¢ reafirmado
em correspondéneia enviada em outubro de 1991 -, em feverciro de 1993, os recursos solicitados ainda nio haviam sido
liberados. Este fato dificultou extremamente o desenvolvimento do trabatho ¢ nos obrigou a um redimencionamento do estudo
para viabilizar o projeto inicial. Como todos os pesquisadores do Brasil vimos, neste momento histérico, (pericde do
governo Collor/itamar Franco: 1989-1994) corporificar-se neste trabatho, o que significa "matar & mingua os cientistas e
a ciéncia”. Concordamos com o pronunciamento de H. Moysés Nussenzveig {Professor Tituiar de Fisica da PUC/RJ,
consclheiro e ex-presidente da Sociedade Brasileira de Fisica, ex-Diretor do Instituto de Fisica dg USP e vencedor do Prémio
Max Born de 1986 da Optical Society of America) em seu artigo publicado pela Folha de 530 Paulo (Segunda-Feira, 13 de
abril de 1992, 1-3-Tendéncias/Debates) com o titulo "0 GOVERNO FEDERAL LIQUIDA A CIENCIA", Diz Nussenzveig:
"0 Presidente da Repuiblica e seus auxiliares, Ministros ¢ Secretdrios ligados As dreas econdmica, cientifico-tecnolégica e
educacional, estio presidindo a lquidagio da ciéncia no Brasil. £ pouco provivel que este crime seja premeditado... Mas
ndo hi dividas de que lhes cabe a responsabilidade direta pela omissio, indiferenga, inércia e procrastinagio que ostio
matando & mingua o que foi congquistado em décadas de saerificio de nosso povo e nossos cientistas, levando de roldio o
futuro do pafs”. Além do CNPq, o presente estudo foi submetido & apreciagio da Fundagho de Apoio ao Ensino ¢ & Pesquisa
(FAEP) da UNICAMP e aprovado. A vizbilidade do projeto s6 foi possivel mediante o apoio da FAEP ¢ a colaboragio do
Laboratério de Observagio ¢ Estudes Descritivos (LOED), do Departamento de Metodologia do Ensine da Faculdade de
Educacio da UNICAMP.
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Ensino do Curso de Licenciatura’ em Educagio Fisica, supervisionando o estdgio de Sérgio.

As criangas, em algazarra, num manifesto estado de alegria, aguardavam o inicio da
aula em um espago reduzido no pitio da escola, correndo, brincando, rindo. J& nds,
professores e estagidrio, em desdnimo e desesperanga: a desmotivacdo era evidente em nossos
semblantes.

Midrcia queixava-se das péssimas condigdes de trabalho, do despreparo profissional e
do saldrio que a estava for¢ando a buscar outras atividades complementares para sobreviver
com dignidade.

Sérgio sentia-se incompetente para dar aulas, sem dominio do conteldo especifico e
pedagdgico, reclamando da dicotomia entre teoria e prética, insatisfeito e desmotivado com
0 curso, que ndo o preparou adequadamente para os desafios do magistério e com péssimas
perspectivas em termos de condi¢des de trabalho e saldrios, aventando a hipétese de
dedicar-se a outra profissdo.

E eu, buscando reconhecer a realidade e possibilidades, sentindo-me impotente frente
aquela circunstincia que reconhego, hoje, como a expressdo minima, no interior da escola,
de um dos paradoxos da educagio, que ¢ a despreparacdo profissional para o confronto com
os desafios educacionais presentes cotidianamente na pratica pedagogica, paradoxo este que
toma proporgdes gigantescas quando consideramos as dimensoes do Brasil € os desafios
impostos aos educadores.

Esse paradoxo traz em si uma série de questoes, onde destacam-se aquelas relacionadas
a formagfo académica, gue continua no exercicio profissional, as relacionadas as condigdes
de trabalho, de ensino e de aprendizagem, as referentes s condi¢des profissionais,
associativas, organizacionais, legais e As politicas educacionais. £ este paradoxo que permite
indagar, como sugerem SILVA er alli (1991), sobre "quem forma o professor?”, "como ele
se forma?", "como € sua qualificacdo profissional?”, "que pressupostos orientam a sua
formagdo académica?”, "sob que base material se d4 sua atuagio profissional?”, "em que
condigdes tem atuado?”, "quais tém sido suas motivagdes e interesses?"

%0 termo "Licenciatura” pode ser entendido em deis sentidos. Um mais amplo, que diz respeito a ter licenciamento
ou sutorizaglio para excrcer profissio liberal, e outro mais restrite, que refere-se ao grau universitdrio que dd o direito de
exercer exclusivamente o magistério. Ao nos referirmos aes "cursos de Heencialuras” estaremos utilizando o termo em seu
sentido restrito.
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Mas, de todas as indagagdes possiveis, uma nos parecia mais premente, visto estar
colocada no dmbito das responsabilidades da universidade pela melhoria da qualidade do
ensino: a que dizia respeito 2 qualificagfio para o exercicio profissional.

Além da mera constatagdo, no cotidiano, deste tragico paradoxo, dentincias sio
constantemente formuladas, pela imprensa ou pelos movimentos sociais organizados e ligados
a Educacgio, apontando para as restrigdes e limites na formagao académica destinada a uma
atuacdo profissional técnica e politicamente competente. Os estudos também apontam para
estas restrigdes e limites na formagdo académica do profissional do ensino na drea de
Educagio Fisica, como podemos ver em MEDINA (1983), FENSTERSEIFER (1986),
CARMO (1987), FARIA JUNIOR (1987) e MOREIRA (1992).

Apesar das abordagens cientificas diferenciadas, esses estudos concordam em alguns
pontos, entre os quais destaca-se o reconhecimento de que a situacdo precdria em relagdo a
formacdo académica € historicamente determinada, é comum a todas as areas, e tem suas
rafzes para além da escola.

Tais estudos apontam para fatores externos a escola que, contudo, nela tém reflexos,
assegurando em seu interior o que lhe € préprio e intrinseco - educar através do ensino e da
aprendizagem sistemdtica -, sendo isso mediado pelo conhecimento culturalmente produzido
¢ historicamente acumulado. S3o considerados como fatores externos aos cursos as diferentes
caracteristicas e relagdes geradas no seio da produgfo capitalista e que sio asseguradas ou
modificadas por fatores internos.

Nio se trata, obviamente, de assumir uma transposi¢do linear. E o reconhecimento
explicito de que as relagdes sociais capitalistas ndo se detém na porta da escola. Ao contrdrio,
penetram por ela até o &mago das salas de aula, fazendo com que as caracteristicas gerais da
organizacdo do trabalho capitalista inspirem e permeiem a organizagio do trabatho pedagégico
(cf. VILAS BOAS, 1993).

Esses estudos apontam, também, para fatores internos & escola que asseguram
interesses, através do ensino que se materializa no trato com objetivos, conteddos,
procedimentos, planejamento, avaliagao, nas relagOes inter-pessoais € no trato com o meio,
na organizagdo € na normativizagido escolar. Sio considerados como fatores internos os
mecanismos gestados no interior da escola, que asseguram, reproduzem ou modificam os
fatores externos gerados pelo modo de produgdo capitalista.
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As relagbes entre os fatores externos ¢ internos podem ser melhor compreendidas se
nos valermos das categorias do geral ¢ do singular. Um determinado particular (uma escola,
um curso) é produto de relagdes coexistentes entre o geral e o singular. Os fatores externos
podem ser lidos como "o geral” e os fatores internos como "o singular”. As relagdes entre
o geral e o singular expressam, ao mesmo tempo, possibilidades de "unidade” e de "luta” (cf.
CHEPTULIN, 1982).

A consideragio desses fatores internos e externos  escola, nos indica duas possibilida-
des de intervengdo. Uma imediata, no interior da escola - dependente, em grande parte, da
acdo direta dos agentes que af atuam -, e outra, menos imediata, dependente de intervengdes
politicas no Estado e nos segmentos que lidam com a educagdo, por parte de setores
organizados, para a construgo de um projeto histérico superador do capitalismo.

Tendo em vista essa totalidade complexa, elegemos como foco o estudo dos fatores
externos e internos i escola, conforme eles se materializam no curso de formagdo de
profissionais de Educagdo Fisica.

Sem grandes pretengdes, além daquelas possiveis a um estudo académico realizado num
momento histérico em que a pesquisa educacional ndo € prioritariamente incentivada pelo
Estado - refletindo-se af o descaso, o descompromisso e a irresponsabilidade com a educagio
-, vamos abordar a questio dos fatores externos e internos que estariam contribuindo para a
desqualificagio profissional no processo de formagfo académica, através da andlise da
organizacio do processo de trabalho pedagégico e da produgdo e apropriagio do conhecimen-
to no curso de Educacao Fisica.

A formacio profissional, segundo WILENSKY (1964, p. 142-146) €, entre outros, um
dos estdgios que compdem o desenvolvimento de uma profissao estruturada, que contém a
ocupacdo em si, as associagdes profissionais, as articulagdes politicas da associagio,
encaminhando reivindicagdes ¢ interesses profissionais e a adogdo de um cdédigo formal, Neste
trabalho, no entanto, privilegiamos a questio da formagio académica do profissiona!l de
Educacao Fisica, por reconhecermos, neste estdgio, uma das fases determinantes na
estrutura¢ao de uma profissao.

Partimos dos estudos que tratam, especificamente, da formagdo do profissional do
ensino nas licenciaturas, para localizar, nesse conjunto, os estudos sobre formagao de
profissionais de Educacio Fisica e, a partir dai, delinear a problemdtica, o referencial tedrico
e os procedimentos metodolégicos, procurando levar em conta categorias de andlises ndo



consideradas nos estudos anteriores, que apontem para a ampliagdo das reflexdes criticas.

Nesse prelidio do estudo em si pretendemos indicar os primeiros passos para introduzir
a exposi¢io da problemdtica e sua delimitagdo.

1.1. A FORMACAO DO PROFISSIONAL DO ENSING NAS LICENCIATURAS EM
GERAL

No que diz respeito & formagéo do profissional do ensino nas licenciaturas, podemos
identificar vérios encaminhamentos que trazem em si reflexdes e propostas criticas, frente aos
desafios educacionais colocados neste momento historico de transigdo democritica e de
tentativa de consolidagio do projeto neoliberal no Brasil,

Identificamos, por exemplo, as reflexdes inseridas no bojo dos movimentos sociais
organizados, que buscam, através de estudos cientificos e de propostas politicas, defender a
formacio com qualidade do prefissional do ensino. Esses encaminhamentos podem ser
identificados nas acdes do Grupo de Trabalho das Licenciaturas da ANPEd (Associagdo
Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagdo em Educagao) e da ANFOPE (Associagio Nacional
pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo), nas iniciativas de grupos de trabalho das
licenciaturas - inseridas em Instituigdes de Ensino Superior, entre as quais destacamos as
experiéncias do Férum das Licenciaturas na USP e na UNICAMP -, ¢ ainda, no que estd
sendo gestado na elaboragio da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional,
principalmente no que diz respeito ao esforgo realizado pelo Férum Nacional em Defesa da
Escola Publica.

Em 1988, no III Encontro da Comissdo Nacional de Reformulagio dos Cursos de
Formacdo de Educadores, recomendava-se o seguinte, a respeito da reformulagio dos cursos
de licenciatura:

1. a realizagdo de pesquisas voltadas para o ensino de primeiro e segundo
graus, para subsidiar formas de articulagdo entre os cursos de licenciaturas

e estes graus de ensino;

2.  acontinuidade da pesquisa sobre "Experiéncias de Reformulagdo dos Cursos

de Formagdo do Educador”, para aprofundar qualitativamente questoes
levantadas;
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3. aampliacdo da participagdo das entidades de classe e associag0es cientificas
nas discussoes;

4. a atengdo constante as propostas autoritdrias de mudancas advindas da
SESU/MEC e CFE;

5. o aprofundamento da relacio entre a Pedagogia e demais licenciaturas,
através da redefinigdo conjunta das disciplinas pedagdgicas e das praticas
de ensino, enquanto dimensdo da base comum nacional;

6. a continuacfio do processo de reformulagio das licenciaturas em estreita
articulagdo com a reestruturagdo da Universidade brasileira;

7.  a realizacdo de semindrios, pesquisas e debates para aprofundar discussdes
sobre o curso de Pedagogia como espago privilegiado para o desenvolvimen-
to da ciéncia da educacio;

8. a atencdo a formagio e & prdtica pedagdgica dos professores de terceiro
grau, repensando-as e definindo-as em consondncia com os principios
norteadores do Movimento Pré-Formagdo do Educador.

O Relatdrio do Grupo de Trabalho das Licenciaturas, no I Congresso Estadual Paulista
sobre Formagdo de Educadores (1990, p. 5), retomando o documento do IV Encontro
Nacional da ANFOPE (antiga CONARCFE - Comissdo Nacional de Reformulagio dos
Cursos de Formagio do Educador), aponta:

- para a necessidade de explicitar que o corpo de conhecimentos € um dos
elementos que influi na identificagfio do profissional, reconhecendo-se ainda
o profissional pela prética docente mediatizada por disciplinas especificas;

- que é importante "ressaltar que a dimensdo politica determina e se manifesta
na dimensdo profissional e epistemoldgica, constituindo todos aspectos de
uma mesma realidade, significando isto a consideragao de que a sociedade
estd dividida em classes e que © compromisso deve se dar na dire¢do da
superagio das desigualdades existentes.

J4 no Il Congresso Estadual Paulista sobre Formagao de Educadores, a partir do texto
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gerador apresentado por BRITO (Anais, 1992, pp. 52-60) levantaram-se as seguintes
questoes:

1. configuracdo do curso de licenciatura como campo de produgdc de
conhecimento a partir da investigacdo sistemdtica;

2. socializac@o dos resultados de pesquisa em ensino;
3.  dicotomia entre Bacharelado e Licenciatura;

4.  fatores de ordem politica e estrutural no Ambito das universidades entravan-
do o aprimoramento das licenciaturas;

5.  necessidade de formar professor com conhecimento na drea de formagéo -
autonomia intelectual para escolha de procedimentos metodoldgicos,
diddticos e paradigmas cientificos com compromisso de intervir na
realidade.

O Grupo de Trabalho propoe, em relagdo & concepgdo de licenciatura, que a
universidade comprometa-se com a demanda social pela qualidade de ensino, no que diz
respeito a formacio do professor, devendo o curso de Licenciatura ser estruturado a partir
de um Projeto Pedagégico. Este Projeto €:

"a criagdo orgdnica de uma proposta de licenciatura que supbe
a participagdo de um grupo interdisciplinar, constituido por
professores com o objetivo de direcionar as prdticas e concep-
coes sobre:

Qual o conhecimento a ser produzido?

Qual o conhecimento a ser ensinado?

A quem se destina esse conhecimento?

Para que se ensina?

Como se ensina?

Qual o conceito de cidadania subjacente a este projeto?”
(Propostas dos Grupos de Trabalho, 1992. p. 12).

Com relagho a pesquisa, esse Grupo de Trabalho sugere a criagdo de grupos
interdisciplinares de pesquisa em ensino dos conteddos especificos, com a participagdo de



alunos e com apoio priorizado pelas agéncias financiadoras.

Em relagdo ao estagio, € proposto que este deva estar presente em todas as atividades
de formacdo do licenciando, constituindo-se o eixo de significaciio do Projeto Pedagdgico,
devendo estar vinculado a todas as disciplinas, e articulado com a pesquisa em ensino do
contetido especifico, sendo o articulador entre diferentes niveis de ensino, entre ensino,
pesquisa e extensdo, e as diferentes disciplinas do curso.

Como se pode notar nos estudos aqui apontados, o debate sobre formagio do
profissional avanga, ¢ a Educagdo Fisica vem se mantendo relativamente afastada das
discussdes sobre as licenciaturas, o que € evidenciado na produ¢io académica e na
apresentacdo de trabalhos em eventos cientificos da drea € dreas afins. Além disso, vem
privilegiando a formagdo no Bacharelado sem que exista clareza quanto a esta formagdo,

como veremos mais adiante.

As discussdes na Educagdo Fisica ainda ndo conseguiram ultrapassar os limites de
abordagens emotivo/apologéticas, conforme aponta FARIA JUNIOR (1992, p. 231). Esses
limites podem ser observados quando da exposi¢do das propostas dos cursos em eventos
cientificos.

No que diz respeito a formagdo do profissional do ensino, vem sendo discutida, ainda,
a questdo da base comum nacional (ANFOPE, 1989), ndo na perspectiva de um "curriculo
minimo”, mas sim, na perspectiva de que as instincias de formagdo do profissional,
passassem a se referir, articuladamente, as mesmas diretrizes gerais ou aos grandes eixos
curriculares expressos em uma base comum nacional.

A produgdo recente (1992) da ANFOPE, expressa no Documento Final do VI Encontro
Nacional, coloca elementos sobre a discussio da dicotomia "teoria-pratica” e demais
problemadticas epistemoldgicas dos cursos de formagdo de educadores, apresentando uma
crftica superadora na discussio sobre "a base comum nacional”, resultante de dez anos de
debates, onde principios centrais do movimento foram afirmados e reafirmados.

Essa base comum nacional ndo é o elenco de disciplinas e, muito menos, o perfil
profissional. E, antes, um conjunto de diretrizes que demarcam o nicleo essencial da

formagao do profissional do ensino.

Este niicleo essencial pode ser reconhecido a partir da andlise da natureza e do processo



9

de intervencdo social do profissional de ensino, que ¢ a mesma da intervengio social do
profissional de Educagdo Fisica.

Na natureza do processo de intervenc¢do social do profissional de Educagdo Fisica,
podemos reconhecer o trabalho pedagégico como um elemento fundante, trabalho este
desenvolvido em diferentes campos sociais, como, por exemplo, escolas, academias, clinicas,
clubes, hotéis e outros.

A partir daf, podemos levar em conta, nas reflexdes acerca da base comum nacional,
0 que estd expresso no Documento Final do V Encontro Nacional de Reformulagio dos
Cursos de Formagido do Educador (Belo Horizonte, 24 a 27 de julho de 1990). FREITAS
(1991, p. 17), ao destacar os componentes essenciais das propostas acerca da base comum
nacional, ressaltou como eixos curriculares a questio da desarticulagdo, da dicotomizagdo,

da separacio entre a teoria e a prética. Os cursos devem ser estruturados como instancias de
producio do conhecimento, de modo que se garanta a indissociabilidade entre teoria e pratica.

Outro eixo é a questio de uma sélida base tedrica, que nos permita intervir de acordo
com as necessidades da realidade. A recriacdo da tecnologia exige, constantemente, 0 dominio
tedrico de fundamentos que ddo base 2 geragdo de tecnologias. Nao se trata aqui de juntar
partes de um conhecimento esfacelado, mas sim, da qualidade da formagao tedrica (a reflexdo
e a ldgica da reflexdo).

A gestdo democrdtica, enquanto eixo curricular, é basica no dmbito da atuagdo do
profissional, pois interfere nas relagdes de poder e hierarquia, e na organizagao do processo
de trabalho pedagdgico.

A questdo do compromisso social € outro eixo curricular que passa pela construgio de
uma concepgio de profissional que atenda & uma perspectiva sécio-histdrica de intervengio
social, e ndo exclusivamente a uma perspectiva de mercado de trabalho.

O trabalho coletivo e interdisciplinar no interior dos cursos € também considerado um
eixo curricular importante. A interdisciplinaridade € aqui entendida na perspectiva da unidade
metodoldgica, que significa uma forma de apreensdo da realidade, em todas as suas relagoes
e interconexdes, a partir da qual constréi-se o conhecimento.

Os eixos curriculares devem estar referenciados no projeto histérico e no movimento
de luta da classe trabalhadora, ou seja, devem consubstanciar um projeto politico-pedagégico
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expresso na proposta curricular que desenvolva, simultaneamente, uma reflexio e uma logica,
que implica na constatagdo, interpretagdo, compreensdo, explicagdo e intervengdo sobre a
realidade complexa e contraditéria, mediadas pela apropriagdo do conhecimento cientifico,
confrontado com as diferentes representagdes da realidade.

Ainda como contribuigio 3 discussio da base comum nacional para a formagdo do
educador, FERREIRA (1992) propde que a formacdo do prefissional da educagdo esteja
subsidiada pela formacio de um novo homem, para a construgé:: de uma sociedade humana,
realizada e feliz. Nesse sentido, a concepcio de homem € o eixo fundamental da base comum.

Fica, portanto, evidente que enquanto as licenciaturas em geral buscam espagos de
reflexdo e ampliam suas propostas a Educacdo Fisica vem se mantendo afastada das
discussdes sobre a formagao profissional via Licenciatura. Esse distanciamento, na Educagio
Fisica, da reflexdo pedagdgica dos demais segmentos sociais, que tém como preocupaco a
formagdo do profissional do ensino e, especificamente, as reformulagbes dos cursos de
Licenciatura, pode ser observado, por exemplo, nos Féruns de discussio sobre Licenciatura
e no Grupo de Trabalho sobre as licenciaturas na ANPEd. Nestes grupos de trabalho vem
sendo apontada a necessidade de estudos especfficos sobre a pritica pedagdgica nas
licenciaturas.

Portanto, 0 que nos leva a propor esta pesquisa € a necessidade de aprofundamento de
estudos a respeito das possibilidades concretas de melhoria da qualidade do ensino, através
do processo de formagio do profissional da educacio.

Os mais diversos setores da sociedade civil organizada estdo mobilizados em tomo
desta preocupacdo nos ultimos anos, - anos da "transi¢do para a democracia®, "anos da
década perdida". Nio sdo somente as forgas progressistas, de esquerda®, mas também

30 termo "década perdida” € aqui utilizado no sentido atribuide pelos cientistas politicos e socidlogos em suas andlises
sobre a situagio sdcio-econbmica-politica e cultural ds Américs Latina ¢ do Brasil nos anos 80, O termo decorre da
constatagiio da defasagem entre as politicas piblicas nas dreas da Economia ¢ Financas e nas dreas de bem-estar social -
defasagem esta evidente no acentusmento das eondigbes de pobreza ¢ miséria a que o povo estd sujeito, principalmente em
setores irrecuperdveis como o sdo Sadde, Educagio, Ciéncias € Tecnologia, que determinam condigdes de gualidade de vida
{Relatdrio do Banco Mundial, 1991).

40 termo "Direita e Esquerda” estdo sendo aqui utilizados para designar instituigdes ¢ posigdes politico partidérias que
defendem projetos histéricos diferentes e até antagdnicos, As forgas de direita siio identificadas pels sua proximidade ao
projeto histérico capitalista, conservador, liberal, burgués ¢ por defenderem interesses de classes sociais detentoras dos melos
de produgdo e do capital, bem como, do poder politico hegembnico, lutande pela manutengio do status quo. As forgas de
esquerda so identificadas pela sua proximidade ao projeto histérico socialista € comunista ¢ por defenderem interesses das
classes trabathadoras com propostas de transformagio da realidade social,
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setores da sociedade onde inclui-se a direita, que demonstram tal interesse. Sdo os
movimentos populares, sindicatos, empresas privadas, grupos organizados em partidos
politicos, entidades cientificas, 6rgdos do governo e inclusive entidades internacionais - como,
por exemplo, o Banco Mundial - que vém monitorando os projetos em educagdo dos paises
devedores’,

Nos argumentos em defesa da educac@o e, dentro dela, da formagdo de educadores,
encontram-se convicgdes jd usuais em pafses mais desenvolvidos, conforme ressatta DEMO
(1991), dizendo que:

"(...) educacdo é componente substancial de qualquer politica de
desenvolvimento, ndo s0 como bem em si, e como mais eficaz
instrumento da cidadania, mas igualmente como primeiro investimento
tecnoldgico (...) o que torna a educacdo relevante ndo somente em
termos politicos (cidadania), mas também em termos econdmicos
(produtividade)” (DEMO, 1991, p. 1).

Nas argumentagdes, confrontam-se projetos politicos diferentes e até antagdnicos. Por
um lado, hd os que defendem a escola publica de qualidade, em todos os niveis e graus,
democrédtica, universal, gratuita, obrigatdria, laica. Por outro, hd os que defendem e
asseguram a educacfo privatizada, de dificil acesso, elitizada.

Evidéncias deste confronto de interesses antagdnicos podem ser reconhecidas na
elaboragdo da Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional®, nas contribuicdes
apresentadas por entidades através do Férum Nacional em Defesa da Escola Piblica, ou
diretamente, aos parlamentares.

Ao nivel dos partidos politicos, temos hoje uma gama de propostas para a Educagdo,
que vao desde os CIACs, CIEPs, os Centros de Exceléncia, até as propostas de politica

Memos, & respeito, o artigo de AGUIAR In: Brasil Agora. Ano I, n. 10, Margo de 1992, 1a. quinzena, p. 4., onde
¢ denunciado o monitoramento das idéias em curso sohre como enfremtar a erise educacional, realizade pelo Banco Mundial.
O resultado desse monitoramento € apresentado em relatério confidencial identificado pelo ndmero 7723, datado de 28 de
novembro de 1989, onde fica expressa a ingeréneia do Banco Mundial nos rumos da Bducagfio na América Latina e no
Brasii.

®ei de Diretrizes ¢ Bases da Educagio Nacional, em elaboragio a pantir da promulgagio da Nova Constituigio do
Brasil em 5 de outubro de 1988 CUNHA, Luiz Antonio, nos descreve os desdobramentos a partir da promulgagio da
Censtituigio, em sua obra Educagiio, Estado ¢ Democracia no Brasil. Sio Paulo, Contez Fditora, 1992,
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publica para a Educagio do Governo Paralelo’.

Ao nivel dos 6rgaos governamentais, podemos reconhecer esse interesse, na década de
80, nas acdes desencadeadas pelo Ministério da Educacdo e agéncias financiadoras de
pesquisas, como o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais, que objetivaram
discutir a formacdo de recursos humanos para a Educagdo®.

Outra evidéncia desse interesse estd expressa na contribuigdo tedrica sobre a
problemdtica educacional na América Latina, trabalho este desenvolvido pela UNESCO,
através da Oficina Regional de Educacion para América Latina y Caribe - OREALC. A
andlise sobre a situagio da educac¢do brasileira na "transi¢do para a democracia” coube a Luiz
Antonio Cunha, que relata os resultados de sua investigagio na obra "Educagdo, Estado €
Democracia no Brasil"®.,

Podemos reconhecer, ainda, esse interesse manifesto no bojo das discussdes e nos
relatérios dos Grupos de Trabalho do movimento Pré-Formagao de Educadores no Brasil, na
Comissio Nacional de Reformulacdio de Cursos de Formagdo de Educadores, na
Associagio Nacional de Pesquisa e Pés-Graduagdo em Educacdo (ANPEd) e nas reflexdes
coletivas propiciadas por associagdes de trabalhadores da educagdo, como, por exemplo, a
CNTE, ANDES e o SINPRO-Sindicato Nacional dos Professores. Percebe-se, ai, discussoes
que apontam para a necessidade de aprofundamento de estudos nas dreas especificas de
formagdo do educador.

Tchundo PASQUINI in: BOBBIO, (1951, pp.517-521) "dada a natureza dos regimes democriticos modermos, assume
uma inportineia fundamental na compreensio e explicaciio do funcionamento das diversss Formas de Governo & organizagio
dos sistemas partiddrios neles presentes”. O Governo Paralelo constitui-se ne prolongamento da Frente Brasil Popular que
concorreu as \iltimas eleighes presidencias no Brasil (1989). £ constituido por politicos de partidos de esquerda que
compdem uma "Equipe de Coordenadores de Area”.

#0 Ministério da Educagiio, na década de 80, manifestou sua preocupagio com s formagio do profissional do ensino,
realizando entre agosto ¢ setembro de 1981 pela SESU-MEC (Secretaria de Ensino Superior), semindrios regionais sobre
Reformulagio dos Cursos de Preparagio de Recursos Humanos para Educagio. O registro dos documentos resultantes destes
semindrios foram publicados em um volume distribuido em 1982, Em junho de 1986, a SESU-MEC promove outro
semindrio sobre "Ensino superior ¢ formagiio do magistério”™.

%A Oficina Regional de Educacidn para America Latina y Caribe - OREALC, drpio da UNESCO, coordenou uma
pesquisa acerca da "educaglo ns transicio para a democracia” na Argenting, Brast ¢ Uruguai. Luiz Antonio Cunha foi o
responsével pela parte barasifeira. Seu trabalho estd baseado na andlise de propostas para as politicas piblicss desenvolvidas
por prefeitos e governadores eleitos pelo voto direto, bem come pelo governe de José Sarney, como efeito e causa da luta
contra a ditadura militar.

104 Associagio Nacional pela formagio dos profissionais da Educagio foi constituida a partir da Comissio Nacional
de Reformulacio dos Cursos de Formacio do Educador, duranie o V Encontro da CONARCFE, ocorrido em Belo Honzonte
MG, no periodo de 24 a 27 de julho de 1990. A Comissdo Nacienal de Reformulagdo dos Cursos de Formagao do Educador,
por sua vez, fol cnada durante o 1 Encontro Nacional, realizado em Belo Honzente, em 1983,
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Confrontam-se na sociedade politica e na sociedade civil organizada, propostas que
expressam, na educagio, o projeto neoliberal por um lado, com sua politica de privatizagao,
com énfase na formagio de um novo trabalhador para responder ao desenvolvimento
econdmico, cientifico e tecnoldgico do capitalismo e, por outro, propostas voltadas para a
formagio de um novo cidaddo, com uma nova mentalidade voltada para a construgio de um
novo projeto historico.

Mas, voltemos ao 4mbito mais especifico das licenciaturas. Ao analisar propostas para
a reformulagdo dos cursos de Licenciatura, CANDAU (1987) identificou a preocupagdo
primordial dos proponentes com sendo a necessidade de:

"uma reflexdo sobre a prépria matriz do pensamento que serve de
base para a disciplina em questdo, como se 0 proprio estatuto
epistemolégico dessa disciplina devesse ser repensado para garantir
urma veiculag@o clara entre, por exemplo, o pensamento histérico e o
ensino de Histdria, ou o pensamento cientifico e o ensino de ciéncia.
Estaria esbogado al, possivelmente, um interessante caminho a ser
explorado na dificil solucdo do problema da articulagdo entre
Sformagdo do futuro professor na licenciatura e a realidade escolar que
o espera” (CANDAU, 1987, p. 84).

Esta preocupagiio € procedente, uma vez que o estatuto epistemolégico € materializado
no interior de um curso nas acdes de professores e alunos para construir, produzir e
apropriar-se do conhecimento - configurando isso o processo de trabalho pedagégico.

E neste processo de ensino mediatizado pelo conhecimento, apresentam-se, no cotidiano
dos cursos de formacgdo de profissionais, questdées concretas que precisam ser estudadas em
relacio aos mecanismos que as asseguram - como, por exemplo: falta de dominio de
conteddos tanto especificos como pedagogicos, falta de articulagio entre teoria e pritica, entre
as dreas de contetido especifico e pedagdgico, entre contetido e método, entre os Institutos
e a Faculdade de Educacfo, entre Bacharelado e Licenciatura, entre o curso e o sistema que
ird absorver o profissional, entre as necessidades colocadas na sociedade € o que a
universidade desenvolve -, bem como as questdes sobre as condi¢Ges organizacionals e
estruturais, para abordar a interdisciplinaridade, a burocratizagdo e as relagdes de poder nos
cursos. Estas questdes configuram a cultura pedagégica construida no processo de producio
e apropriagdo do conhecimento na formagdo do profissional do ensino.
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Em busca da andlise dessas rafzes que asseguram e conformam uma dada cultura
pedagdgica, inimeros esforgos vém sendo realizados. Entre estes, destacamos os trabalhos
apresentados no "Semindrio Itinerante: Dependéncia Econdmica e Cultural, Desenvolvimento
‘Nacional e Formagio de Professores”, realizado na USP, em 1985. Enfatiza-se ai o
questionamento da Educacgfo Brasileira, sob a 6tica das dimensdes social e politica, buscando
a defini¢do de marcos gerais para a formagdo de professores.

O Semindrio apontou também para a questdio da segregacdo do conhecimento e a
correlac@o entre as atividades do professor, numa sociedade subdesenvolvida.

Nesse sentido, IANNI destaca que:

"(...) no capitalismo industrial, o grande capital tomou conta da

sociedade numa escala surpreendente, invadindo vdrios momentos e
setores da vida do pafs. Este monopélio tomou conta do Estado e
influenciou amplamente a cultura. A reforma universitéria (Lei
5.540/68) com base nos acordos MEC/USAID, ajustou a Universidade
as exigéncias do grande capital nacional e internacional. Procurou
organizar o trabalho universitdrio segundo exigéncias da grande
empresa piublica e privada” (IANNI; 1987, p. 41).

Ao analisar criticamente a organizacgdo escolar brasileira, através das leis 5.540/68 e
a Lei 5.622/71, SAVIANI (1980) demonstra o predominio do "economicismo”, que marca
também a ordenago do ensino de primeiro e segundo graus. Segundo SAVIANI (1980, p.
147), para formular tal conclusio, € necessdrio que nio deixemos nos iludir pelo aparente,
pois 0s objetivos proclamados tendem a mascarar o real. As licenciaturas sujeitaram-se a
essas modificagdes estruturais internas da Universidade, referidas na lei, que buscavam
expandir 0 ensino superior com minimos custos,

Isto nos leva a considerar que a questdo das licenciaturas ndo pode ser pensada fora

desse contexto, onde sdo engendrados os mecanismos do modo de produgdo capitalista e a
sua corporificagdo nas estruturas escolares.

Ainda em referéncia ao Semindrio Itinerante (1985), encontramos apontadas questoes
internas a organizagio escolar.

NAGLE (1987) afirma que:
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*(...) trabalha-se fundamentalmente com a nogdo de monodisciplinari-
dade, & qual se associa a criagdo de especialidades ¢ mais especiali-
dades, cuja consequéncia maior consiste no isolamento de uns temas
de outros, daf os proprietdrios do tema. Tudo isto {...) resulta na
fragmentagdo maior do campo do conhecimento (...)" (NAGLE, 1987,
p. 171).

Outra iniciativa interessante, que permite tracar metas em relagdo aos estudos sobre
formacdo de profissionais do ensino € o Forum de Licenciatura promovido pela USP, em 14
de dezembro de 1990 e maio de 1991. Com contribui¢Oes de ordem mais geral a respeito da
situagdo da educacdo no Brasil, destacam-se, como dimensao fundamental na busca da
qualidade de ensino, as propostas "inovadoras, renovadoras, reestruturadoras, reconcebidas,
modernas ¢ avancadas” dos cursos de Licenciatura. A perspectiva € investir na formagdo de

professores comprometidos com a melhoria do ensino piiblico, no interior da escola piblica.
Das contribuicdes do Férum, em um ambito mais especifico, destacamos a temdtica "a
producio e apropriagio do saber”, manifesta nas propostas para reformulagio das
licenciaturas (via disciplinas, via interdisciplinaridade, via prdtica de ensino, via articulagbes
entre centros e unidades de ensino, via flexibilizacdo do curriculo). Exemplificando essas
preocupagbes podemos mencionar a posigdo do grupo de trabalho coordenado por
RODRIGUES (1991):

"Um projeto de formagdo de professores é uma tarefa que pressupde,

pois, o desenvolvimento harmonioso dessas trés grandes perspectivas
que se impdéem com a mesma relevancia (...) Estas dimensoes sdo a
dos contetidos, a das habilidades diddticas e das relagdes situacionais
(...) A dimensdo dos contetidos tem a ver com a cultura cientifica em
geral, com o saber. No processo de ensino/aprendizagem, no processo
educativo como um todo, o dominio de um acervo cultural especifico
medeia o processo mais amplo da conscientizagdo” (RODRIGUES,
1991, p. 61).

Outra contribuigdo que destacamos por fazer referéncia ao trato com o conhecimento,
é a do grupo de Matemadtica composto por MACHADO, MOURA e GARRIDO. Entre os
pressupostos da licenciatura em Matemdtica destaca-se que:

"A formagdo do professor se dd em todas as arividades desenvolvidas
ao longo do curso, tanto nas disciplinas chamadas "pedagégicas”
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quanto nas disciplinas de "conteido”. Tal separagdo hd muito tem se
revelado inadequada. A propria prdtica encarregou-se da critica e do
encaminhamento da superagdo de tal divisdo, introduzindo paulatina-
mente no curriculo disciplinas com caracieristicas " mistas”, englo-
bando ao contetido matemdtico, aspectos pedagdgicos. Estas discipli-
nas, chamadas "integradoras”, apontam no sentido de uma relagcdo
simbidtica entre o contetido e seu ensino {...). O elemento bdsico na
Jormagdo do professor € o contetido da drea especifica, escolhido pelo
licenciando, ao ingressar na Universidade. O curriculo deve,
portanto, alicercar-se na aprendizagem deste conterido especifico, que
deverd prodominar na fase inicial do curso. Progressivamenie, a
preparacdo para o ensino deve tornar-se mais € mais presente através
da mediagao das disciplinas integradoras, culminando com a

predomindncia da dimensdo pedaglgica na fase final, onde a atividade
do licenciando deverd assemelhar-se & do "Médico Residente”. As
atividades de estdgio associadas a Projetos de atuagdo ha rede
piiblica, bem como a uma monografia de concluséo do curso poderdo
servir de instrumentos para a viabilizacdo desta” (MACHADO;
MOURA; GARRIDGO, 1991, p. 76).

Ainda a respeito de propostas para a Licenciatura em Matemadtica, onde podem ser
destacadas preocupagdes com o irato com o conhecimento, temos a contribuicdo de
GOMIDE e DRUCK. As autoras ressaltam que esta idéia € capaz de enfrentar os problemas
colocados:

"Quanto & inobservincia dos objetivos especlficos de disciplinas, a
inadequagdo de enfoques, énfase ou aplicacdo, achamos que estes
problemas poderiam ser enfrentados e corrigidos no transcorrer do
curso pelo exercicio efetivo de uma Coordenagdo do Curso de
Licenciatura que estivesse encarregada e responsabilizada pela
aplicacdo dos conteridos em sala de aula”. (GOMIDE E DRUCK,
1991, p. 81).

O trabatho de RIPER e CARVALHO (1987, p. 44) € outro exemplo em que se buscou
encontrar "outra maneira de formar professores de Matemdtica”. O projeto se propds a ser
uma "resposta imediata” a situag@o cadtica das licenciaturas e tinha por base os chamados
"projetos integrados”.
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Partiu-se, neste estudo, do pressuposto de que a dicotomia entre 0s universos especifico
e pedagégico efetivamente existe, sendo isto comprometedor na formacdo dos licenciandos
e necessitando ser superado. A preocupagao central dos autores foi encontrar uma forma de
integrar esses dois universos, em fun¢do da necessidade premente de "revitalizar os cursos
de Licenciatura em Matemadtica, a fim de evitar a compartimentalizagéo”. Portanto, RIPER
e CARVALHO ( 1987, p. 44) deixam claro o entendimento de que a desvinculagdo se d4 pela
falta de integragdo, na Universidade, das dreas de conhecimento envolvidas na formagdo do
professor.

Estas propostas e estudos, no entanto, ndo revelam preocupagdes mais profundas com
o desenvolvimento e desvelamento dos mecanismos internos € externos aos cursos que
asseguram esta desvinculagdo, fragmentacao, divisio das dreas de conhecimento. Nio revelam
preocupagbes com a materializagdo de uma proposta pedagégica que estd, necessariamente,
acentada na organizagio do processo de trabatho pedagdgico, determinando, com isto, a
maneira de produzir e adquirir o conhecimento.

A preocupacio com contradigdes, ou seja, com dicotomias e antinomias entre teoria e
prética, entre os universos de conhecimento especifico ¢ pedagdgico, perpassa também nossa
prética académica junto a disciplina Prdtica de Ensino, do curso de formagéo de licenciados
em Educagdo Fisica na UFPE. No sentido de encaminhar solugdes desenvolvemos projetos
integrados com outras disciplinas. Da andlise critica de tais iniciativas resultou a conclusio
de que efetivamente ndo estdvamos atingindo a raiz do problema, mas somente introduzindo
inovacdes metodoldgicas extremamente frigeis e precdrias, frente & dimensdo critica do
mesmo. Ficou-nos claro que, sem o desenvolvimento radical dessas contradicdes, sem a
revelagdo do subjacente, sem as explicagbes abrangenies do processo de trabalho em geral
¢ 0 processo de trabalho pedagdgico, toda e qualquer atividade ou possibilidade de integragio
desses universos torna-se inécua, uma vez que ndo leva em conta o cerne da questio, ou seja,
0 que assegura efetivamente a dicotomia e as antinomias no trato com o conhecimento, além
de ndo levar em conta questdes estruturais e contraditrias no processo de formagio
profissional.

Assim como as demais licenciaturas, também a Educagdo Fisica sofreu reestruturagdes
na década de 80. No entanto, as propostas de reestruturagio dos cursos de formacio de
profissionais de Educacio Fisica, aprovados pelo Conselho Federal de Educagdo (Resolugio
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03/87)"! manteve acentuada a dicotomia e a divisdo entre as dreas do conhecimento e, além
disso, ndo considerou o processo de trabalho pedagdgico que ¢ determinante na produgao e
apropriacdo do conhecimento.

No enfrentamento destas questdes concretas, surgem idéias que sdo verdadeiros mitos,
como por exemplo, a de que uma boa qualificagio do professor resolveria o problema da
educacio, ou a de que através de normatiza¢des resolvem-se problemas epistemoldgicos dos
cursos, ou, ainda, a de que para ensinar bem basta saber 0 qué e como ensinar, e que estaria
nas mios dos professores, administradores e alunos resolverem tais questdes.

A complexidade das questdes a respeito do trato com o conhecimento na formagio
profissional é ampliada, 2 medida em que sdo ultrapassadas a mera constatagdo de problemas
e as proposigdes reformistas e, a partir disso buscam-se explicag0es mais abrangentes. E na

busca de explicagdes que identificamos as andlises onde a relag@o "trabalho-educagdo” se faz
presente.

Partindo da andlise das relagdes Educacdo-Trabalho-Sociedade, LABARCA (1987),
ENGUITA (1991), MACHADO (1989, 1992), BERGER (1980), SALM (1980), FRIGOTTO
(1984, 1991), SANTOS (1990) e SILVA (1991), entre outros, apontam para a compreensao
de que a forma como o conhecimento é produzido e apropriado na escola (selecionado,
organizado, transmitido, avaliado) representa uma expressdo particularizada da divisdo do
trabalho. Indicam, portanto, que a consideragdo das dreas do conhecimento se dd segundo
restri¢des, possibilidades e determinagdes colocadas pela organizagio do trabatho na sociedade
em geral, e na organiza¢do do processo de trabalho pedagdgico em particular.

Portanto, a andlise do processo de trabalho pedagdgico permite identificar inter-relagdes
entre fatores internos e externos aos cursos que vém determinando historicamente a produgio
e apropriagdo do conhecimento. Pode-se deduzir daf a¢des em forma de possibilidades, que
permitam intervir politicamente no processo de formagio de profissionais do ensino.

YA Resolugao 03/87 do Consclho Federal de Educagio estabeleceu a reestruturagio dos curriculos de formagio dos
profissionais de Educagio Fisica, dos cento e quatro (104} cursos mantidos por entidades pdblicas e privadas no Brasil
distribuidas da seguinte maneira: Regifio S8ul 10 piblica ¢ 18 provadas, Sudeste 17 piblica e 35 privadas, Centro QOeste 3
pibhea e 1 privada, Norte 3 piiblica, Nordeste 12 piblica e § privada scgundo SEED/MEC - 1989,
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1.2. O QUE NOS APONTAM OS ESTUDOS E REFLEXOES COLETIVAS A
RESPEITO DA FORMACAO DO PROFISSIONAL DE EDUCACAO FISICA

Alguns estudos realizados na década de 80 nos indicam a precariedade do processo de
formagao do profissional do ensino de Educagio Fisica. Referimo-nos, especificamente, ao
processo académico que ocorre sob os auspicios de uma Institui¢do de Ensino Superior (IES),
no caso em Cursos de Licenciatura ¢ Bacharelado em Educagao Fisica & Esportes.

Uma das referéncias cldssicas € o trabalho de MEDINA (1983) sobre o "nivel de
consciéncia” dos estudantes dos cursos de Educagdo Fisica.

Através da andlise do contetido das respostas fornecidas pelos alunos e tendo como
referéncia as idéias bésicas de Paulo Freire e Alvaro Vieira Pinto sobre os graus de

consciéncia e os fundamentos do didlogo, MEDINA (1983) conclui que o que prevalece na
Educacdo Fisica € a manifestagdo de uma consciéncia ingénua, uma Educacdo Fisica
convencional apoiada na visdo do senso comum, corriqueira, simplista. O que € colocado
como desafio € a construgdo de uma Educagio Fisica revoluciondria, onde prevaleca a
manifestacdo de consciéncias transitivas criticas. A Educacdo Fisica revoluciondria: "(...)
procura interpretar a realidade dinamicamente e dentro de sua totalidade. Nio considera
nenhum fendmeno de uma forma isolada” (op. cir., p. 81).

Este estudo representou um marco importante na Educagao Fisica por ser um dos
primeiros a apontar a precariedade do processo de formagdo académica, tendo como
referéncia mecanismos ex{ernos aos cursos.

No entanto, esse mesmo trabalho apresenta de forma limitada a consideracio da
construcdo histdrico-social do "nivel de consciéncia", como elemento determinante na
referéncia do processo de intervengdo na realidade dindmica - relegando condigdes objetivas
colocadas na luta de classes no processo de produgio e reprodugio das relacdes capitalistas
- e, ainda, dos sentidos atribufdos a "crise da Educagio Fisica" como "perturbagao”, como
"mudanga de padrdes culturais” e como "mutagio de valores”, ndo inserindo essa discussdo
na crise do processo de produgao e reprodugao capitalista.

FENSTERSEIFER (1986) estudou os cursos de formagio de profissionais de Educacio
Fisica no Brasil e identificou teses sustentadas durante o processo de formagdo académica.
Essas teses, equivocadas segundo o autor, foram identificadas através de leitura critica da
historicidade dos curriculos e da evolugdo da estrutura do pensamento pedagdgico na
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formagio do profissional de Educagdo Fisica. O estudo reconstituiu a criagao dos cursos e,

através da andlise dos planos e programas de ensino, explicitou as idéias pedagdgicas
sustentadas por professores. A andlise critica destes dados viabilizou a indicagdo das seguintes

teses.

g)

h)

i)

processo de formacio profissional acritico, a-histdérico e a-cientifico;
curriculo desportivizado;
desconsideracdo, na graduagdo, do contexto de inser¢io social;

o saber ¢ tratado de forma fragmentada;

ocorre dicotomia entre teoria e pritica;

o processo de formagdo estd voltado para a estabilizagao do sistema
vigente;

importam-se ¢ aceitam-se modelos tedricos acriticamente;

a orientacdo na formagdo € voltada para atender classes favorecidas
socialmente;

enfatiza-se o paradigma da aptiddo fisica com forte influéncia da drea
biolégica; e

o esporte € interpretado como: estabilizador do sistema, condicionamento,
rendimento, aptiddo fisica, importacdo cultural, alienador e pautado no
modelo de alto rendimento.

Este trabalho de doutorado destaca-se, por sua vez, por buscar apreender mecanismos
internos ao processo de formagdo profissional que vém assegurando determinadas concepcoes
sobre Educagdo Fisica & Esporte e formagdo profissional, sustentando um paradigma
curricular baseado no modele "técnico-linear de Tyler" (1949), onde prevalece o interesse
eminentemente técnico e destaca-se o enfoque curricular empirico-analitico. Este modelo
curricular foi influenciado pelos principios de administragao cientifica que estavam sendo
usados na indistria e condicionavam a organizag¢do do processo de trabalho. Estes principios
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foram sistematizados no conjunto de estudos do engenheiro americano Frederick Winslow
Taylor (1856-1915), que objetivavam o aumento da produtividade do trabalho evitando
qualquer perda de tempo na produgdo. A partir da analogia entre o processo orientador da
escola e o da inddstria, o paradigma curricular baseado no modelo "técnico-linear de Tyler"
tem como principios bdsicos preparar individuos para des: mpenharem fungGes em situaghes
definidas, e basear o curriculo na andlise destas fun¢bes e situagbes. FENSTERSEIFER
(1986) identificou a predominincia desse modelo nos curriculos dos cursos de Educagio
Fisica analisados.

No entanto, o estudo apresenta como um dos seus limites a énfase no plano das idéias
pedagégicas, como se as mesmas fossem o determinante Ultimo que asseguram teses
equivocadas na formagao profissional.

Nesta mesma perspectiva de andlise temos o trabatho de CARMO (1987), que critica
a "formacdo acritica” do profissional de Educagiio Fisica a partir de uma andlise das
disciplinas do curso, através dos planos de ensino e instrumentos de avaliagdo de contetdo
constantes dos planos. As conclusdes apontam para o baixissimo nivel em termos de
exigéncias intelectuais nos cursos, & siuagao cadtica do ensino € ao comprometimento na
formagdo das competéncias técnica e politica. O que ¢ reclamado como necessidade € a
formagdo de professores com competéncia técnica e politica, com consciéncia de suas
miltiplas fungdes sociais, "buscando-se uma formagdo efetiva, eminentemente critica” (op.
cit., p. 43).

Outro trabalho colocado na perspectiva da critica ao processo de formagio do
profissional de Educacio Fisica é o de FARIA JUNIOR (1987, pp. 15-33). Em seus estudos,
o autor leva em conta, por um lado, a evolugio da legislacdo e, por outro, as propostas
apresentadas para reestruturagdo do processo de formagdo académica do profissional de
Educagdo Fisica. Suas criticas as propostas de reestruturagao incidem sobre os seguintes
pontos:

a)  aidéia da formagio cada vez mais especializada diverge fundamentalmente
dos planos curriculares internacionais que enfatizam a formagio generalista;

b)  acentuam-se os riscos de "esfacelamento” da profissio;

c)  sdo criados cada vez mais grupos de poder, privilégios, fechamentos do
mercado de trabalho;



22

d) sdo criados cada vez mais cédigos de ética, instrumentos de poder e de
defesa de monopélios.

Os estudos até aqui analisados nos indicam que, além da consideragdo do "nivel de
consciéncia” (MEDINA, 1983), das idéias pedagdgicas e paradigmas curriculares
(FENSTERSEIFER, 1986), da necessidade da formagao técnica e politica, histdrico-critica
(CARMO, 1987) e da formagio generalista (FARIA JUNIOR, 1987), € preciso que se levem
em conta mecanismos internos € externos aos cursos ¢ suas inter-relagdes que assegurem
determinadas tendéncias, determinadas idéias hegemoOnicas, determinadas contradigdes e que
estabelecam limites e possibilidades no processo de formagao profissional, frente a uma dada
realidade.

Estes estudos se assemelham em fungdo de seus referenciais explicativos que indicam,

para além da escola, o que € determinado em seu interior. Buscam conexdes entre escola e
sociedade. No entanto, a énfase explicativa recai em elementos individuais (consciéncia),
elementos da cultura (idéias pedagdgicas, modelos de curriculo), ou em elementos ideoldgicos
expressos na legislagdo. Ndo se enfatiza a base matenial de produgdo de "consciéncias”,
"idéias pedagdgicas”, "curriculos” e "legislaghes", nem a inter-relacdo de mecanismos
internos e externos aos cursos que asseguram uma dada situagdo e delimitam possibilidades
historicas.

Outro conjunto de estudos a ser destacado € aquele que se caracteriza por apresentar
propostas para a formagdo académica, como por exemplo COSTA (1988), OLIVEIRA
(1988), PELLLEGRINE (1988) ¢ MOREIRA (1988).

A proposta de COSTA (1988, pp. 207-224), baseada na concepgio holistica, conforme
defendida por CAPRA em "O ponto de mutagdo"”, apresenta a educacio como "elemento-cha-
ve" nesse contexto, por "ampliar horizonte da prdtica da liberdade dos homens, ampliando
a eficiéncia do processo produtivo, requisito essencial do processo de produtividade
econdmica”. Essa proposta defende a recuperagio de toda a informagdo perdida pela visdo
fragmentada do mundo, ¢ o resgate da totalidade do ser, inserido em um sistema politico,
social € econdmico que "conduziu no seu bojo A fome, A desigualdade, A injustica, &
violéncia, ao desemprego, a tutela e ao clientelismo”. COSTA propde, para tanto, uma
Educagdo Fisica que seja educagdo - e ndo instrumental ou meio da/de educagio -, que seja
acdo politica caracterizada pela participagdo, dialogicidade, que seja democrdtica e
autogestiondria, socialmente produtiva, isto €, que se dé na prdxis (acdo-reflexdo), no trabalho
e na criatividade: propde, em fim, uma educagdo libertadora. A autora realiza uma critica 2
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universidade e ao processo de formagdo profissional pela desarticulagio, fragmentagio e
sedimentacdo do pensamento, sugerindo caminhos para a discussdo onde destacam-se: a
perspectiva da historicizagdo de contetidos; o cuidado ndo s6 com a formacio e preparagao
profissional, mas também da preparagdo para a vida pessoal e em comunidade; o trato com
o conhecimento na dtica do plano social; a contestagio estimulada pela diivida; a consideracio
da simultaneidade do conhecimento no processo de formagdo. Critica, ainda, a dicotomia
entre a formagao de licenciados e bacharéis, sugerindo diferengas qualitativas entre ambos os
cursos, que devem estar articulados, sem se tornarem apéndices um do outro. COSTA
apresenta a proposta de discussdo sobre graduagio do profissional de Educagio Fisica
desenvolvida na UFPE (ESCOBAR, M.; TAFFAREL, C. SOUZA, D. 1986) e encaminhada
ao Conselho Federal de Educagdo ressaltando que tal proposta é:

"uma visdo inovadora na formagdo do profissional de EF, buscando

tratar as relacdes do homem com o mundo, resgatando a totalidade,
em coeréncia com o movimento holistico, que tenta ultrapassar a visio
légico-formal dominame” (op. cit., p. 221).

Por fim, COSTA sugere como referéncias para a reestruturagio do curso de graduagio
em EF os seguintes pontos;

"(1) entrada no curso; (2) estrutura curricular; (3) corpo docente, (4)

programas de extensdo; (5) condicoes de ensino e pesquisa; (6)
estdgio supervisionado nos aspectos de coeréncia interna e externa em
relagdo ao marco conceitual do curriculo, aos objetivos do curso, as
exigéncias da ocupagao profissional e as necessidades sociais, tendo
como suporte a visao do educador que se deseja formar, e ainda,
(....) criagdo de mecanismos de atualizagdo, (...) um curriculo aberto
onde a extensdo universitdria terd que desempenhar um papel
preponderante” (op. cit., 221-222).

Quanto a forma de alcangar essas intengdes, a autora menciona que se deve passar pela
discussdo do corpo como rendimento, como fator ideol6gico, como meio de comunicacio e
sensa¢do no mundo, da vivéncia do corpo e da influéneia da "media” (TV) como meio de
dominagio e fragmentagdo do real e, ainda, que se faz necessdria uma graduagdo com cardter
de continuidade, de globalidade e de generalidade de conteddo, enfim como ela diz:

"(...) 0 curso de graduacao precisard orientar a formagdo no sentido
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da: 1. interdisciplinaridade; 2. formagdo generalista do conhecimento
do movimento humano e/ou da pedagogia do movimento humano
visando as interacdes sociais; 3. abrangéncia do campo de agdo
profissional no formal e ndo-formal; 4. criagdo e recriacdo de objeto
e formas pedagdgicas; 5. participagdo do futuro profissional no
processo  politico-pedagdgico de sua formagdo; 6. valorizacdo
profissiona! e da cultura de grupo; 7. formagdo de pensamento
reflexivo e comunitdrio; 8. auto-expressdo; 9. humanistico” (op. cit.,
221-222),

Outra proposta € defendida por OLIVEIRA (1988) que apresenta uma formagio

diferenciada entre Educaclo Fisica e Esporte. Parte da preparacdo profissional na USP e de

estudos sobre mercado de trabalho, sugerindo que a USP oferega cursos de Bacharelado em

Educagdo Fisica, Licenciatura em Educagdo Fisica e Bacharelado em Esporte, e que a Escola

Superior da Educagdo Fisica altere seu nome para "Escola de Educagdo Fisica e Esportes”.

Esta proposta fol apresentada em 1984, no Semindrio de Diretores de Escolas de Educagdo

Fisica, do qual participou o entdo relator do processo de reestruturagio dos Cursos de

Graduagéo em Educagio Fisica do Conselho Federal de Educagdo, Mauro Costa Rodrigues.

Como pressupostos e evidéncias para justificar e explicar a proposta, sdo apresentados

0s seguintes pontos:

a licenciatura prepara somente para o ensino em escolas de primeiro e
segundo graus;

existe um mercado de trabalho em expansio para além da escola onde atua
o profissional de Educagido Fisica;

existem alunos matriculados na Licenciatura em Educacio Fisica, mas
interessados em outras atuaghes profissionais. A ndo-existéncia de
Bacharelado estaria canalizando uma falsa demanda para a Licenciatura - o
que poderia estar determinando o "baixo nivel de ensino de Educagio
Fisica". Valendo-se de dados levaniados por ALBUQUERQUE (1985),
OLIVEIRA (op. cit., p. 231) argumenta que "um curso de Licenciatura em
Educacao Fisica prejudica e inibe a formagdo de egressos para o mercado
de trabalho relacionado com a drea nio-escolar”;
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a ndo-prote¢do e/ou a indefinigdo da qualificagdo profissional do mercado
de trabalho, relacionadas com a Educagdo Fisica na drea ndo-escolar, em
razao da nao-regulamentagdo da profissdo "Educagdo Fisica" e da inexistén-
cia de entidades sindicais especificas”;

a existéncia de cursos de graduagdo em danca;
a existéncia de cursos de pés-graduagio em lazer/recreacdo;

a falta de clareza do contelido especifico da drea de conhecimento da
Unidade ESEF/USP. Ao oferecer somente curso de Licenciatura em
Educagdo Fisica, a Unidade ESEF/USP estaria interferindo nos assuntos
proprios da Faculdade de Educagdo, além de reforqar a idéia de que a

Educagio Fisica ndo possui objeto de estudo que a torne academicamente
independente, o que ndo justificaria sua posi¢do no ensino superior, ji que
poderia ser considerada somente meio da educagdo. A partir daf, o autor
discute a necessidade da consideragdo da Educagdo Fisica enquanto
disciplina académica com objeto préprio de estudo e como profissio, e
alerta para as questdes de identidade. corpo de conhecimento e objeto
préprio de estudo da Educagdo Fisica. Para tanto, ele se vale dos argumen-
tos de NIXON (1967) e de seus critérios para a caracterizagio de uma
disciplina académica que deve ter: conhecimento identificdvel; hist6ria
substancial e tradigdo; reconhecimento ptiblico dos trabalhos; estrutura
conceptual apropriada; integridade tinica e qualidade arbitrdria; reconheci-
mento pelos procedimentos e métodos adotados; reconhecimento de seus
processos, produtos, conhecimentos, principios e generalizagdes; precisio
terminoldgica;

distingdo entre Educacio Fisica e Esportes - institui¢des distintas, por
natureza, objetivos e caracteristicas - e distingio entre professor de
Educagio Fisica (Conselho Federa! de Educagio. 1977, Parecer n. 548.
Documenta, 195, pp. 17-22) e Técnico em Esporte (Conselho Federal de
Educagdo. 1977, Parecer n. 861. Documenta, 196, pp. 15-22);

a importincia do esporte. O esporte como fendmeno cultural e social
merece ser estudado academicamente, ¢ a intervengdo nesta drea exige uma
preparacao que vai além daquela oferecida nos cursos de Educacio Fisica
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e recreagdo. A formacgdo para atuagdo na drea de esportes, em nivel
superior, depende do curso de Licenciatura (Conselho Federal de Educagio.
Parecer n. 894. Documenta 109, 1969, pp. 227-230 e Resolugdo n. 69.
Documenta, 109, 1969, pp. 230-231). Como isso é muito precdrio, propde,
por fim, uma preparagéo diferenciada para as dreas de Educacdo Fisica e
Esportes. Como sugestdo apresenta um rol de disciplinas para o Bacharelado
em Educagdo Fisica, Licenciatura em Educacdo Fisica e Bacharelado em
Esportes.

A proposta de PELLEGRINE (1988), sobre formagdo do profissional de Educagdo
Fisica, ressalta inicialmente, a dinimica do processo e aponta para o fato de que,
lamentavelmente, no Brasil, a realidade ndo tem sido essa, pois encontram-se cursos com
estruturas curriculares de dez ou vinte anos atrds, com programas repetitivos, Quando

ocorrem mudangas, sdo por forga do mercado de trabalho e ndo por reflexdes sobre a
formagdo do profissional da atividade fisica. A autora destaca, ainda, o problema das
disciplinas do curriculo minimo (agora jd destituido), ministradas por professores de outras
dreas, pouco envolvidos com os cursos de Educagdo Fisica. Aponia para o problema da
Educacdo Fisica estar na dependéncia de disciplinas tradicionais como Fisiologia e Psicologia,
e que a pos-graduacdo em Educagdo Fisica, na busca de compreender o ser humano em
atividade fisica, vem dando os primeiros passos para o desenvolvimento de um corpo de
conhecimento especifico.

Com relagio a complexidade da questdo da formagdo profissional destaca:

- a entrada da Educagdo Fisica na Universidade que significou a entrada no
mundo do saber, do conhecimento, a ser consolidada pela pds-graduacio e
da produgéo cientifica dos centros de investigagio;

- a questdo do conceito de Educagdo Fisica e da sua diferenciagio com o
esporte, a danga e a recreagdo. Ela defende que 4 Educagdo Fisica cabe,
antes de mais nada, "garantir o pleno desenvolvimento do ser humano, no
que diz respeito s suas capacidades motoras. Portanto, cabe a Educagdo

Fisica centrar suas atengdes na educagdo do movimento, para que a
educagdo pelo movimento possa posteriormente acontecer. "O elemento
chave da Educagao Fisica ¢ o controle motor que ocorre 4 medida que se
busca a educagdo do movimento” (op. cii., p. 252). Segundo a autora, fazer
da Educagdo Fisica um meio para se desenvolver o esporte, a recreacio e
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a danga ¢ retirar da Educagio Fisica sua principal finalidade, ¢ esvazid-la
de seu contetdo. Ela sugere andlise detalhada sobre o corpo de conhecimen-
to referente a cada um desses fendmenos, para que se identifiquem aspectos
comuns ¢ diferengas;

- a formagao diferenciada de especialistas, pois a formagido generalista nao
tem respondido &s demandas atuais. "Do modo como a situagdo da formagio
profissional em Educagio Fisica se encontra, os cursos oferecidos vio
continuar formando um profissional que nem para trabalhar no ensino de
primeiro e segundo graus serve..."(op. cit., p. 253);

- o atraso nas discussdes sobre o corpo de conhecimento € a disciplina
académica de Educagio Fisica, agora incentivada pela produgdo do

conhecimento na pés-graduagido. Caberiam aos professores e aos profissio-
nais da BEducagdo Fisica os esforgos para a aplicacio dos conhecimentos,
enquanto que caberiam & Academia a produgio e criagdo do conhecimento.
A autora apresenta, ainda, propostas para a delimitagao do corpo de
conhecimento da Educacio Fisica. Valendo-se de RARICK (1967) sugere
como sendo especifico da Educagio Fisica os seguintes aspectos:

"1. mecdnica do movimento, o modo de aquisi¢io e controle dos padroes
de movimento e os fatores psicolégicos que afetam as respostas motoras; 2.
fisiologia humana sob stress do exercicio, esporte, danca e os efeitos
imediatos e duradouros da atividade fisica; 3. os aspectos culturais e
histéricos da Educacdo Fisica e danga que devem ser explorados; 4. Os
aspectos sociais, uma vez que o homem ndo funciona isoladamente” (op.
cit. p. 255).

A autora menciona, além disso, a proposta desenvolvida em 1966, nos Estados Unidos,
no projeto "The Big Ten Body of Knowledge Symposium Project”, conforme apresentado por
ZEIGLER (1982) e a proposta alemd, exposta por HAAG. (1979) em "Development and
structure of a theoretical framework for sport science"”,

A proposta americana que nao reconhece a pedagogia esportiva, prevé seis dreas de
especializagdo: a) fisiologia do exercicio, b) biomecédnica, ¢) aprendizagem motora e
psicologia do esporte, d) sociologia da Educag@o Fisica e esporte, e) Educagdo Fisica
comparada, f) teoria administrativa em competigdes esportivas e Educagdo Fisica.
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A proposta alema vale-se do termo "Sportwissenschaft”, correspondendo, segundo a
autora, aos aspectos cientfficos da Educacdo Fisica, incluindo os aspectos de humanidades,
artes e ciéncias relacionadas ao esporte. A divisio da ciéncia do esporte consiste em:

a) Fundamentos andatomo-fisioldgicos e motores;
b) Medicina do esporte;

¢) Biomecénica do esporte;

d) Fundamentos sociais e comportamentais;

¢) Psicologia do esporte;

f) Pedagogia do esporte;

g) Sociologia do esporte;

h) Fundamentos histérico-filoséficos;

i} Histéria do esporte;

j) Filosofia do esporte.

Segundo PELLEGRINE (op. cit., p. 256), a tendéncia atual € a Educagdo Fisica ser
considerada intradisciplinar o que significaria "a busca do conhecimento a partir do enfoque
da prépria Educagdo Fisica, em aspectos que lhe sho especificos”. A autora aponta para a
necessidade de as disciplinas tradicionais serem ministradas por profissionais de Educagiio
Fisica e nao mais por profissionais das 4reas tradicionais. Finaliza suas posi¢oes destacando
como mais importante do que vivenciar toda e qualquer atividade fisica e habilidade motora

(o curriculo seria infinddvel) a capacidade de andlise das habilidades motoras. Para sustentar
tal argumento, vale-se dos estudos de GRHAM, G. & HEIMERER, E. (1981).

Outra proposta € a de MOREIRA (1988), que nos dd pistas para a modificacao da
estrutura curricular do profissional de Educacdo Fisica, tendo como "ponto de apoio o
compromisso social do formado em Educagdo Fisica” (op. cit., p. 265).
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Para ele a Educacdo Fisica na Universidade esteve mais préxima da "uniformidade” do
que de uma concepgdo atualizada de universidade. Comprova isto com 0s seguintes
argumentos: maior preocupagdo com a especializagdo do saber do que com a universalidade
e suas relagdes com outros saberes. Segundo ele, o fato de na universidade ndo se priorizar
a criatividade, a solugfo de problemas, o conhecimento critico do saber institucionalizado ou
do novo saber, d4 lugar 4 ruptura entre Educagio Fisica e Universidade. Outro argumento

que é evidente é o de que prevalece a a¢do de moldar sob o mesmo padrdo, pessoas,
interesses realidades e projetos de vida.

O autor reconhece a necessidade do Bacharelado, pois ndo té-lo representaria um
atraso em relacio is outras dreas e, além disso, restringiria a formacdo a Licenciatura, que
tem sido dedicada ao ensino formal e que vem sendo severamente criticada pelo seu cardter
a-histdrico, acritico e dissimulador, sob o manto da neutralidade de suas fungbes sociais

reprodutoras da ideologia dos privilegiados. Criticada pela sua falta de identidade, pela sua
falta de desenvolvimento e de competéncia para o ensino formal, a Educagdo Fisica mantém
um descrédito que pode ser identificado pela sua ndo-efetivagdo nas escolas, apesar da
legislacdo, por sua agio profissional acritica, por sua falta de seriedade metodoldgica, pela
visio de mundo, de homem, e de sociedade apegada as concepgOes hegemonicas dos
privilegiados, pela obrigatoriedade institucionalizada,

Ressalta, ainda, o autor que "a concentragio de esfor¢os a nivel de Licenciatura ndo
conferiu qualidade aos profissionais que atuam na Educagdo Fisica escolar”. Esta falta de
qualidade pode ser constatada na maioria das universidades e faculdades isoladas, onde ainda
se estrutura O ensino na transmissdo de informagdes (concepgao bancdna) e ndo na produgdo
cientifica de conhecimentos; onde se privilegia o ensino de pos-graduagdo, que produz
conhecimento em detrimento da graduagio; onde ndo se valoriza a criatividade; onde se
concentram esforgos sem clareza dos objetivos, do "para onde se quer ir"; onde a falta de
considera¢do da realidade social brasileira exige a intervengdo social do profissional de
Educacio Fisica para além da intervengdo no ensino formal, diversificando-se, com isto, as
possibilidades na sua formagio; onde ndo se consideram as outras fungbes da Educagdo Fisica
em sua articulacdo com a Educagdo; onde nao se considera que a apropriagdo do conhecimen-
to se dd pela agdo e reflexdo no real.

Com esta critica, MOREIRA (op. cit., p. 272) aponta para a necessidade "de uma
Educagdo Fisica comprometida com um projeto de sociedade e ndo mais de uma Educagdo
Fisica comprometida com o poder dominante”, e apresenta como "pistas para a reflexdo” a
necessidade dos seguintes pontos:
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- reflexdo critica, avaliagdo e teorizagio da Educacdo Fisica.

- existéncia de profissionais competentes, formados a nivel de pés-graduacdo;
- opgdo por um saber critico;

- identificacdo do universo tedrico para montar grades curriculares;

- relacdo entre formagao académica, politica, pedagdgica € governamental;

- consideracio das propostas do texto "Reformulagdo dos Cursos de formagédo
de FEducadores”, ao se pensar a Licenciatura, buscando os dominios
filos6fico, sociolégico, politico, psicolégico e biolégico do processo

educativo, de modo a superar a dicotomia entre disciplinas especificas da
Licenciatura e as disciplinas pedagdgicas que devem ser integradoras, e
organizar atividades comuns entre diversas licenciaturas.

- reflexiio acerca da questdo administrativa do regime seriado ou de crédito.

Por fim, MOREIRA. sugere um estudo que repense a formagdo profissional dentro dos
itens anteriormente apontados, destacando-se: uma formagdo profissional compromissada com
a transformagdo social e ndo com uma mera ocupagio de espago através do corporativismo;
um curriculo de atividades fisicas montado dentro de uma perspectiva critica, justificando-se
numa andlise histérica do homem em movimento; uma formacio sendo discutida nas esferas
académica, governamental, politica e pedagégica; e vdrias possibilidades de opgoes concretas
nos cursos de Bacharelado/Licenciatura.

Das propostas aqui apresentadas (COSTA, OLIVEIRA, PELLEGRINE, MOREIRA),
podemos observar que o que existe de comum € a preocupagdo com a questao do conhecimen-
to e sua intermediagdo no curriculo de formagdo académica. As propostas partilham, ainda,
a identificagio de problemas ligados & Licenciatura e &s experiéncias académicas nos cursos,
como, por exemplo, a dicotomia teoria-prdtica e as discussdes sobre Licenciatura e

Bacharelado.

Apesar disso, as propostas diferenciam-se entre si em fungio da consideragao da
funcdo social da Educacdo Fisica e do processo de formagdo profissional, tanto a nivel da
graduacdo como pés-graduacdo - atender a demanda de mercado profissional ou a
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transformagdo social -, além de explicarem diversamente o que assegura uma dada
organizagdo curricular e sugerirem rumos diversos para as transformagdes sociais.

Nessas propostas podemos reconhecer que ndo sdo destacadas as questdes relacionadas
a organizagio do trabalho, das suas rafzes e expressdes no trabalho pedagdgico de producio
e apropriagdo do conhecimento no processo de formacio académica.

Isso nos leva a reconhecer que a énfase das propostas recai sobre as idéias pedagdgicas,
sobre a consideragdo de um campo do conhecimento, sobre a intervengdo profissional e seus
reflexos na graduagdo, sobre a adogdo de principios para a reflexdo. Também nestas
propostas, ndo € enfatizada a inter-relagio de mecanismos internos e externos aos cursos que
asseguram uma situagdo ¢ delimitam possibilidades histéricas no modo de produgao
capitalista. Nio € discutida, portanto, a base material de construgéo das propostas.

1.3. ALGUNS ASPECTOS REFERENTES A LEGISLACAO DOS CURSOS DE
FORMACAO DE PROFISSIONAIS DE EDUCACAO FiSICA

A formagio do profissional de Educacdo Fisica no Brasil, segundo COSTA (1971, p.
43), tem suas origens no &mbito militar, na primeira escola da Marinha, em 1926, e no
ambito do regime politico autoritirio do Estado Novo (1937-1945), quando sdo criadas as
primeiras escolas de Educagdo Fisica civis, em Sdo Paulo e no Rio de Janeiro.

Estudos atuais, que buscam historicizar conteddos da Educagdo Fisica, vém desvelando
esses nexos estabelecidos entre "a caserna e a escola”, conforme nos revela GOELLNER
(1992). Tais nexos legitimaram a Educagdo Fisica baseada em ideologias subjacentes ao
Estado e as instituigdes de onde tal formagdo se origina. E, segundo CANTARINO FILHO
(1982 e 1989), asseguraram na estrutura organizacional do Estado e nas legislagdes vigentes,
um projeto de sociedade, como por exemplo o idealizado pela ditadura do Estado Novo no
Brasil. Isto imprime, segundo FARIA JUNIOR (1987, 15-33), uma diregio 2 formacgio
profissional coerente com as instituigdes de origem e suas ideologias, que viam na Educacdo
Fisica uma "(...) poderosa auxiliar no fortalecimento do Estado e no aprimoramento da raga
brasileira (...)", apresentando-se (...) "impregnada de um cariter para-militar". Essa
Educagao Fisica respondeu, segundo SOARES (1990), a concepgdes de ciéneia, cultura e
técnica hegemonicas, na Europa de fins do século XVIII e inicio do século XIX, palco onde
se dd a construgdo e consolida¢do de uma nova sociedade, a sociedade capitalista, onde os
exercicios fisicos passaram a ser entendidos como "receita” e “remédio”, assegurados
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principalmente pelo pensamento médico-higienista. Trata-se de uma Educagio Fisica
entendida como atividade prética que, no Brasil, nas quatro primeiras décadas do século XX,
foi marcantemente influenciada pelos Métodos Gindsticos Europeus e pela Instituicao Militar
responsdvel pela formagdo dos profissionais da drea, até aproximadamente 1939, Esta
formagdo delineou, para a época, um perfil do profissional de Educagido Fisica que o
diferenciava dos demais profissionais do magistério. Tal diferenciagdo j4 se dava na formagdo
académica, onde se evidenciava a exigéncia menor para ingresso nos cursos de Educagao
Fisica, bem como durante o processo de formacgio que durava somente dois anos: exigia-se
apenas o curso secunddrio fundamental. -

Essa diferenciacio acentuava-se, também, entre os préprios profissionais, caracaterizan-
do-0s, de acordo com suas condigdes de ingresso e formagao, em técnicos, especializados,
instrutores, monitores, professores formados em escolas militares, em cursos em nivel de

segundo grau, em Licenciatura curta e em programas de treinamento para leigos (Carta de
Belo Horizonte 1984, p. 5).

Somente na década de 50, principalmente pela atuacio do movimento estudantil, onde
se destaca o Centro Académico Ruy Barbosa, da Escola de Educacdo Fisica da USP, por
forca do Parecer n. 118/58 do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), € que se exige a
apresentacdo do certificado de conclusdo do curso Cldssico ou Cientifico (secundario
completo).

No inicio da década de 60, com a aprovacdo da Lei 4.024/61, modifica-se o processo
de formagao de professores no Brasil. Instituem-se os curriculos minimos de validade nacional
¢ a complementacido fixada por estabelecimentos de ensino.

Em 1962, é aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo, o Parecer n. 292/62, do
Relator Conselheiro Valmir Chagas - relacionado com as matérias pedagogicas dos curriculos
minimos das licenciaturas, que prevé as matérias pedagégicas Psicologia da Educagio e da
Adolescéncia, Aprendizagem, Diddtica, Elementos da Administragido Escolar e a Pratica de
Ensino em forma de estdgio supervisionado - e o Parecer n. 298/62 que fixa o curriculo
minimo do curso superior de Educagdo Fisica - do qual constam além da matéria Pedagogia,
as matérias pedagdgicas, de acordo com o Parecer n. 292/62 .

Dos auspicios do Estado Novo (1937-1945) e do Estado Desenvolvimentista e
Nacionalista, consolidado pelo Governo Kubitschek (1956-1961), passa a Educagio em geral
e especificamente a Educagdo Fisica a ser regida sob os auspicios autoritdrios do regime
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militar, instituido no Brasil a partir de margo de 1964 - perfodo este em que os acordos entre
o Ministério da Educacdo e Cultura e a United States Agency for International Development
- USAID - determinaram os rumos das reformas e inovages educacionais.

Sdo a Resolugio 69/69 e o Parecer 894/69 do Conselho Federal de Educagao que
passam a reger a formagio académica que previa o "curriculo minimo™ com a fixagdo da
carga hordria de cada disciplina. Somente em 1969, sob as pressoes do movimento estudantil
é que € elaborado o Parecer 672/69, incluindo-se definitivamente as matérias pedagégicas
comuns a todas as licenciaturas nos curriculos das Escolas Superiores de Educagio Fisica.

Portanto, conforme frisa FARIA JUNIOR:

"... com sete (7) anos de atraso em relacdo a legislagdo (Parecer n.

292/62 do CFE) e com trinta (30) anos, de fato, em relacdo as demais
licenciaturas, matérias pedagdgicas {...) foram efetivamente incluidas
nos curriculos de Educagdo Fisica.” (FARIA JUNIOR, 1987, p. 23).

Do final da década de 70 até 1987, agora sob os auspicios de intensa luta pela
reconstituicdo das liberdades democrdticas por parte de segmentos sociais organizados em
partidos, sindicatos e movimentos populares, foi gestada - através de semindrios especificos
realizados no Rio de Janeiro (1977), Florianépolis (1981) e Curitiba ( 1983), sob a
coordenagio do Ministério de Educagido-Secretaria de Educagdo Fisica e Desportos - uma
nova legislagio que culminou com a Resolugiio 003/87 do Conselho Federal de Educagdo.

Esta Resolugdo, consubstanciada no Parecer 215/87 do relator Mauro Costa Rodrigues,
trata do "perfil profissiogrifico” do licenciado, do bacharel e do técnico desportivo e adota
uma proposta de curriculo minimo baseada na definigdo de referenciais para caracterizar o
perfil profissional. Opta, ainda, pela defini¢do de dreas de abrangéncia e pela duragdo minima
do curriculo. Opina sobre a parcela destinada a8 Formagio Geral e a0 Aprofundamento de
Conhecimentos, Na Formacdo Geral, considera os aspectos humanisticos e técnicos, os quais
reunirdo as matérias a serem ministradas em quatro 4reas do conhecimento: filoséfica, do ser
humano, da socicdade e técnica. O Aprofundamento de Conhecimentos deverd responder as
opcdes dos alunos, & vocagio e is disponibilidades institucionais, possibilitando a cada aluno

a realizacdo de pesquisas, estudos tedricos e/ou préticos, com maior qualidade e quantidade
(1987, p. 14-16.).

CARMO (1987) critica essa resolugdo partindo dos seguintes pressupostos:
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A funcio social do conhecimento da Educagdo Fisica sé pode ser entendida
a luz de uma visdo histérico-cultural de classe;

Nao pode ser ignorado o intenso € proficuo debate em torno de questdes
epistemoldgicas e questdes referentes ao redimencionamento da Educagfio
Fisica dentro do atual quadro sécio-politico-econdmico;

A resolugdo 003/87 representa uma sintese do pensamento dos individuos
que a gestaram ¢ a elaboraram dentro de determinadas condi¢des materiais;

"E necessdrio distinguir entre a alteracdo material das condigbes econOmi-
cas de produgdo - que se pode comprovar de maneira cientificamente rigoro-

sa - e as formas juridicas, politicas, religiosas, artisticas ou filosoficas, em

resumo, as formas ideolégicas pelas quais os homens tomam consciéncia
deste conflito, levando-o as suas ultimas consequéncias. (...) E preciso
explicar esta consciéncia pelas contradigdes da vida material pelo conflito
que existe entre as forgas produtivas sociais e as relagdes de produgio”
(MARX, Karl. Preficio a Uma contribuigdo a critica da economia politica.
Sio Paulo, Martins Fontes, 1983, p. 25).

A proposta para reestruturagao dos cursos de formagao dos profissionais de
Educacdo Fisica demonstra claramente a express2o da vontade politica
hegemonica de determinados setores da sociedade, intervindo nos rumos do
processo de formagdo académica via mecanismos do Estado, como o € o
Conselho Federal de Educagio.

Com estes pressupostos o autor analisa as condi¢des presentes no perfodo de 1979 a
1986, periodo em que é gestada a resolugio.

Como dados relevantes da década de 70 (era do "milagre econdmico” - governo do
general Ernesto Geisel), CARMO (op. cit., pp. 3-8) apresenta a proposta do "méximo de
desenvolvimento, com o minimeo indispensdvel de seguranga, rumo a gradual e segura

transi¢do para a democracia”, sustentado pelo discurso da "distensio” e da "democracia
relativa®, E o perfodo do "Segundo Plano Nacional de Desenvolvimento” (PND) que
pretendia manter o crescimento acelerado, aumentar oportunidades de emprego, controlar a
inflagdo, equilibrar a balanga de pagamento, distribuir melhor a renda, e consolidar a
estabilidade social e politica.
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No campo da educacio consolida-se, neste perfodo, 0 movimento tecnicista, que tem
como marco legal as Leis 5.540/68 e 5.692/71 - leis estas elaboradas sob os auspicios dos
acordos MEC/USAID.

Avancando nesta perspectiva de andlise, menctonamos também o estudo de mestrado
de MUNOZ PALAFOX (1990) que, ao analisar os nexos existentes entre a Politica Nacional
de Ciéncia e Tecnologia (PNCT) com o processo de Formagio de Recursos Humanos no
Ensino Superior no Brasil, apds o golpe de Estado de 1964, constata a relagdo entre os
interesses do capital estrangeiro e nacional ligados & acumulagio e  formacfo de profissionais
adequados as novas condigdes, situagtes e padrdes de exploragfo. |

A conclusdo de PALAFOX (1990) € que:

"Tendo como pressuposto fundamental a necessidade da melhoria da
apridao fisica da populacdo como um todo, o governo brasileire, com
a ajuda dos militares e tecnoburocratas, elaborariam leis, decretos,
curriculos escolares e definiriam a natureza cientifica da pesquisa
nesta drea, com a finalidade de consolidar uma formagdo e mentalida-
de pragmdtico-tecnicista em consondncia com o projeto ldeologico-Es-
tatal mais amplo”. (MUNOZ PALAFOX, 1990, pp. 105-109).

E durante o regime militar que surgem inimeros cursos superiores de Educagdo Fisica.
Em 1968, existiam 4 escolas superiores de Educagio Fisica no Estado de Sido Paulo. Em
1975, ja eram 36 e, em 1977, constata-se um total de mais de 100 Escolas em todo o
territdrio nacional. Atualmente sdo aproximadamente 104 escolas, considerando aquelas que
estdo em processo de implementacdo (11). Foram encaminhados ao exterior aproximadamente
70 profissionais para a pos-graduagdo, principalmente para os Estados Unidos. Criam-se
cursos de pds-graduacdo no pais (UFSM, USP): atuaimente s3o em niimero de 8 mestrados
(USFM, USP, UFRJ, Gama Filho, UFRGS, UNICAMP, UFMG, Universidade de Ribeirdo
Preto) e 3 doutorados (USP, UFSM, UNICAMP); com isto, intensifica-se a produgio
cientifica da drea.

A producao do conhecimento nos mestrados em Educagdo Fisica é submetida a
investigacdo por SOUZA E SILVA (1990), que identifica, em sua maioria, um conhecimento
produzido 2 luz de paradigmas cientificos cldssicos informados pelo positivismo e pela matriz
empirico-analitica.
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Em termos de influéncia, as correntes de pensamento americanas e anglo-saxdnicas
predominaram e ainda predominam no processo de formagdo dos profissionais, tanto a nivel
de pds-graduagido, como na criagdo dos cursos de graduagdo e na pesquisa e produgio de
conhecimentos®,

Segundo MUNOZ PALAFOX (1990 op. cit., p. 109), sdo indicadores disso as
diretrizes politicas, os convénios firmados com o exterior, os estudos desenvolvidos e 0s
modelos adotados, favorecendo-se a prdtica da pesquisa em Educacdo Fisica moldada de
~acordo com uma "filosofia racionalista e uma pedagogia de cunho existencialista, (...)
disseminando-se contetidos e préticas alienantes”.

Q inicio dos anos 80 indica o acirramento dos embates ideolégicos na drea de Educagdo
Fisica. Por um lado, havia os que denunciavam o papel social mitificador e contraditdrio da

Educagiio Fisica voltada para o "bem social” e para a "salde" e, por outro, os que defendiam
a referéncia da "aptiddo fisica”, do pensamento médico-higienista € do pensamento militarista.
As tendéncias pedagégicas na Educagio Fisica diversificam-se, estando atreladas a concepgoes
higienistas, militaristas, pedagogicistas, competitivistas, populares ou histérico-criticas,
conforme aponta GHIRALDELLI (1988) em seu estudo sobre "as filosofias subjacentes as
concepgdes de Educacdo Fisica”.

Demarcam-se posigdes diferenciadas, cada vez mais explicitadas, nas discussdes sobre
as fungoes sociais da Educagdo Fisica, sua ligiimidade e autonomia (BRACHT, 1992). Em
um amplo espectro, ainda nao muito bem delineado, encontram-se tanto os que defendem a
Educagao Fisica na perspectiva da aptidao fisica, da sadde, centrando suas argumentacoes
enfaticamente nas dimensdes bioldgicas e psicoldgicas, como os que questionam este papel
e buscam explicagOes dentro de perspectivas socioldgicas e psico-pedagdgicas, além daqueles
que buscam entender a Educag¢do Fisica como componente da cultura corporal e esportiva.
Ou seja, na busca de teorias explicativas para a Educagdo Fisica & Esportes encontra-se ora
uma €nfase na dimensdo bioldgica, ora na neuro-comportamental, ora na sécio-cultural.

Outra polémica presente nos anos 80, em relacio 2 formagido do profissional de

12 . L . . . .

Podemos verificar essas tendéncias no denominado Livro do ano de 1991 da Sociedade Brasileira para o
Desenvolvimento da Educagio Fisica, onde encontramos uma amostra relevante dessas correntes de pensamento americanas
¢ anglo-saxdnicas, quando € tratada a "pesqguisa ¢ produgio do conhecimento em Educagio Fisica™,
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Educagdo Fisica, diz respeito 2 dicotomia entre a formagdo do Bacharel e do licenciado®.
Nas discussoes acerca da formagdo diferenciada em Licenciatura e Bacharelado, prevalece-
ram, inicialmente, as influéncias da orientagdo alema, via Escola de Coldnia, articuladas no
Brasil pela extinta Secretaria de Desportos do MEC (SEED). Posteriormente, foi a influéncia
americana que teve lugar, via teses sustentadas por profissionais da USP (OLIVEIRA, 1988).
E, por dltimo, a gestdo do Conselho Federal de Educaggo, que culminou na Resolugdo 003/87
e que tem influéncia decisiva das posicOes defendidas no interior da ESEF/USP. Acabou
prevalecendo no Brasil, a idéia da fragmentagio do processo de formagdo profissional entre
Bacharéis ¢ Licenciados.

Um dos aspectos dessa discussdo sobre a formagdo profissional de bacharéis e
licenciados estd relacionada com a incapacidade de distinguir-se, a nivel teérico, o que
representam as disciplinas de "conteddo" especificas de cada curso e as das demais dreas

transversais. Nestas discussdes, uma das posi¢des mais veementes contra a fragmentacdo da
formaciio profissional entre bacharéis e licenciados ¢ assumida por FARIA JUNIOR ( 1987,
p. 26-30).

Entre os argumentos utilizados para sustentar a proposta da fragmentacdo da formacgéo
profissional entre Licenciatura e Bacharelado, encontramos o de que os locais de atuagdo
profissional se diferenciam e, portanto, a formacdo profissional deve ser, necessariamente,
diferenciada. Desconsidera-se, assim, o argumento de que ndo € o local onde se trabalha que
define a profissdo mas sim, o processo de formagao para atender a determinadas necessidades
ou demandas sociais.

Outro argumento sustentado € o de que o licenciado deveria ter predominantemente
uma formagao pedagdgica, € o bacharel, uma formago enfaticamente cientifica - o que
permitiu interpretacdes equivocadas de que a formagido pedagdgica prescinde da ciéncia e
vice-versa. Isto pode induzir, ainda, i consideracio de que, no &mbito de atuacio do
profissional de Educacdo Fisica, no interior da escola, ndo se trata com o conhecimento
cientifico, e & de que ndo sejam necessdrias as atitudes cientificas.

13Podemos tomar como exemplo a Escola Superior de Educago Fisica da USP que suspendeu, até 1995, o ingresso

de vestibulandos no Curso de Licenciatura em Educagio Fisica, mas que por outro lado, abriu os cursos de Bacharelado em
Educagio Fisica ¢ o Bacharclado em Esportes. A Universidade Federal do Acre, por sua vez, abriu o curso somente de
Bacharelado, apesar de ter aproximadamcente 50% de seus profissionals do ensino leigos, atuando pa Rede Piblica, e de
existir uma orientagio da Secretaria Estadual de Educagio, segundo a qual, para concurso publice na frea, serfo admitidos
somente liceneiandos. E preciso destacar que a proposta do Curso de Bacharelado em Educaciio Fisica no Estado do Acre
¢ orientada por profissionais da Universidade Federal do Amazonas que, por sua vez, seguem as orientacdes, em iermos
de formagdo profissional, advindas prioritariamente da USP.
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Em suas andlises, FARIA JUNIOR (1992) aponta para duas tendéncias na formacéo:
uma de promover mudangas na formacdo profissional, introduzindo a concepgdo de professor
generalista, licenciado pleno, com formagio humanista em Educacdo Fisica, e outra - que
reproduz padrdes tradicionais - voltada para a especializagdo, tendo por base a fragmentagio
do conhecimento, e a énfase no saber técnico.

Suas criticas centram-se na questdo da super-especializagfio, que estaria esfacelando a
profissdo e acentuando a visdo do professor de Educagdo Fisica enquanto técnico. Ele
apresenta como perspectiva a natureza conflitante do processo entre a tendéncia de reprodugio
e de mudangas, apontando a categoria da contradi¢io como elemento promissor para as
andlises. E recusa a visdo da teoria da correspondéncia, onde a economia aparece como
determinante total do pensamento e da acgdo humana. Apesar de admitir que a questio
principal diz respeito a como as desigualdades nas relagbes sociais sdo perpetuadas e

legitimadas, ela ndo supde como certo que a formacio de professores reproduz (automatica
e perfeitamente} as desigualdades das relagdes de classe, raga ou género.

Ao discutir a questdo do trabalho em Educagio Fisica, FARIA JUNIOR (op. cir, p.228)
pergunta sobre a possibilidade de um mesmo corpo de conhecimento fundamentar duas
profissdes distintas (Licenciatura e Bacharelado) e, ainda, de existirem dois corpos de
conhecimentos, um correspondente ao magistério (Licenciatura) e outro ao Bacharelado em
Educagdo Fisica.

Dentro da uma conotagdo descritiva, a Educagdo Fisica pode ser considerada uma
profissdo ji que preenche os critérios para o reconhecimento de um campo de trabalho que,
segundo BARROW e BROWN (1988), seriam: ter um corpo de conhecimento exclusivo,
envolver habilidades especializadas, dedicar-se 4 pesquisa e A instrugio, ter uma razio social,
ter um periodo extenso de preparagio e manter uma organizagio profissional. A questio que
se coloca é em relagdo a diferenciagdo ou ndo do campo de conhecimento entre licenciado e
bacharel.

Mas para definir uma profissdo a partir da sua caracterizacio, FARIA JUNIOR
menciona, ainda, as consideragdes sobre profissionalizagio de HOYLE (1983), que a entende
como um processo pelo qual uma ocupagdo reline, em maior ou menor quantidade, diferentes
critérios definidores. A profissionalizagio é considerada uma questio vital no processo de
construcdo de uma profissdo ¢ tem dois componentes que podem ou nfio estar intimamente
ligados: o desenvolvimento do status (profissionalismo) e o desenvolvimento de habilidades
(profissionalidade).
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No que diz respeito as concepgdes do profissional de Educagdo Fisica no Brasil,
encontramos desde a concepgdo oficial do "técnico em Educagdo Fisica € Desportos” ( Brasil.
Decreto-lei n. 1.212/1939) a concessdo do titulo de licenciado e bacharel em Educagdo Fisica
e Esporte. O elemento contraditério estd colocado na énfase da formagdo do técnico em
desporto e na titulagio recebida de professor licenciado em Educagio Fisica. Esta contradicdo
foi acentuada durante o regime militar, a partir de 64, privilegiando-se o desporto competitivo
de alto rendimento, destacando a figura do técnico desportivo em detrimento do professor,
o que foi evidenciado também no emprego enfitico de verbas publicas no desenvolvimento
das pesquisas na drea de Antropometria e Biomecinica. Atualmente, a formagio especializada
continua sendo defendida através da defesa do Bacharelado.

FARIA JUNIOR aponta, ainda, para o fato de que a énfase nos aspectos cientificos de
uma disciplina académica/profissio (como a Educagdo Fisica, por exemplo) acarreta a

fragmentagdo em subdisciplinas e especialidades - o que constitui postulado conservatista,
Além disso, a especializagio pode mudar o papel do profissional. Evidéncias disso é que o
profissional generalista desapareceu como preocupagdo do processo de formagdo profissional,
0 que passa a ser questionado, jd que volta a ser revalorizada a formagio geral, com visdo
ampla e flexivel em contraponto a uma formacdo puramente técnica e profissionalizante. O
que se coloca € que a formagdo generalista supde dominio de teorias que permitem ao
profissional atuar tanto na Educag@o Fisica escolar, quanto na ndo-escolar (clubes, academias,
etc.). A contradicdo no processo de formagio académica estd no fato de que, tenta-se ampliar
a0 maximo a oferta de disciplinas (curriculo extensivo) para preparar o profissional para os
diversos campos, mas de uma forma que fraciona cada vez mais o conhecimento.

Como contribuigdo a esse debate nacional, apontamos também as andlises apresentadas
por BETTI (1992), que parte da agdo profissional baseada num corpo tedrico e interdiscipli-
nar de conhecimento e critica as posi¢des jd consolidadas. Entre as conclusdes consolidadas
merecedoras de critica, aponta as seguintes:

I.  a agdo do profissional de Educagio Fisica/Esporte deve basear-se num
campo tedrico que tem sido caracterizado como uma disciplina académica
Ou ciéncia;

2. o termo Educacdo Fisica ndo é mais adequado e ndo comporta a evolucio
da drea sugerindo-se denominagbes como Ciéncia da Motricidade Humana
( SERGIOQ, §/D), Ciéncia do Esporte (HAAG, 1979), Cinesiologia e Estudo
do Esporte (LAWSON & MORFORD, 1979), Quinantropologia (RENSON,
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1989);

3.  aénfase na atuagdo profissional estd no aspecto intelectual e ndo fisico-mo-
tor;

4, o saber como ensinar deve ser complementado com o saber por que ensinar,
o que implica no processo intelectual de tomar decisdes de natureza
filosofica, sociolégica, psicoldgica e bioldgica;

5.  a profissdo aplica seus conhecimentos em servigos sociais iiteis,;

6.  épreciso produzir priticas bem sucedidas, para o maior niimero de pessoas;

7. o processo de formagio profissional continua para além da universidade.

A estas conclusdes consolidadas, BETTI (1992) nos apresenta as criticas de LAWSON
(1990, pp. 161-183), onde se destaca a visdo positivista na pesquisa cientifica como solugdo
aos problemas da drea,segundo a qual: 1) o conhecimento por si 6 € vdlido; 2) consome-se
mais pesquisa do que se produz; 3) ¢ possivel mudar as priticas de trabalho de acordo com
as normas cientificas; e 4) os profissionais deverao agir e pensar como pesquisadores.

E necessdrio considerar-se, alerta BETTI (1992), que a pesquisa ndo se apresenta tao
tranquilamente como solugdo para todos os males, visto que traz em si incertezas, |
divergéncias, desdobramento de questdes. Além disso, para estabelecer saltos qualitativos,
é exigido muito mais do que o consumo de pesquisa.

BETTI pondera, portanto, que é preciso levar em conta que hd diferengas nas
comunidades epistémicas - experiéncias de socializagdo, organizacio do trabalho, exigéncias
da carreira e demandas de trabalho. A linguagem da pesquisa nio € a linguagem da prética
cotidiana ¢ informal, que também ¢ fonte de incertezas e variabilidades.

O discurso cientifico contribuiu para a quebra da hegemonia e a progressiva perda de
poder dos setores conservadores da Educagdo Fisica; no entanto, corre-se o nsco de vé-io
agora no papel de conservador, principalmente se ndo levarmos em conta a dimensdo
teleolégica, ou seja, das finalidades dos esforgos cientificos e académicos.

Nesta perspectiva, BETTI (op. cit., p. 245) defende que a Educacao Fisica "dinja seus
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esforgos académicos, hoje, a uma teleologia social, onde as ciéncias humanas e sociais terdo
papel vital", para uma abordagem sdcio-cultural que possa nos ajudar a esclarecer os
propositos da profissdo. Essa posicio também € apontada por BROEKHOFF (1979, pp.
244-254), LAWSON (1990, pp. 161-183) e HARRIS (1987, pp. 282-294).

Ressaltando que a prética precisa, cada vez mais, tornar-se o foco da pesquisa e da
preparagio profissional, BETTI (1992) vale-se de BOURDIEU (1990) para fazer a critica da
critica, e apresenta como argumentos a questio da aprendizagem e do ensino no esporte, onde
€ fundamental a relagéo teoria/prética, entre linguagem/corpo/movimento.

Observando as intervengdes no ambito do esporte, BETTI (op. cit., p. 243) destaca que
a agao profissional em Educagdo Fisica/Esporte € mais ampla que o ato de ensinar

movimentos ou promover a condigdo fisica; que planejar, executar ¢ avaliar programas de

atividades fisicas € a principal, mas n3o tnica tarefa dos profissionais de Educacio
Fisica/Esporte em nosso pais. Defende, ainda, que no processo de formagio académica seja
levado em conta 0 "conhecimento de trabalho ou operacional”, que ¢ gerado no exercicio
profissional, combinando-se a arte da prética com os aspectos cientificos. Para o autor, esta
¢ a methor forma de preparagdo para uma prética incerta, complexa e varidvel, distinguindo-
-se ai um leigo de um profissional com formagdo académica que domina "principios tedricos
bésicos e aplicados, capaz de permitir um constante redimencionamento da agdo profissional”.

Para tanto, sustenta a necessidade de uma sélida formagio tedrica, com experiéncias
e vivéncias em estdgios profissionalizantes, atividades de extensiio comunitdria € extra-cur-
riculares que permitam a dialética teoria/prética - a préxis.

A respeito do dilema especialista versus generalista, a posicio de BETTI é pela
formagdo generalista, baseada em uma sélida formagéo tedrica; no entanto, esclarece que ndo
se deve associar mecanicamente o especialista com o bacharel e o generalista com o
licenciado. Sdo ambitos diferenciados, apesar das inter-relagbes existentes, que exigem
atengOes especiais, visto que o0s problemas colocados e seus desdobramentos assim o
demonstram. Basta que se analise o fracasso do Bacharelado ("inchago" dos curriculos, risco
de esvaziamento de contetidos da Educagdo Fisica) e o fracasso das licenciaturas (superficiali-
dade e desvio do foco de estudos).

O que € proposto por BETTI € um sistema curricular integrado e coerente de formagao
profissional, que se distancie de um modelo tnico, conforme proposto pelo CFE (Brasil,
Conselho Federal de Educagdo. Resolugio 003/87). Um modelo que busque uma linha de
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unidade, onde a diferenciagdo entre bacharel e licenciado se dé pela totalidade de experiéncias
de ensino-aprendizagem proporcionada pelo curriculo, ndo pela subjetividade dos professores.
Tal linha de unidade se dard no conjunto de disciplinas comuns aos dois cursos, onde a
especializagdo privilegiard o aprofundamento do conhecimento nas técnicas especificas de
trabalho, (recreagdo, danga, expressdo corporal, esporte, Educacdo Fisica escolar, Educacdo
Fisica adaptada). Esta formagdo deverd seguir os caminhos que a sociedade brasileira como
um todo seguir, mas deve, em principio, ter uma responsabilidade politica implicita em
formar profissionais competentes, € com compromisso politico com os interesses de amplos
setores da populagdo. Somente uma formagio desse tipo terd sentido e permitird o
desenvolvimento cientifico da Educa¢do Fisica dentro da perspectiva interdisciplinar ou
transdisciplinar,

Fica-nos evidente, a partir das propostas até aqui analisadas, que continua sendo

privilegiado o "vir a ser", deixando-se secundarizadas as condig¢des objetivas colocadas, a
realidade e suas contradigdes, que determinam possibilidades.

Ao defendermos a consideragdo do real, em suas contradigdes, das condigdes objetivas,
estamos levando em conta que as propostas curriculares materializam-se nessas dadas
condigbes objetivas, que precisam ser desveladas. Existe uma forma instalada e assegurada
de produgdo e apropriacdo do conhecimento, de construgdo de concep¢des. Existe uma
tendéncia geral no modo de produgdo capitalista que assume formas particulares nos cursos
de formagéo profissional propria a0 modo de organizagdo social, politica, econdmica em que
vivemos. Sem as devidas considera¢des dos limites e possibilidades impostas aos homens e
suas condigbes de intervengdo, ndo conseguiremos estabelecer os elementos qualitativos
necessdrios para as transformagdes ou mudangas.

Com base na andlise dos estudos de MEDINA (1983), FENSTERSEIFER (1981,
1986), CARMO (1982, 1985, 1987 e 1988), FARIA JUNIOR (1981, 1986, 1987, 1989 ¢
1992), COSTA (1988), MOREIRA (1988) e BETTI (1992) concluimos, provisoriamente, que
se faz necessdria a consideragdo de categorias de andlise no processo de formagio profissional
que levem em conta a base material da produgdo da vida no capitalismo. E muito provivel
que os problemas de ordem epistemolégica, apontados nos estudos anteriores, ndo estejam
sendo superados pelas medidas adotadas na atual legislagdo, e que continuem asseguradas as
antinomias, 0s anacronismos e as contradigdes, no interior dos cursos, que corroboram para
um comprometimento sério na formagdo profissional. Essas antinomias podem ser entendidas
no sentido de "oposicOes reciprocas”, que tém como indicadores a separacio entre "teoria e
prdtica”, a separagdo entre as dreas de conhecimento técnico (ou drea de contetdo) e a drea
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de conhecimento pedagogico, conhecimento bioldgico, conhecimento sociolégico,
conhecimento filosofico, ou ainda, a separagdo das dreas de "conhecimento técnico”,
"conhecimento da sociedade”, "conhecimento do ser humano” e "conhecimento filoséfico”,
conforme propde a Resolucdo 003/87 do Conselho Federal de Educagdo, que orientou a
reformulagio dos cursos de Educagio Fisica no Brasil. Os anacronismos, por sua vez, podem
ser entendidos no sentido literal do termo, por denotarem "desacordos”, "atraso”, e podem
ser identificados na forma de organizagdo do processo de trabalho pedagdgico que ainda
corresponde ao modelo taylorista de organizagdo do trabalho - modelo esse petrificado e
avesso as modernas formas, que tem, na informatizagio e nos sistemas participativos,
cooperativos € Interativos, a sua superagdo. E as contradigdes podem ser identificadas nas
relagies de produglo e segregacio do conhecimento, qualificagdo individual x desqualificacio
do coletivo de trabalhadores, na alienagéo x consciéncia de classe™.

Indicadora disso € a ndo-superagdo do paradigma curricular "técnico-linear de Tyler",
baseado no modelo de administragdo cientifica do processo de trabalho proposto por Taylor,
constatado como predominante nos Cursos de Educagdo Fisica (FENSTERSEIFER, 1986),
comandado pelo interesse técnico, com enfoque empirico-analitico no trabalho pedagégico,
¢ cuja fonte tedrica, na drea de curriculo, € 0 pensamento de RALPH TYLER (1949).

Nio estdo evidentes os indicadores que demonstrem a adogdo de outros paradigmas,
como o "paradigma circular-consensual” que, a partir de 1973, ¢ explicitado e sistematizado
como corrente alternativa do pensamento na drea de curriculo, e que é orientado pelo
interesse no consenso, com enfoque histérico-hermenéutico, centrado nas experiéncias dos
alunos e nas suas necessidades latentes ef/ou manifestas, com énfase na construgio de
consciéncias criticas através da auto-reflexdo, e cujas fontes de pensamento sio MAXINE
GREENE (1975) e WILLIAM PINAR (1975). Ou, entio, o "paradigma dindmico-dialégico”,
orientado pelo interesse da emancipagdo, com enfoque praxiolSgico, neo-marxista, que

Hainda a respeito das debilidades crbnicas dos cursos de formagio de profissionais de Educacio Fisica, e dos
indicadores da ndo-alteragio significativa dos curriculos, apontamos os resultados observados em um trabalho junto a 1.400
professores egressos de Cursos Superiores de Educagio Fisica (FAFFAREL, 1991). Analisando as respostas desses
professores a perguntas de ordem terica, constatamos que aproximadamente 85% dos egressos, licenciados em Cursos de
Educacio Fisica, nio apresentam competéncia téenica e cientifica para responder a questdes sobre ensinc-aprendizagem da
Edueagiio Fisica ¢ Esportes, ou seja, nio dominam a mais clementar das teorias explicativas sobre escolarizagio e
ensino-aprendizagem, nio apresentando, provavelmente, clementos minimos para compreender, descrever, exphear e
interferir eriticamente na prética pedagégica.

_ As perguntas formuladas giraram em lorno de queslies sobre implicagdes de uma determinada teoria para a pritica
pedagdpica da Educagio Fisica, levando-se em conta os elementos constitutivos do ensino & saber: ¢ trato com o
conhecumento, os contetddos, as relagdes professor-aluno, aluno-aluno, alune-meis ambiente (o entorno), a metodologia, os
recursos, a avaliagio, a organizagio do espago ¢ do tempo pedagdgico necessdrio pasa aprender, as normativizagdes e a
organizagio do processo de trabalho pedagégico.
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entende curriculo como ato politico que ndo pode ser separado da totalidade social, que ¢
historicamente situado e culturalmente determinado - enfoque este que tem em MICHAEL
W. APPLE (1975) ¢ HENRY GIROUX (1983) dois dos seus eminentes tedricos.

O que observamos na Educacio Fisica e Esportes, principalmente nos estudos sobre
formagdo do profissional de Educacdo Fisica é uma recorréncia 2 ciéncia, utilizando-a em
duas perspectivas.

Na primeira delas, a ciéncia € usada como argumento para a ampliagao dos entendimen-
tos, buscando-se a superagio de problemas de ordem epistemoldgica presentes na drea - como
€ a questdo da indefinicdo do objeto tedrico da Educacdo Fisica & Esportes. Sugere-se af a
consideragdo de interfaces de 4reas do conhecimento, como a Sociologia, Antropologia e
outras, mas ndo se problematiza radicalmente as questoes de ordem epistemoldgicas presentes

na Educacio Fisica.

Na outra perspectiva que € reducionista, imediatista e prag mdtica utiliza-se as técnicas
de pesquisa cientifica, para justificar iniciativas e concepgdes, como €, por exemplo, a
utilizagdo da "pesquisa de opinido e interesses”, "pesquisa de mercado”, "pesquisa de perfil”,
"pesquisa de concepgdes”, que acabam legitimando decisdes curriculares, como o sdo as
decisdes em relacdo a inclusdo de disciplinas ou ampliagdo de carga hordria, ou de divisdo
na titulagdo privilegiando-se a especializagdo. Ou seja, investiga-se sobre a atuacio do
profissional de Educagdo Fisica no mercado de trabalho, e buscam-se justificativas para
definir campos de atuacio e formacio.

Usam-se dados estatisticos para indicar a queda da demanda pela Licenciatura em
Educagao Fisica, e argumentos do desprestigio social da profissdo para apontar a necessidade
de sustentacdo dos Cursos de Bacharelado (OLIVEIRA, 1990).

Observamos, nas propostas de reformulagio de curriculo, um reordenamento de
matérias de ensino, sendo isto entendido como "alteragdes de ordem epistemoldgica”. Usa-se
o argumento da falta de identidade e busca-se um “estatuto cientifico para a Educacio Fisica”,
desconsiderando-se que a Educagdo Fisica sempre teve identidade e desempenhou papéis de
acordo com as tendéncias gerais de desenvolvimento econdmico, social, cultural e politico
do modo de produgdo, no qual estd inserida (CASTELLANI FILHO, 1988).

Esses mecanismos, provavelmente, respondem a uma desvalorizacio do trabalho
pedagégico, ou seja, da formagio do profissional do ensino de Educacdo Fisica, afastando-o
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do trabalho pedagégico, que € a esséncia, socialmente construida, da natureza da atuagao do
profissional de Educac@o Fisica em qualquer dmbito de intervengio social,

Provavelmente, a formagdo tedrica dos profissionais de Educagio Fisica continue
fragilizada em funglo, também, de processos de reestruturagdes curriculares que ndo levam
em conta a organizagao do processo de trabalho pedagégico e a produgiio e apropriagio do
conhecimento. Essas reformulagdes visam & qualificagio para determinadas tarefas e fungdes
especializadas, estabelecidas pelo mercado de trabalho - fungdes especificas a serem
desempenhadas em situagdes especificas, conforme o modelo taylorista.

A partir desse delineamento do que compde a problemdtica sobre a formacgdo do
profissional de Educagdo Fisica indagamo-nos sobre as possibilidades de aprofundar os
estudos e contribuir, assim, com a reflexdo coletiva.

1.4. OS OBJETIVOS DO ESTUDO

Como ja frisamos anteriormente, a problemdtica da formacgio do profissional do ensino,
no Brasil, apresenta-se como uma questdo crucial. Segundo CANDAU (1987), ela tem a ver
com os problemas da escolarizagdo, com os problemas da qualidade de ensino, com a
democratizagdo do ensino; e nao se pode negar a importincia disso no atual estdgio de
desenvolvimento do capitalismo. Para LIBANEO (1990, p. 154) é crucial porque tem relacdo
com a construcao de uma nova escola, na perspectiva da tarefa coletiva de transformacio da
sociedade, onde o trabatho do professor, com as suas multiplas mediagdes, assume grande
relevancia.

O debate sobre a formacdo do profissional do ensino apresenta, segundo PINO (1980,
p.4), interesses politicos indiscutiveis, "dada a fungdo que eles - professores - desempenham,
ou podem desempenhar, no movimento social e econdmico”.

Se, por um lado, existe o reconhecimento dessa importancia, por outro, segundo o que
apontam os estudos de CANDAU (1987), observam-se problemas especificos na formagio

profissional a nivel das licenciaturas, que nio apresentam sequer respostas esbogadas e que
convertem-se em grandes desafios para a prdtica pedagégica.

Esses desafios podem ser colocados em vérias perspectivas, inclusive, conforme
WENZEL (1991), na perspectiva da extingdo dessa categoria profissional na forma como ela
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se apresenta atualmente.

A persisténcia e o agravamento de determinadas problemadticas no processo de formagio
profissional - como o sdo a fragmentagdo do processo de trabalho pedagégico, a desqualifi-
cagdo profissional ja4 no processo de qualificagdo, a fragmentagdo do conhecimento, as
antinomias entre as dreas do conhecimento especifico e pedagdgico, os anacronismos frente
aos avangos das forcas produtivas e das exigéncias do modo de produgdo capitalista, entre
outros - fazem parte, segundo ARROYO ( 1985, p. 7) "de uma politica global de negagao
do saber as camadas populares”. Esta politica corresponde ¢ decorre da organizagio
capitalista do processo de trabalho, que concentra sua expressdo particularizada na escola, na
forma como € organizado o processo de trabalho pedagégico e de como € concebido,
organizado, transmitido e avaliado o conhecimento. Trata-se de uma forma de organizagio
que, segundo LABARCA (1987, p. 37) responde ndo somente a dimensdo técnica do

problema, mas a conotagdes politicas do processo de qualificagdo profissional.

Se no processo de formagéo de profissionais do ensino, existem dreas do conhecimento
humano que sdo tratadas de forma fragmentada e anacrdnica, isto se dd por razoes histéricas,
construidas nas relacdes entre os homens € a natureza, estando isso conformado a um dado
momento histérico, tendo em conta determinantes sociais, economicos, politicos e culturais.

Portanto, o foco central da abordagem do presente estudo estd relacionado com a
questio do trabalho, ou seja, as questbes das restricdes, determinagbes e possibilidades
colocadas pela organizagao do processo de trabatho na sociedade em geral, na escola e na sala
de aula.

Justificamos esta posi¢do a partir do reconhecimento de que as relagoes entre trabalho
e Educacdo, no modo de produgdo capitalista, influenciam o processo de formagio dos
trabalhadores, conforme destacam os estudos de SILVA (1991); FRIGOTTO (1984, 1991);
ARROYO (1985, 1990); NOSELLA (1991); ENGUITA (1989, 1991), MACHADO (1989,
1992) ¢ BRYAN (1992) entre outros.

Nao podemos, assim, em nosso caso, considerar o processo de formagio de
profissionais, sem levar em conta este elemento fundamental que € o trabalho e suas relagdes

com a educagdo, ou seja, o trabalho na sociedade em geral, e suas relagdes com o processo
de trabalho pedagdgico na escola e na sala de aula. '

Admitimos que as discussdes que envolvem a formagdo e a pritica pedagdgica do
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professor ndo sdo novas, e jd passaram por explicagdes advindas das contribui¢des
explicativas da teoria da Reprodugdo, da Teoria da Correspondéncia e da Teoria da
Resisténcia. Revigoram-se, no entanto, essas discussdes, em decorréncia ndo sO de novos
elementos, novas problemdticas significativas, introduzidas nessas teorias explicativas, como
também em fun¢do de releituras e avangos de propostas tedricas que buscam associar a andlise
histérico-social dos determinantes da Educagdo, uma teoria pedagdgica capaz de orientar a
prética cotidiana dos professores, de modo a representar possibilidades de intervengdo politica
consistente para a construgdo coletiva de um projeto politico-pedagdgico e histérico
alternativo, nas condiges objetivas colocadas.

Para aprofundar a compreensdo da realidade do processo de formagdo do profissional
de Educagdo Fisica, e para delimitar a problemdtica do estudo, levamos em conta os seguintes

aspectos:

a) a questao do curriculo, que ndo deve ser entendido como algo abstrato,
idealizado, mas sim materializado na forma como se organiza o processo de
trabalho pedagégico, e como o conhecimento € produzido e apropriado em
sala de aula;

b) -as inter-relagbes do processo de trabalho em geral com o processo de
trabalho na escola e com o processo de trabalho pedagdgico na sala de aula;

c) aquestdo da normativizagio, que absorve e assegura posi¢des e tendéncias
hegemonicas no processo de formacdo profissional, determinando a forma
de produgio e apropriagdo do conhecimento em sala de aula.

A partir desses aspectos, identificamos os seguintes questionamentos que consideramos
importantes:

1. Como se dd a organizagio do processo de trabatho na sociedade capitalista

em geral € a sua relagdo com o trabalho na escola e na sala de aula, em
termos de seus tragos essenciais e de sua dindmica interna?

2. Qual € o projeto politico-pedagégico para a formagio de profissionais a
nivel da graduacdo da Faculdade de Educacido Fisica da UNICAMP?

3. Como se dd o trato com o conhecimento (produgdo e apropriagio), no
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interior do curso de Educagdo Fisica da FEF/UNICAMP e como isso é
percebido pelos envolvidos no processo de trabalho pedagégico?

4.  Que possibilidades existem para a superagiio das contradi¢bes presentes nos
cursos de formacde de profissionais de Educagdo Fisica, no que se refere
ao trato com o conhecimento?

Frente a estes questionamentos propusemo-nos os seguintes objetivos especificos:

a)  Analisar, em geral, os fatores externos ao curso de formagao do profissional
de Educagao Fisica - aqui entendidos como mecanismos gerados no seio do
modo de produgdo capitalista, historicamente situados e determinantes -
privilegiando-se nessa andlise a organizagdo do processo de trabalho € o

processo de produgao e apropria¢ao do conhecimento.

b)  Analisar, em particular, os fatores internos ao curso de Educagdo Fisica,
relacionados ao processo de trabalho pedagdgico e o trato com o conheci-
mento, que matenalizam e expressam, em sala de aula, o projeto politico-
pedagogico do curso. Os fatores internos estardo restringidos ao dmbito de
atuacdo pedagdgica dos professores, dos alunos e dos administradores. Esta
andlise serd consubstanciada por dados levantados junto aos Cursos de
Educacio Fisica da FEF/UNICAMP.

¢)  Analisar as possibilidades (ou realidade potencial, segundo CHEPTULIN
1982, p. 334-344), dentro das condigbes objetivas colocadas, para agdes
politico-pedagégicas superadoras das contradigbes possivelmente identifica-
das, que apontem para reformulagdes do curso de formagao do profissional
de Educacido Fisica.

O estudo objetiva, basicamente, apresentar contribuighes acerca da formacio do
profissional da Educagdo, partindo especificamente da andlise do processo de trabalho
pedagégico e da produgao e apropriagdo do conhecimento no Curso de Formagio de
profissionais de Educagio Fisica. Este objetivo estd colocado no dmbito dos estudos que
buscam analisar com dados de pesquisa a formagdo e a prética atual do professor, e propor
alternativas que possibilitem promover a qualidade da escola piblica democritica,
considerando o papel e a forga dos professores na construcdo da cidadania.
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2. PARAMETROS TEORICO-METODOLOGICOS

Antes de iniciarmos o estudo das questdes relativas ao processo de trabalho capitalista
e suas consequéncias na sala de aula, € importante esclarecermos um conceito que serd
bastante recorrente neste trabalho, e que aparece em lugar de destaque na prépria formulagio
dos objetivos do estudo: trata-se da categoria da contradi¢do. No entanto, ndo efetuaremos
uma apresentagio sistemdtica do conjunto das categorias do materialismo dialético-histérico,
j4 que semelhante tarefa foge aos propdsitos deste trabalho.

Delimitamos nosso estudo & andlise de como o trabalho se organiza e como se dd a
producdo e a apropriagdo do conhecimento no interior de um curso de formacdo de
profissionais de Educagdo Fisica, para, a partir daf, identificarmos ¢ explicarmos as

caracteristicas e os tragos essenciais do processo, levando em conta suas contradigoes.

A contradigdo estd sendo entendida aqui conforme desenvolvida por CHEPTULIN
(1982), ou seja, na perspectiva de uma categoria de andlise que nos permite apreender, além
dos antagonismos e anacronismos, o desenvolvimento dos elementos internos que entram em
conflito e a sua superagdo. E, portanto, uma lei do desenvolvimento do conhecimento na
perspectiva dialética matenalista histdrica. Sendo esta uma categoria bdsica, passamos a
pormenorizar o entendimento aqui adotado a respeito da categoria "contradicdo”.

Qualquer objeto em estudo exige, para o seu entendimento, que se reconheca a
formagdo material em que se dd o seu aparecimento ¢ o seu desenvolvimento, ou seja que se
reconhega a fonte do desenvolvimento, da forga motora que permite o avango de um estdgio
ao outro. Esta fonte de desenvolvimento, esta forga motora é a prépria contradigio.

Portanto, todo o conhecimento em seu desenvolvimento necessita ser desvelado em suas
contradigOes, ou seja em seus aspectos e tendéncias contrdrias préprias de todas as coisas e
fendbmenos da realidade objetiva.

Esses contrdrios e essa contradigdo representam os aspectos cujos sentidos de
transformacao sdo opostos e cuja interagdo constitui a contradi¢io ou a "luta" dos contrérios.

Os contrdrios estdo em luta permanente e em permanente exclusido, no entanto, eles
coexistem, estdo ligados organicamente, interpenetram-se, supdoem-se um ao Outro, o que
significa que estdo unidos, estio estabelecidos reciprocamente, formando uma unidade, que
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¢é a unidade dos contrarios.

Esta unidade dos contrdrios mostra o que € comum aos conirarios que estao
inter-relacionados, pois fazem parte de uma mesma formagao. Os contrdrios sdo, portanto,
aspectos diferentes de uma 1nica e mesma esséncia, coincidem entre si, mas também se
excluem, pois se t€m a mesma esséncia, diferenciam-se nas determinagdes desta esséncia. Um
exemplo disso sdo os sexos masculino e feminino, que sdo essencialmente pertencentes ao
género humano, & espécie humana, mas apesar de formarem uma Unica e mesma esséncia,
diferenciam-se. Portanto, a identidade e a diferenga dos contririos sd3o necessdrios 2
contradigdo.

A unidade dos contrdrios ndo exclui a luta. Esta luta é um ponto chave do desenvolvi-
mento, do salto qualitativo de um estado ao outro. Este €, portanto, um momento importante

da contradicdo. A contradi¢do ndo é uma categoria estanque, fechada. Pelo contrdrio, €
dindmica e pressupde em si mesma a contradi¢gio que lhe determina o movimento e lhe
caracteriza por diferenciagdes em seus niveis de manifestacdo. Sdo, portanto, momentos da
contradi¢do a unidade dos contrdrios € a luta dos contrdrios que se excluem e se supdem
mutuamente.

As contradi¢bes desenvolvem-se a partir das diferengas que constituem a forma geral
do ser, e que sdo o estdgio inicial da existéncia de contradigdes. Mas as diferengas sdo
somente uma fase das contradi¢des. Nao sdo as contradi¢des em si, porque as diferengas
podem evoluir para formas na realidade objetiva de harmonia, concordincia e correspondén-
cia.

Ainda segundo CHEPTULIN (1982), o que faz as diferengas tornarem-se contradicdes

"¢ o fato de que essas diferencas podem relacionar-se a tendéncias
opostas da mudanga desses ou daqueles aspectos em interagdo.
Apenas os aspectos diferentes que tém tendéncias e orientacdes de
mudanca e de desenvolvimento diferentes encontram-se em contra-

di¢Go” (CHEPTULIN, 1982, p. 292).
Portanto, para CHEPTULIN (1982),

"(...) contradicdo ndo é wma coisa fixa, imutdvel, mas enconira-se em
movimento incessante, em mudanga permanente, passando das formas
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inferiores as superiores, e vice-versa, enquanto os cCOntrd@rios passam
um pelo outro, tornam-se idénticos, e a formagdo material que os
possui propriamente entra em um novo estado qualitativo " (CHEP-
TULIN, 1982, p. 295).

E com este entendimento da categoria contradigio que o quadro tedrico de referéncias
passa a ser configurado, considerando-se o processo de trabalho, a producdo e a apropriagio
do conhecimento cientifico na sociedade em geral, na escola e na sala de aula,

2.1. O PROCESSO DE TRABALHO

"O primeiro pressuposto de toda a histéria humana € naturalmente a existéncia de

individuos humanos vivos" (MARX, 1987, p. 27). E para se manter vivo, teve o homem que
produzir seus meios de vida, meios estes que foram sendo modificados no curso da histéria,
pelas agdes dos préprios homens, em contato com a natureza, com os outros homens e
consigo mesmo. Esta producdo dos meios de vida, que tanto gera bens materiais quanto
espirituais, se deu com base no trabalho humano'.

O trabatho é uma condi¢do da existéncia humana, independentemente de qual seja a
forma de sociedade. Ainda segundo MARX (1987), o trabalho ¢ uma necessidade que medeia
o metabolismo entre 0 homem e a natureza e, portanto, o da prépria vida humana. O
processo de trabalho € uma condic¢ao da existéncia humana; é comum a todas as formas de
sociedade, mas se diferencia pelas rela¢bes sociais estabelecidas.

O trabalho 1til ou trabalho concreto é uma atividade produtiva de um determinado tipo,
que visa a um objetivo determinado; seu produto é um valor de uso. O trabalho abstrato, ou
trabalho socialmente necessdrio, por sua vez, € o dispéndio de forga de trabalho humana que
cria valor, mas com aspecto diferente. Estd relacionado com a medida quantitativa do valor,

pois determina a magnitute do valor, e estd relacionado com o tempo de trabalho socialmente
necessdrio a producdo de um produto.,

O trabatho 1itil, concreto, e o trabalho abstrato ou socialmente necessdrio sio, portanto,
uma mesma atividade considerada em seus aspectos diferentes. Ao desenvolver esta

1Exp1icagées sobre o processo de "hominizagido” nesta perspectiva sdo tecidas por ENGELS, em escrito de 1876,
"Humanizagdo do macaco pelo trabatho™ In: ENGELS, Friederich A dialética da natureza. 4. ed. Rio de Janeiro, Paz e
Terra, 1979, pp. 215-227.
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conceituagio, MARX leva em conta que o trabalho abstrato € uma abstracdo social, um
processo social real bem especifico do capitalismo.

O processo de trabalho € aquele em que o trabalho € materializado em valor de uso,
resultante da interagdo entre as pessoas e a natureza, ocorrendo ai modificagdes com base em
propdsitos humanos,

Constituem elementos do processo de trabalho: o trabalho em si, enquanto atividade
produtiva com um objetivo; os objetos ou processos sob 0s quais o trabalho € realizado; e os
meios que facilitam o processo de trabalho.

Todo o produto do trabalho que entra no processo de troca converte-se em mercadoria.
Tudo o que o homem produz, inclusive sua propria forca de trabalho, para gerar algo, €

mercantilizado, pois no processo de trabatho isto passa a ser trocado por outras mercadorias.

Portanto, a mercadoria € a forma que os produtos, resultantes do trabalho humano,
assumem quando a produgdo é organizada por meio da troca. A mercadoria assume valor de
uso por satisfazer alguma necessidade humana e adquiri também um valor de troca por obter,
por seu intermédio, outra mercadoria que serve como valor de uso.

O trabalho converte-se em valor de troca tornando-se na unica "mercadoria” de uma
parcela dos homens vendida por saldrios (MARX, 1989, p. 41-93).

Entre os produtos que o trabalho do homem € capaz de gerar, existem aqueles que sdo
produtos materiais, que se integram 2 légica do valor de troca e se transformam em
mercadoria nas relacdes sociais capitalistas. Mas existem também os produtos nao-materiais
que ndo se conformam facilmente a ldgica capitalista de valor de troca. Encontramos ai os
produtos que sdo consumidos no ato da producdo, como o € a aula de um professor. No
presente estudo estaremos privilegiando este tipo de produto ndo material, que se consome
no ato de producdo, e que, apesar das resisténcias, estd sujeito ao processo de mercantili-
zagdo, sofrendo alteragdes em suas qualidades mais intimas (MARX, 1969, pp. 108-20).

Ao analisar o processo de trabalho, MARX (1989, p. 201) deixa evidente que a
utilizacdo da forga de trabalho € o préprio trabalho, € que a forga de trabalho em agéo € o
préprio trabalhador que vai reaparecer em forma de mercadoria, mercadoria esta trocada por

sdlarios com os quais o trabalhador obtém seus meios de subsisténcia.
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Portanto, em troca dos meios de subsisténcia, o trabathador vende sua forga de trabalho.
Esta, além de pagar a si mesma, agrega valor 2 mercadoria durante o processo de produgdo,
aumentando o seu valor de troca,

Esta forma especifica de apropriag@o dos resultados do trabalho excedente ndo-pago,
ou seja, sem que um equivalente seja dado em troca, € a extragio da mais-valia, que € a
forma especifica que assume a exploragio no modo de produgio capitalista. E o processo de
objetivagio do trabalho ndo-pago (MARX, 1969, p. 57). E a etapa da evolugdo s6cio-econd-
mica em que a exploragdo ndo ocorre mais de forma grosseira da apropriagio de homens
através da escravidio ou serviddo, mas na forma de apropriacio do trabalho-etapa em que
o trabalhador nio € condicdo de producdo mas somente o seu trabalho, que € apropriado por
meio de troca.

Se o trabalho puder ser executado por mdquinas, tanto melhor. A determinagao
capitalista do trabalho €, portanto, a destrui¢do do trabalhador, a nega¢do de sua liberdade,
a sua alienagfo. Toda a produgdo capitalista tem esta caracteristica: em vez de dominar as
condiches de trabalho, o trabalhador € dominado por elas.

A forga de trabalho €, portanto, na sociedade capitalista, uma mercadoria , mas é uma
mercadoria especial, visto que cria valores. Enquanto fonte de valor, gera valor maior do
que ela prépria possui.

E para ampliar a0 mdximo as possibilidades desta fonte de valor, o capital se
desenvolve e se mantém enguanto relagbes econdmicas e sociais, engendrando formas para
a sua perpetuagdo, segundo suas préprias leis’.

Para apreender o movimento do capital, MARX (1983, pp. 218-26) o toma como objeto
empirico, analisando-o e identificando as suas multiplas determinagdes. Além dos
condicionantes internos ao capital, MARX realiza uma abordagem que busca compreendé-lo
nas suas transformagdes na objetividade das relagdes sociais.

Em suas andlises, MARX (1989, p. 370) reconhece que o ponto de partida da producdo
capitalista €, historica ¢ logicamente, a atuagdo simultanea de grande niimero de trabalhado-
res, no mesmo local, no mesmo campo de atividade, para produzir a mesma espécie de

Umma das formas de perpetuagio € a divisio do trabalho. Criticas concisas sdo apresentadas por MARGLIN, Stephen,
em "Ornigem ¢ fungao do parcelamento das tarefas (para que servem os patrdes?)” In: GORZ, André. Critica da Divisao do
Trabalho. 2.ed., Rio de Janeiro, Martins Fontes, 1989%.
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mercadoria, sob o comando do mesmo capitalista, ou 0 mesmo capital particular, ocupando
um numero considerdvel de trabalhadores, para oferecer produtos em maior quantidade,
ampliando-se a escala do processo de trabalho.

Para MARX (1989, p. 725), o desenvolvimento da produtividade do trabalho coletivo
pressupde a cooperagdo em grande escala, sendo que:

"estas condicdes de trabalho aparecem como se fossem independentes
do trabalhador; por isto sua economia se apresenia como uma
operacdo particular que em nada interessa ao trabalhador e,
portanto, é distinta dos métodos que elevam a sua produtividade
pessoal” (MARX, 1989, p. 374).

A cooperagdo €, portanto, nesta perspectiva de andlise,

"(...) a forma de trabalho em que muiros trabatham juntos, de acordo
com um plano, no mesmo processo de produgdo ou em processos de
produgao diferentes mas conexos” (MARX, 198%, p. 374).

Mas, embora realizem simultaneamente e em conjunto o mesmo trabalho, ou a mesma
espécie de trabalho, ou, ainda, tarefas da mesma espécie, os trabathadores individuais podem
representar diferentes fases do processo que se torna mais rdpido pela cooperagao. Temos al
a cooperagdo simples, que em outras espécies de trabalho pode ir se complexificando a
medida que as diferentes operagdes sio distribuidas, simultaneamente, entre os diferentes
trabalhadores, encurtando-se o tempo de execugdo.

Esta maior produtividade se dd por inimeras razdes entre as quais MARX destaca:

a elevacdo da poténcia mecénica do trabalho;

- a amplia¢do do espago em que atua o trabalho;

- a redugdo do espaco em relacdo a escala de produgdo;

- a mobilizagdo de muito trabalho no momento critico;

- o despertar da emulagio entre os individuos ou do seu animo;
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- o imprimir as tarefas semelhantes de muitos o cunho da continuidade ¢ da
multiformidade;

- a realizagio de diversas operagOes a0 mesmo tempo;
- a poupancga dos meios de produgd@o em virtude do seu uso em comum;
- 0 empréstimo do cardter de trabalho social médio, ao trabalho individual.

Portanto, é na propria cooperagdo que tem origem a forga produtiva social do trabalho,
ou a produtividade do trabalho social, ou a produtividade especifica da jornada de trabalho
coletivo. Tal cooperagao capitalista pressupde o assalariado livre que vende a sua forga de
trabalho ao capital. Essa cooperagdo se revela um meétodo empregado pelo capital para

ampliar a for¢a produtiva do trabalho e a partir daf tirar mais lucro. E a forma fundamental
do modo de produgdo capitalista.

A produtividade do capital é a forga produtiva que o trabalhador desenvolve como
trabalhador social.

O fetichismo neste processo € de que aparentemente o capital tem custos pelo trabalho
coletivo, mas, de fato como ressalta MARX (1989):

"A forga produtiva do trabalho coletivo desenvolve-se gratuitamente
quando os trabalhadores sdo colocados em determinadas condicoes,
e o capirtal coloca-os nessas condi¢des. Nada custando ao capital a
Jor¢a produtiva do trabalho coletivo, e néo sendo ela, por outro lado,
desenvolvida pelo trabalhador antes de seu trabalho pertencer ao
capital, fica parecendo que ela é for¢a produtiva natural e imanente
ao capital” (MARX, 1989, p. 382).

A condigdo material para a cooperagdo dos assalariados depende da concentragio de
grandes quantidades de meios de produgdo nas méos de cada capitalista, e de sua disponibili-
dade e meios para subsisténcia de numerosos trabalhadores. Consequentemente, a extensio
da cooperagdo ou a escala de produgao depende da amplitude dessa concentracio (MARX,
1989, p. 379). Com a cooperagdo, o dominio do capital passa, assim, a ser uma exigéncia
para a execugdo do processo do trabalho.
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Dessas andlises, interessa-nos destacar que, segundo conclusdes de MARX (1989):

"Todo trabalho diretamente social ou colerivo, executado em grande
escala, exige com maior ou menor intensidade uma direcdo que
harmonize as atividades individuais e preencha as fungdes gerais
ligadas ao movimento de todo o organismo produtivo, que difere do
movimento de seus Orgdos isoladamente considerados. (...) Esta
Sfungdo de dirigir, superintender, ¢ mediar assume-a o capital logo
que o trabalho a ele subordinado se torna cooperativo. Enquanto
fungdo especifica do capital, adquire a fung¢do de dirigir cardteres
especiais™ (MARX, 1989, p. 379).

O que nos interessa destacar, também, € que, com a ampliagdo da escala de cooperagao,

o despotismo assume formas peculiares, e a fun¢do de dire¢do deriva da natureza do processo
de trabalho coletivo e do cardter capitalista do processo produtivo (antagonismo entre
capitalista e trabalhador que mercadeja sua forga de trabalho).

Esse despotismo € préprio da dupla natureza do processo de produ¢do que, ao mesmo
tempo, produz um produto através do processo de trabalho social € produz mais-valia de
forma despdtica - pois a cooperagdo se destina a explorar um processo de trabalho social e
tem, portanto, por condigdo o antagonismo entre o explorador (capital) e a matéria-prima de
sua exploragdo (o trabalho individual e coletivo).

A vida humana é, pois, uma produgfio social, que se dd pelo estabelecimento de
relaches sociais necessdrias e independentes da vontade dos homens, relagbes que
correspondem a uma determinada fase de desenvolvimento das forgas produtivas matenais.

"O conjunto destas relacoes de producdo constitui a estrutura
econbmica da sociedade, a base concreta sobre a qual se eleva uma
superestrutura juridica e politica, e a qual correspondem determina-
das formas de consciéncia social. O modo de produgdoc da vida
material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e

intelectual em geral” { MARX, 1983, pp. 24-5).

Este pressuposto nos aponta para a questao das relagdes sociais presentes em todos os
admbitos da vida humana, especialmente a nivel das instituigbes educacionais, e do que thes
compete enquanto insténcias de producdo e apropriagdo do conhecimento historicamente
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acumulado. Aponta-nos, ainda, para questdes relacionadas com a formagao social da mente
(VYGOTSKY, 1988). O fundamento bdsico deste pressuposto € o de que 0S processos
psicolégicos superiores sdo mediados pela linguagem (seménticos) e estruturados ndo em
localizagdes anatdmicas fixas no cérebro, mas em sistemas funcionais, dindmicos e
historicamente mutdveis. O ser humano estd, portanto, sujeito a determinagdes histdricas no
desenvolvimento de seus processos psicol6gicos superiores, dando-se isto pelas possibilidades
a ele colocadas e mediadas pela linguagem - linguagem que € uma das possibilidades de
objetivagio, de realizagdo do ser humano.

Ao abordar o problema das formagdes econdOmicas pré-capitalistas, MARX (1986)
analisa o mecanismo geral de todas as transformagdes sociais, incluindo af a formagao das
relaghes sociais de produgﬁo' que correspondem a um estdgio definido de desenvolvimento das
forgas produtivas materiais; o desenvolvimento periédico de conflitos entre as forgas

produtivas e as relagdes de producio; as épocas de revolugdo social em que as relagbes de
produgiio se ajustam novamente ao nivel das forgas produtivas.

A base de sua teoria da evolugdo social € econdmica € a andlise do homem como um
animal social, do homem ou dos homens que realizam trabalho, que criam e reproduzem sua
existéncia na pratica didria, atuando na natureza, apropriando-se dela - constituindo-se isto
pré-requisito material e a unidade natural do trabalho; do homem que desenvolve a
cooperacdo, bem como a divisdo especializada de fungdes, & divisdo social do trabatho; do
homem que gera a producdo, 0 excedente - € que torna possivel ndo apenas o uso mas a
troca. Estes sdo, portanto, os elementos analiticos principais da teoria da evolugdo social e
econdmica da humanidade.

A andlise que MARX faz das relagcbes que os homens estabelecem entre si, como
resultado da especializagdo do trabalho e da divisdo social do trabalho, permite-nos
reconhecer as formas que esta relagdo assume progressivamente, e as correspondentes formas
distintas de propriedade que surgem. Permite-nos reconhecer, ainda, a culminagio deste
processo na separagdo entre o trabalho livre e as condigdes objetivas de sua realizagio; na
separagdo entre os meios de trabalho e o objeto de trabalho; na separacio do trabalhador do
processo de trabalho, reduzindo-o a simples forga-de-trabatho; na separagao total entre o uso,

a troca e a acumulacdo; na separagdo entre trabalho industrial, comercial e agricola; na
separagdo entre a cidade € o campo; na separagdo entre projetar e executar, enfim, na
separagdo entre teoria e pratica.

A emancipagdo do homem da natureza e seu crescente dominio sobre ela afeta as forgas
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produtivas e as relagdes de produgdo, que vao se tornando cada vez mais claras e sofisticadas,
vindo a propiciar, com a invengdo do dinheiro, a produgio de mercadorias, a troca ¢ a
acumulacdo do capital, que é a finalidade da produgio capitalista - finalidade esta alheia aos
trabalhadores e que s6 é realizada mediante coergdo direta ou velada.

Ao se afastar de suas relagdes primitivas com a natureza, rompe-se a relagdo
trabalho-propriedade e surgem novas formas culminadas no capitalismo com a completa
alienacio do trabalhador do seu trabalho, reduzindo-o a simples forga-de-trabaiho,
consolidando-se a propriedade privada. O rompimento das relagdes trabalhador-propriedade
e sua culminagio na forma de propriedade privada no modo capitalista retira do cidaddo a
base de sua cidadania.

A alienagdo pode ser definida (PANCIOLA, in BOBBIO, 1991, p. 20) como o processo

pelo qual alguém ou alguma coisa ¢ obrigado a se tornar uma coisa diferente daquilo que
existe propriamente em seu ser. O termo pode designar uma situagao psicossocioldgica de
perda di prépria identidade individual ou coletiva, relacionada com uma situagdo negativa de
dependéncia e de falta de autonomia. A alienagdo refere-se a dimensoes subjetivas e objetivas
histérico-sociais.

Segundo PETROVIC (in BOTTOMORE, 1988, p. 5), a alienagéo no sentido que lhe
¢ atribufdo por MARX, significa a acio (ou estado) pela qual um individuo, ou grupo, uma
institui¢io ou uma sociedade se tornam (ou permanecem) alheios, estranhos, enfim, alienados
aos resultados ou produtos de sua prépria atividade, e/ou a natureza na quéi vivem, e/ou a
outros seres humanos, e - além de, e através de si mesmos (is suas possibilidades humanas
constitufdas historicamente).

A alienagdo ¢, enfim, uma categoria filoséfica, socioldgica e psicoldgica, que expressa
a transformacdo objetiva da atividade do homem e de seus resultados em uma forga
independente, que o domina e lhe é contrdria, e que expressa, também, a correspondente
transformacgio do homem de sujeito ativo em objeto do processo social. Transforma-se o
homem em objeto da histéria, limitando suas possibilidades de "ser sujeito”. Exemplo cldssico
disso é a subsungio do trabalho humano ao capital, capital que € gerado pelo trabalho
humano, ampliado pela extragdo da mais-valia e que torna-se estranho ao trabalhador. Temos
af os processos de trabalho que, cada vez mais, alienam o trabalhador de seu préprio trabalho
e do fruto de seu trabalho. Temos ai a propriedade gerada socialmente e distribuida
particularmente. Temos af os bens culturais gerados social e coletivamente, mas acessiveis
por poucos, com acesso privado, estando a maioria alienada do fruto de seu trabalho, do fruto
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de sua produgao.

Mas, além de alienar de si mesmo seus préprios produtos, o homem se aliena de si
préprio, da atividade mesma pela qual esses produtos sdo criados, da natureza na qual vive
e dos outros homens. Isso tudo sdo aspectos da mesma coisa, ou seja, aspectos do processo
de alienacdio do homem de sua "esséncia”, de sua "natureza” e de sua humanidade, no modo
capitalista de produgdo das relagdes sociais.

Existem muitas formas pelas quais o0 homem aliena de si mesmo 0s produtos de sua
atividade e faz deles um mundo de objetos separados, independentes ¢ poderosos, com 0s
quais se relaciona como um escravo, impotente e depéndente. Nesse processo, os objetos €
as relacdes acabam assumindo certas caracteristicas que lhes sdo conferidas pelas relagbes
sociais dominantes, mas que lhe parecem pertencer naturalmente. Esse ¢ o fetichismo que

impregna as relages de produgdo da vida no modo capitalista. O fetichismo ¢ uma forga real,
ndo controlada pelos seres humanos mas que exerce poder sobre os homens. A ilusdo do
fetichismo brota da fusio da caracteristica social com as suas configura¢des materiais. O
fetichismo da mercadoria é o exemplo mais simples e universal do modo pelo qual as formas
econdmicas do capitalismo ocultam as relagdes sociais a ele subjacentes. Por exemplo, quando
o capital e ndo a mais-valia ¢ entendida como fonte de lucro. Temos af a "aparéncia” objetiva
das relacOes econdmicas e sociais (0 capital é que gera o lucro e ndo o trabalho), e que s6
pode ser revelada em sua esséncia pela andlise tebrica, pois ela nos permite identificar e
organizar analiticamente o que estd acontecendo em nossa volta, nos permite explicar estas
situagdes e fatos e, mais ainda, nos d4 pistas para intervengdes consequentes.

Continuemos, entretanto, nosso esfor¢o para entender o trabatho dentro do capitalismo.
E necessdrio, para tal, uma caracterizagdo minima deste modo de producio.

Segundo DESAI (1988), o capitalismo € caracterizado por:

"(...) a) produgdo para a venda e ndo para uso proprio por numero-
sos produtores; b) existéncia de um mercado onde a forga de trabalho
é comprada e vendida, em troca de saldrios, em dinheiro, por um
dado perfodo ou tarefa especifica; ¢) mediacdo das trocas pelo uso
de dinheiro, que toma a forma monetdria e faculta ao proprietdrio 0
mdximo de flexibilidade para seu uso; d) o capitalista , ou seu agente
‘gerencial, controla o processo de producdo (trabalho), através dos
contratos, das demissoes, das escolhas de técnicas, do escalonamento
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da producio, o ambiente de trabalho e as disposicoes para a venda
dos produtos, e) controle das decisdes financeiras, f) concorréncias
enire capitais (...)" (DESAI, 1988, p. 52).

Em qualquer um de seus tragos ou caracterfsticas particulares, pode ser observada a
alienagdo do trabalhador® do processo de trabalho e da subsungdo do trabalho ao capital -
subsunciio esta que garante a acumulagdo privada de riquezas socialmente geradas e €
regulada por modelos econdmicos, politicos e ideoldgicos em cada fase de desenvolvimento
do processo de industrializagdo; subsungio esta que deixa evidente classes sociais antagonicas,
constituindo-se estas nas classes fundamentais do capitalismo, que se estruturam nas
transformacdes do desenvolvimento econdmico historicamente situados. E neste desenvolvi-
mento delineam-se os interesses de classes que convertem-se em lutas politicas.

Trazendo contribui¢des a respeito da subsungdo do trabatho ao capital, o Brighton
Labour Process Group, (BRIGHTON GROUP, 1991: 15-43) parte, em suas andlises, da
consideracio da "base material dltima da politica no modo de produgao capitalista”, que
reside na dupla dominagdo do trabalho sobre o capital: na forma de propriedade dos meios
de producdo e no controle real sobre o processo de producio - dominagdo esta que necessita
estar sempre se restabelecendo sob novas condigdes.

Contribuindo para o desenvolvimento de uma teoria adequada do processo de trabalho
capitalista, o Grupo parte de conceitos tedricos bdsicos, trabalhando seu conteddo,
procurando definir as relagdes estruturais inerentes ao processo de trabalho capitalista. Suas
andlises nao lidam historicamente com o desenvolvimento concreto de processos de trabalho
e ndo sdo conjunturais, permanecendo nos limites, tendéncias e forgas subjacentes dentro das
quais se dd o desenvolvimento do processo de trabalho.

A respeito do processo de trabalho e as relagdes de produgdo os conceitos bdsicos
analisados sdo: o processo de trabalho enquanto agdo humana que produz valor de uso € o
processo de trabalho que produz valor que se auto-expande, se valoriza, cria valor extra,
excedente, sendo isto assegurado dentro de um processo de produgdo que se desenvolve
dentro de dois conjuntos de relagdo, a saber:

3Sc:gundo MARX (1978) "frente & realidade da alienagio humana, na qual todo homem, alienado por outro, estd
alienado da prépria naturcza ¢ do desenvolvimento posilivo, estd alienado a2 uma esfera restrita, estd a exigéneiz da
omnilateralidade, de um desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos das faculdades ¢ das forgas

produtivas, das necessidades e da capacidade de sua satisfagio. (MARX, Karl. Manuscritos Fijos6ficos. In: Os Pensadores.
Sio Paulo, Abril Cultural, 1978,
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a)  as relagdes de producgao na esfera da troca, reproduzidas ampliadamente no
processo de produgdo, que revine meios de producdo e forga de trabalho
com o objetivo da valoriza¢do, da maximizagdo da produgio da mais-valia*;

b)  as relagbes de produgio dentro da produgdio, que se constituem nos vdrios
aspectos de controle do processo de trabalho pelo capital, ou seja,
desenvolvendo formas especificas de controle sobre o trabalho, coercitivas,
para que este processo seja hegemdnico e ndo viabilize ou possibilite outro
objetivo sendo o da valorizagdo, subordinando-se assim o processo de
trabalho ao capital; subordinagio esta que é formal, na produgdo da
mais-valia e sua apropriagdo pelo capital, exercendo dominio sobre a
relativa autonomia do trabalhador no processo de trabalho para que este nao

faca valer seus objetivos de classe. Isto tem por base real:

- o trabalho assalariado (trabalhador somenie tem acesso aos
meios de subsisténcia através da venda da forga de trabalho);

- os meios de produgao sob a forma de mercadona,
- os meios de subsisténcia sob a forma de mercadoria e
- o produto sob a forma de mercadoria.
A subsun¢io € uma organizacdo das formas sociais € econOmicas de compulsio, de
coersdo. A subsungdo real, tem por bases materiais para estabelecer novas relagdes entre

capital e trabalho:

- a extracdo da mais-valia relativa;

4Segundo MARX (1989, p. 368) "a mais-valia relativa cresce na raziio direta do desenvolvimento da produtividade do
trabatho ¢ o valor da mercadoria varia na razio inversa deste desenvolvimento (...} A produtividade do trabalho na produgéo
capitalista tem por objetivo reduzir a pane do dia de trabalho durante a qual o trabalhador tem de trabathar para st mesmo,
justamente pars ampliar 2 outra parte durante s qual pode trabalhar geatuitamente para o capitalista”. Ainda segundo MARX
{op. cit., p. 417) " a divisko manufatureira (...) como forma capitalista do processo de produgdo, € apenas um méledo
especial de produzir mais-valia relativa ou de expropriar o valor do capital, 0 que se chama riqueza social. MARX, Karl.
O Capital. Critica da Economia Politica. Livro primeiro. O Processo de Produgio do Capital, Volume 1, 13, ed. Rio de
lanciro, Bertrand, 1989,
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- o uso da maquindria;
- a aplicacdo consciente da ciéncia e da tecnologia;
- a mobilidade e possibilidade de substitui¢do do trabalhador e
- a produgdo em grande escala.
Sintetizando, define-se o processo de trabalho capitalista como

"a forma especifica de trabalho coletivo baseado na maquinofatura
na qual o capital, tendo o monopélio do conhecimento e do poder
sobre as relagdes entre o trabalhador e os meios de produgdo, usa

este poder, esta dominagdo real, a fim de fazer valer o objetivo da
valorizacdo” (BRIGHTON LABOUR PROCESS GROUP, 1991, p. 27)

O capital faz valer seu poder sobre o trabalho, materializando-o através do
planejamento e execugao de sistemas de instalagdes fisicas, do processamento de informagoes
e disciplina fabril, possibilitando-se com isso, a passagem da valorizagdo para uma
organizagdo social concreta de produgao.

Ao abordar as leis imanentes ao processo de trabalho capitalista, apontam-se as trés
caracteristicas bdsicas da organizagfo capitalista do processo de trabalho, que sdo: a
fragmentacgio entre trabalho intelectual e manual, o controle hierdrquico, e a fragmentacio
e a desqualificacdo do trabalho.

Na elaboracdo dos conteddos tedricos destes conceitos, ressalta-se que a divisdo entre
trabalho intelectual e manual é imanente no processo de trabatho capitalista e significa a
divisdo entre concepgdo e execugdo. Isso constitui uma das formas para assegurar o
monopdlio do capital sobre o conhecimento e o poder de projetar sistemas de produgio para
impor objetivos.

Quanto 2 hierarquia, ela ¢ inerente ao capital, que d4 as regras e estabelece normas no
interior do processo de trabalho, assegurado pela disciplina, pela alocagdo de tarefas, pela

velocidade e intensificagio do trabalho e pela qualidade e quantidade.

A desqualificacdo € inerente ao processo de trabalho capitalista, porque o capital
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necessita de trabalhos rotineiros, calculdveis, padronizdveis, executados a velocidade
mdxima, com o minimo de "porosidade”, de perda, gerado por uma for¢a de trabalho barata
e descartdvel. A desqualificagdo se dd dentro da mais estreita e rigorosa rede de controle
capitalista, e mesmo as tecnologias modernas, apesar de reconstituir as formas de organizagao
do processo de trabalho, aumentam a subordinag@o real do trabalho ao capital.

Quanto as possibilidades de investigagio das mudangas no processo de trabalho, so
apontadas as de base técnica (processos de fluxo continuo, automacgao, mecanizagao, etc.) e
as de controle (na ideologia e na prética do "planejamento de tarefas”, na "humanizacdo do
trabalho"), que constituem uma ampliacdo da real subordinac¢do do trabalho ao capital.

As teses das inovagdes tecnoldgicas e cientificas (revolugdo cientifica e tecnolégica) e
a sociedade pds-industrial (desaparecimento da alienagao do trabalho) ndo anunciam uma nova

era, pois ndo derrubam as leis imanentes das relagdes capitalistas no interior do processo de
produciio - relacdes estas que ndo serdo derrubadas somente com o desenvolvimento
autdbnomo das forgas de producdo, e nem com o desenvolvimento tecnoldgico, mas sim,
segundo o Grupo de BRIGHTON (op. cir. p.39), pela luta de classes’.

Compartilhamos da constatacio histdrica expressa por ENGELS (1989, p. 479) de que
todas as lutas politicas sdo lutas de classes, e que todas as lutas de classes, apesar de suas
formas politicas, giram em torno da emancipagdo econdmica. Esta emancipagido econdmica,
dentro do modo de producdo capitalista, assume determinados contornos na luta de classes
e se dd segundo determinados modelos de desenvolvimento. As principais caracteristicas
destes modelos de desenvolvimento sio, segundo PAULINO (1992, 49-56), o regime de
acumula¢do, o modelo de regulagdo, e o paradigma tecnolégico ou modelo de industriali-
zagdo®.

5Com base nestas lemdticas EDWARDS (1979) também spresenta discussies, destacando-se em suas anflises a
competitividade, as formas de controle e a corporagio no capitalismo, assim como WOOD (1986} que privilegia a questic
da degradagico do trabalho ¢ a qualificagio/desqualificagio em relagio ao processo de trabalho. Para tanto WOOD conta com
interlocutores como ELGER, BEECHEY, KELLY, PENN, MORE, LITTER, LEE, REID, JONES. Estas andlises
contribuem com elementos para & reflexiio sobre a acumulagio capitalista e a desqualificacio profissional.

®A este respeito BRAWERMAN (1987, p. 23 ) destaca que durante a década de 60 houve um interesse renovado por
parte da esquerda quanto ao processo do trabathe ¢ modos pelos quals ele € organizado. Atnibui i5to a8 numerosas causas,
onde destaca: a continua corrida de acumulagio do capital; os novoes enfoques empreendidos pelo nep-marxismo frente aos
problemas do capitalismo ¢ socialismo; as discussdes acerca da idéia de uma revolugie na organizagio da producdo social
tendo como uma das referéncias a organizagio do trabalho em Cuba na década de 60 ¢ a revoluglo cultural na Chinz e ainda;
a onda de radicalismo dos anos 60, com focos de rebelido manifesta nas agdes da juventude estudantil, dos intelectuats, dos
movimentos feministas, das minorias discriminadas, centrando-se as insatifagbes lanlo na incapacidade do capitalisme de
propiciar trabalho, quanto ao Upo de trabalho que ele propicia,
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Frente a uma nova configuragdo da crise do capitalismo, evidente principalmente na
década de 80, os modelos de acumulagdo, regulagdo e industrializagio sofrem alteragGes.
Exaurem-se o taylorismo e o fordismo pelo enfraquecimento da produtividade, pelo crescente
aumento da composicao orgénica do capital, pela diminuigio constante da taxa média de lucro
e pela crise de rentabilidade do sistema como um todo.

Esta nova configuragdo da crise do capitalismo pode ser evidenciada por alguns
indicadores possiveis, entre os quais podem ser mencionados a polarizagio entre os pafses
centrais, imperialistas, e os pafses periféricos, dependentes e, ainda, o aprofundamento e
prolongamento da crise’.

Para caracterizar o agravamento da situag@o no final do século XX, valemo-nos das
palavras de LENIN (1982) mencionadas para caracterizar a situagdo na Rissia no inicio do

século e que continuam vélidas:

"Abatimento, desmoralizacdo, cisdo, divergéncias, renegagdo,
pornografia em vez de politica. Reforco da tendéncia para o idealis-
mo filoséfico; misticismo como disfarce de um estado de espirito
contra-revoluciondrio. " (LENIN, 1982, p. 5).

HOBSBAWM (1992), em um texto entitulado "Crise da ideclogia: liberalismo x
socialismo”, apresentado em um encontro na Universidade Auténoma do México, patrocinado
pelo Conselho Nacional da Cultura, em 1992, discute os acontecimentos espetaculares e
revoluciondrios dos dltimos anos. Ele afirma que "em nenhum outro periodo anterior, a vida
humana comum ¢ as sociedades que a contém, foram tdo radicalmente transformadas em um
periodo de tempo tio curto: ndo apenas no espago de uma vida, mas de parte de uma vida".
Ele nos aponta para trés dessas mudangas: 1. as transformagdes na cidade € no campo - 0
segmento camponés € hoje uma minoria da populagdo; 2. a formagao da intelectualidade, a
elevacao do nivel de cultura, o desenvolvimento cientifico e tecnol6gico; e 3. a situagdo da

"HOBSBAWM {1991) ao analisar O avango do trabalhismo estancado?” faz referéncias &s modificagdes da natureza
do capitalismo britinico que se da de quatro maneiray: 1, - pelas alieragdes no sistema de produgdo, pela teenologia, pela
producdo em massa e pela enorme concentragio da unidade produtors; 2. - pelo surgimento do capitalismo monopolista, com
um setor publico de massa, concentragio maior de empregoes, criando um vasto setor de emprogos governamentals e
piiblicos; 3. - pelos fatos que determinam as condigdes dos trabathadores, que nao sio mais os da competigio capitalista
em fungio dos monopdlios, sendo o setor pdblico, enquanto empregador ¢ provedor de todos os lipos de servigos ¢
remuneragdes socials, enquanto gerente da econemia que determing, de forma mais ampla, os limites dentro dos quais se
fixam estes fatos. As decisdes politicas sio as gue determinam a pritica do sctor piblico: 4. - pelas alteragdes dos padres
de vida rea! da maioria dos trabalhadores. A énfase nas andlises de HOBSBAWM , no que diz respeito & crise do capitalismo,
recal sobre as estratégias para uma esquerda racional; para derrotar administragdes reaciondrias que pretendem destruir todas
as conguistas socials da classe trabalhadora; para deter governos que tém em suas maos um poder centralizador incontrolével.
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mulher. Como problemas deste perfodo revoluciondrio HOBSBAWM aponta: a expansdo
demogriéfica, a disparidade crescente entre paises ricos e pobres e os problemas ecolégicos.
Estes elementos constituem o lastro cultural onde surgem e se estabelecem novas condigdes,
que serao materializadas e objetivadas em processos revolucionédrios no século XXI1.

Isto significa que temos que ter consciéncia histdrica para facilitar a construgio e
formagdo de personalidades que reconhegam a emergéncia de um sujeito (construgéo de um
ser humano) dotado de consciéncia de si, de ciéncia, de desejo, de vontade politica, de
convicgao ética. A constru¢do e formagdo desse sujeito fard com que as lutas pela igualdade,
pela justica social, pelo socialismo, que marcaram o século XX, culminem e se realizem
enfim, na cultura do século XXI.

Segundo PUPO,

"(...) a esséncia desta crise é uma forte redugdo do processo de
acumulagdo do capital a nivel global nos paises centrais” (1991 pp.
4-11).

O crescimento do Produto Interno Bruto (PIB) nos paises desenvolvidos tem caido
sistematicamente nas wltimas décadas, com graves repercussdes nos indicadores de bem-estar
social para a classe trabalhadora. O desemprego, o analfabetismo, a deteriorizagio da
natureza com sérias ameagas para o sistema ecoldgico e para a vida no planeta, a decadéncia
nos servigos ptblicos - que vem se acentuando nos paises centrais, incidindo sobre a classe
trabathadora, impondo-lhe grandes sacrificos - os conflitos étnicos, religiosos, sdo a
materializagdo desta crise que tem outra face, que surge com toda a sua forga, brutalidade
e crueza nos paises periféricos, "pobres”, explorados, dependentes trazendo em sua esteira
a fome, a miséria, o rebaixamento das condi¢des de vida, saide, educacdo, lazer, moradia,
transporte, mas que também se faz evidente nos paises centrais.

Outro indicador € o aprofundamento e prolongamento das crises do capital, que busca
superar desafios tedricos, politicos e préticos com concepgdes ecOnomicas, sociais € politicas
neoliberais, que no plano de desenvolvimento tecnoldgico (ou modelo de industrializagio)
buscam responder a exaustao dos modelos taylorista e fordista no processo de organizacgio
social do trabalho em alguns setores da economia.

Mas a crise e a tentativa de reconstitui¢ao atual do capital foi precedida por outras
crises, que vém se prolongando e aprofundando.
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PUPO (1991, pp. 4-11) aponta para duas grandes crises do capitalismo. A primeira,
identificada como crise do capitalismo monopolista de 1929, que continuou nos anos 30 e que
resultou na Segunda Guerra Mundial de 1939-45, cuja solugdo foi buscada a base militar com
grandes sequelas ao mundo capitalista.

No periodo pés-guerra a crise do capitalismo buscou outras saidas tedricas, politicas e
praticas. O papel do Estado e sua nova concepgdo tem por base os trabalhos tedricos de
KEYNES. O modelo keynesiano passa a representar uma forma de "domesticagio do
capitalismo”, via intervengao estatal a servigo da acumulagdo do capital. Surgem solugdes
politicas & crise do capitalismo, que vdo desde o New Deal, nos Estados Unidos da América
{(EUA), ao nacional-socialismo na Alemanha, com sua ditadura fascista, ao Estado do Bem
Estar-Social (Welfare State), que tenta responder a necessidades de seguranga sécio-econdmi-
ca, a0 aumento da demanda no contexto da expansdo de mercado e divisdo do trabalho. Estes

sdo reconhecidamente mecanismos gerados para delimitar e minimizar riscos ao capitalismo.

A segunda crise do capitalismo expressa-se na ineficiéncia das politicas publicas de
perfil keynesiano e da intervencdo do Estado. Identifica-se o fim de uma era econdmica que
teve como marco a crise do petréleo, em 1973, e apresenta seus pontos nevrdlgicos e débeis
através da década de 80. Estabelece-se o que PUPO (op. cir. p. 7) denomina de "auténtica
contra-revolucdo tedrica, politica e ideoldgica".

Ressurgem teorias cldssicas reaciondrias na forma do neoliberalismo. Estas bases
tedricas que apregoam o fim da intervengio do Estado na economia e na sociedade, retomam
o liberalismo cldssico, apregoando o "equilibrio econdmico natural”, e transparecem nas bases
tedricas das politicas econdmicas de Reagan (reaganomania), nos EUA, e de Thatcher
(thatcherismo) na Inglaterra. A este respeito, GAMBLE (1988) nos apresenta dados da crise
de hegemonia dos modelos americano e inglés. Aborda em seus estudos especialmente o
governo Thatcher no perfodo de 1979-87, evidenciando os periodos de depressdo, recuperacgio
e luta pelo poder e hegemonia, evidenciando as concepgdes subjacentes a tal modelo de
governabilidade. Este conjunto de concepgdes econdmicas, sociais, politicas e préticas
sustentam, principalmente, as teses da privatizagdo, dos beneficios da propriedade privada,
do Estado enquanto 6rgéo utilizado exclusivamente para garantir a ordem e as regras da livre
.competigao capitalista, do livre mercado, da acumulacdo do capital.

Estas teses podem ser identificadas também nas politicas piiblicas de propostas de
governo, como o foi o programa apresentado por Reagan, que através de instituigdes
internacionais de controle monetdrio, como o FMI (Fundo Monetdrio Internacional), se
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extendem a toda a América Latina, prevendo e impondo a eliminagdo dos controles e
regulamentos sobre o mercado, acabando com o Estado regulador, a redugao do crescimento
com gastos publicos - com excegio nos gastos com a defesa - , 0s cortes nos gastos sociais,
e eliminando o Estado de Bem-Estar Social - porque estes gastos seriam ineficientes e
improdutivos.

As consequéncias da adogdo politica de tais modelos estio sendo medidos nos EUA e
na Inglaterra, tanto pelos maleficios causados a classe trabalhadora, quanto pela ineficiéncia
para recuperar o proprio desenvolvimento do capital. O custo de tais concepgdes econdmicas,
sociais, politicas e prdticas recaem sobre as conquistas em termos de direitos econdmicos,
politicos e sociais que a classe trabalhadora e outros setores da sociedade conquistaram com
décadas de luta.

Nio € o escopo principal deste trabalho detalhar a crise do capital. Interessa-nos apenas
apontar alguns elementos que a configuram e a evidenciam.

As transformacdes tecnoldgicas verificadas principalmente a partir da década de 40 nos
paises desenvolvidos, segundo MACHADO (1992, pp. 42-56), marcam a transi¢io de uma
sociedade industrializada para uma sociedade tecnizada - a passagem da fase do imperialismo
cldssico para a transnacionalizagio do capital. Essas transformagdes que ndo alteram a
esséncia do modo de producdo capitalista, trazem novos contornos aos métodos de produgao,
ao perfil de acumulagdo e regulagio do capital, bem como novas exigéncias ao mundo do
trabalho.

A respeito das exigénciés estabelecidas ao mundo do trabatho pelo capital monopolista,
BRAWERMAN (1987, pp. 359-379) apresenta uma das contradigdes centrais do capitalismo.
Em sua andlise a respeito da degradagdo do trabalho no século XX, a partir da abordagem
sobre alterndncias ocupacionais, estrutura da classe trabalhadora e a maneira pela qual ela
havia mudado, levanta-se uma das contradi¢des centrais do trabatho moderno, a saber:

*(...) por um lado, dd-se énfase a que o trabalho moderno, como
consequéncia da revolucdo cientifica-tecnolégica e da "auwtomagdo”,
exige niveis cada vez mais elevados de instrucdo, adestramento,
emprego maior da inteligéncia e do esforgo mental em geral (...) por
outro lado, o trabalho tornou-se cada ver mais subdividido em
operacoes minimas, incapaz de suscitar o interesse ou empenhar a
capacidade de pessoas que possuam niveis normais de instrugao, que



68

estas operagdes minimas exigem cada vez menos instrucdo e adestra-
mento, e que a moderna tendéncia do trabalho, pela sua dispensa de
"cérebros” e pela "burocratizagdo”, estd alienando setores cada vez
mais amplos da populagdo trabalhadora (BRAWERMAN, 1987,
pp.359-379).

BRAWERMAN (1987) desenvolve uma série de argumentos para se contrapor a "idéia
popular” e universalmente aceita de que as condigdes mutdveis do trabalho exigem uma
populagdo trabalhadora cada vez "mais instruida”, " mais educada” e, assim, "superior” -
argumentos que visam contestar as conclusdes de JEROME (apud BRAWERMAN, op. cir.,
p. 358), de que "(...) hd considerdveis razdes para acreditar que o efeito de mais mudangas

serd o de aumentar a média de qualificagdo exigida”.

Entre seus argumentos constam:

- a contestacdo da idéia estatistica de "qualificacdo média", porque a
mesma oculta o abismo existente na incorporagdo da ciéncia ao
processo de trabatho que exige que o trabalhador "saiba” sobre o
controle e compreensio das mdquinas e novas técnicas, mas que por
outro lado conheca "menos" . A massa de trabalhadores, sustenta
BRAWERMAN (op. cir., p. 360), "nada ganha com o fato do
declinio do seu comando crescente por parte dos gerentes e engenhei-
ros"." Quanto mais a ciéncia € incorporada ao processo de trabalho,
tanto menos o trabalhador compreende o processo”. "Quanto mais
complicado produto intelectual se torne a maquina (Ou O processo),
tanto menos controle € compreensao o trabathador tem da mdquina”;

- a superagdo das andlises meramente voltadas para indicar o aumento
do mimerc das ocupagdes técnicas especializadas. BRAWERMAN
{op. cit., p. 360) destaca que a multiplicidade das especialidades
técnicas € condicdo para a destitui¢ao dos trabalhadores dos reinos da
ciéncia, do conhecimento e da qualificagdo. Vale-se, para tanto, de
estudos acerca das alternancias ocupacionais ocorridas no seio das
categorias ocupacionais empregadas para identificar parcelas das
classes trabalhadoras que evidenciam o declinio de trabalhadores
qualificados.
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Menciona, ainda, que o conceito de qualificacio, para o trabalhador, "estd ligado
tradicionalmente ao dominio do oficio - isto €, & combinagdo de conhecimentos de materiais
e processos com as habilidades manuais exigidas para desempenho de determinado ramo da
produgio”.

Este conceito tradicional foi destruido pelo parcelamento das fungbes e pela
reconstru¢io da produgdo como um processo coletivo e social, inaugurando-se apenas um
modo para dominio do processo de trabalho a ser feito. A qualificagdo fica, assim, reduzida
a "uma habilidade, uma operacgio limitada e repetitiva”. Instruir um trabalhador significa,
nesta Gtica, apenas capacitar o trabalhador a executar as diretrizes do seu programa de
trabalho.

BRAWERMAN (1987), em suas andlises, considera duas dimensdes do desenvolvimen-

to do capitalismo monopolista. Por um lado, destaca o desenvolvimento da mecanizacio e da
administracio, a modificagdo na estrutura do mercado e o desenvolvimento das atividades
econdmicas do Estado, demonstrando como as transformagoes da estrutura do capital
produzem transformacdes na estrutura da classe operdria. Por outro lado, destaca a
degradagdo do trabatho, na medida em que a organizagdo capitalista assegura um controle
sobre o trabalho, abolindo reservas de habilitacoes e de conhecimento, constituindo-se em
uma tendéncia geral da subordinagio real do trabatho ao capital, através da degradagao das
habilidades.

ELGER (1986) critica as posigdes de BRAWERMAN, por considerd-las omissas em
relacio as andlises da consciéncia, da organizagdo e das atividades da classe operdria,
analisando-a como classe "em si" e ndo como classe "para si”, tornando-a passiva, um
simples objeto do capital, que se acomoda as dindmicas da valorizagao, perdendo o sentido
da luta de classe no local de produgao. Subestima-se ai o significado das relagbes politicas
e das instituicdes do Estado capitalista, bem como as relagdes de classe dentro da produgio.

No entanto, apesar das criticas, as contribuigbes de BRAWERMAN sio consideradas
relevantes, por tratarem do processo capitalista de trabalho, e por proporcionarem um ponto
de referéncia nas reflexdes sobre as relagdes entre a incorporagdo da ciéncia e da tecnologia
no processo de trabalho na sociedade capitalista. E € neste sentido que o tomamos como
referéncia, por exemplo, para compreender o que € a qualificagdo.

O sentido mais amplo de qualificacio usado por BRAWERMAN (1987) decorre de
MARX, que o toma enguanto conjunto de condigdes fisicas e mentais que compdem a
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capacidade de trabalho ou a forga de trabalho dispendida em atividades voltadas para a
producéo de valores de uso geral, sendo condi¢do fundamental da produgdo, criando valores
adicionais ao seu préprio valor, que € a mais-valia.

As condigoes fisicas e mentais da forga de trabalho variam historicamente e sio sintese
de elementos tais como: o grau médio de destreza dos individuos; a disponibilidade de
recursos naturais; a organizac¢do social da produgdo; a quantidade e a qualidade dos meios
utilizados; o desenvolvimento da ciéncia e as suas possibilidades de aplicacio.

Portanto, tanto a qualidade do trabalho quanto a qualificagdo do trabalhador dizem
respeito a qualificacdo coletiva da qual a qualificacdo individual € pressuposto e resultado.

Nesse sentido, ENGUITA (1990) nos apresenta a qualificagdo do trabalho como o

conjunto de capacidades e conhecimentos que o trabalhador deve aplicar nas tarefas que
constituem seu emprego, € pode ser medida pelo tempo necessdrio para aprender a
desempenhd-ia, pelo grau relativo de dificuldade, distinguindo-se a qualificagdo para um posto
da qualificagao do trabalhador.

Quanto a desqualificacdo, esta €, portanto, reconhecida como o processo de perda de
controle e autonomia por parte do trabalhador, com a consequente deterioragdo do interesse
e da satisfacido no trabatho.

A desqualificagdo se dd pela via da divisdo do trabalho (exemplo pragmidtico do controle
cientifico deste processo € o taylorismo), e pela via da introdugio e aperfeicoamento do
maquindrio, que num momento inicial exige maior qualificagiio do trabathador, mas que,
quando sdo automatizadas incorporando em si mesma a informagdo (exemplo pragmético do
fordismo) leva a desqualificagdo. Exemplificando, podemos mencionar o conflito entre os
técnicos especializados e os trabalhadores. O que existe entre técnicos e trabalhadores,
conforme destaca SILVA (op. cit., 239), "¢ uma relagdo de oposigio devido ao fato de que,
os primeiros tém que agradecer sua indispensabilidade a priva¢do de suas competéncias, sua
qualifica¢do e sua autonomia”.

A desqualificacio do trabalho, segundo ENGUITA (op. cir., p. 236), interessa
principalmente aos que se beneficiam direta e indiretamente da tecnologia, que sdo 0s grupos
sociais que t€m o poder suficiente para determinar as opg¢des tecnoldgicas. Interessa aos
empresdrios que ganham duas vezes :0 dinheiro e o controle. Ganham os que tém interesse
em manipular a forga de trabatho desqualificada, que vai desde o empresirio ao préprio
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Estado, através de suas decisOes econdmicas. Ganham os técnicos que sdo superqualificados
€ SA0 poucos. ' '

Além disso, existem os interesses fora do mbito restrito das relages de produgio que
impelem em diregdo a desqualificagdo do trabatho. Muitos desses interesses sdo assegurados
por pesquisadores, cientistas, que concebem, projetam e fazem funcionar as mdquinas, que
trabatham a luz da suposta neutralidade da ciéncia e da técnica, porque na maioria, aceitam,
sem questionar, dirigem seu esforgo de pesquisa para fins fixados pelos empresdrios, pelo
capital, diretamente ou através da influéncia via Estado.

O que queremos destacar € que o emprego que se faz da ciéncia e da tecnologia, que
tem aplicagGes potenciais distintas, € a forca relativa de grupos que trabalham com ela, e que
0s interesses e poder destas forgas sociais tém sido determinantes na configuragao da atual

organizagdo do trabalho.

A conjugacdo da ciéncia e da tecnologia com recursos materiais € com o trabalho,
resulta em produgdo de bens ou servigos, e a combinagdo destes elementos permite uma
ampla gama de possibilidades na hora de configurar o processo de produgdo ou organizacio
do trabalho. E as decisbes acerca disso estdo, normalmente, na dependéncia da viabilidade
econdmica, das tecnologias desenvolvidas, de critérios politicos, da manutengdo do poder, da
capacidade de negociagdo ou resisténcia dos participantes do processo produtivo - a classe
trabalhadora.

Em fungdo destes elementos, € que destacamos a questdo da qualificacio/desqualificagio
do trabalho e, consequentemente, do trabalhador individual e coletivo,

Destacamos, ainda, que a manuten¢do dos principios préprios das relagdes sociais
capitalistas impde ao processo de trabalho a sua requalificacio. FEsta requalificacdo do
trabalho se dd muito mais em sistemas de produgdo flexiveis, que exige uma organizacdo de
trabalho oposta & produgdo em massa, do que no 4mbito da producio rigida, dirigida para o
consumo da grande massa.

A rotatividade no emprego, as mudangas constantes nas técnicas de produgdo, os
sistemas de fdbrica flexiveis, exigem alta qualificagdo, o que quer dizer polivaléncia, ou seja,
habilidade prdtica e capacidade de raciocinio abstrato, dominio de fungdes determinadas e
conexas. Um trabalhador especializado em um processo fixo pode se tornar obsoleto. A
formagdo polivalente ndo ¢ somente um ideal humanista, um objetivo social, uma opgao
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pedagdgica reformista, mas €, sim, uma necessidade econdmica. O desafio a responder é que
tipo de trabalho e educagio queremos.

A qualificagdo apresenta, portanto, dimensodes inter-relacionadas que dizem respeito
tanto & qualificagdo individual para o trabalho como & qualificagdo da forca de trabalho na
perspectiva do coletivo, do conjunto de trabalhadores.

Ressaltamos estas dimensdes, visto que o modo de produgio e a organizacdo do
processo de trabalho capitalista estabelecem abismos entre a qualificagdo para um trabalho
¢ a qualificagdo do coletivo de trabathadores, reajustando mecanismos para se compatibilizar
com os avangos das forgas produtivas que venham a colocar em risco a estrutura das relagdes
sociais de produgdo capitalista.

Podem ser identificados, assim, mecanismos que qualificam o trabalhador para o
exercicio de determinada fung¢@o ou ocupagdo, mas gue ndo o qualificam enquanto coletivo
de trabathadores, no sentido de potencializar suas possibilidades, de romper com as estruturas
do modo capitalista de relagoes de producgio.

Esta contradigdo do modo de produgao capitalista estd expressa, também, na construcio
do "corpo produtivo” onde fica evidente a apropria¢io capitalista dos poderes do corpo
(DELEULE e GUERY, 1973).

A contradi¢do bdsica continua colocada e evidenciada, tanto sob os auspicios do
taylorismo e do fordismo, como dos gerenciamentos cientificos e tecnoldégicos modernos,
informatizados, cooperativos e participativos, onde o trabalhador € considerado qualificado,
pois dispde de um conjunto de condigdes fisicas e mentais, além de ter sido ensinado para
responder as necessidades do capital, mas que, no entanto, encontra-se cada vez mais
desquaiificado para atender as necessidades humanas da classe trabalhadora - que, em uma
perspectiva histdrica, correspondem 2 superagdo da sociedade de classes, superacio do modo
de relaghes de produgédo capitalista.

Conforme mencionamos anteriormente, as possibilidades advindas do desenvolvimento
cientifico e tecnoldgico, que introduzem alteragdes significativas nas bases da producio social,
trazem alteragOes ao processo de trabalho com consequéncias importantes para © movimento
de qualificagao/desqualificagdo da forga de trabalho.

Podemos observar isso acompanhando o emprego dos avangos cientificos na drea de
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informdtica, que revolucionou a base de tratamento, conservagdo, difusdo e transformagoes
das informagdes.

A transi¢do da sociedade industrial iniciada com a Revolugdo Industrial na Inglaterra,
nos séculos XVII e XIX, sob o impacto do desenvolvimento da maquindria, bem como a
transi¢do para uma sociedade tecnizada, marcada pela substituicio da maquindria pesada pela
aparelhagem eletronica, manifesta-se em todos os niveis da vida social, generaliza-se para
diversas situagbes - de forma difusa e ndo previsivel, marcando um ritmo acelerado de
inovagdes que sio incentivadas pela alteragio da base de tratamento, conservagdo, difusdo e
transformacdo das informagoes. Esta tecnologia da informagcdo influencia mudancas nas bases
da produgdo social, pois incide nos processos de produgdo, desenvolvimento e aplicagdo do
conhecimento, incide no cerne dos processos sociais.

Para avangar sobre visdes pessimistas do trabalho modermno e de suas potencialidades
formadoras, destacando a categoria imanente ao processo de trabalho capitalista, que € a
qualificacdo, ARROYO (1991) coloca as seguintes questdes:

"A incorporacdo da ciéncia e da técnica na producdo levariam
inexoravelmente a uma desqualifica¢do do trabalho? Trata-se de uma
guerra onde a maquina sempre ganha e o trabalhador sempre perde?
Onde um ganha o outro perde? As diversas formas de resisiéncia do
trabalhador tém por motivacdo o direito & qualificacdo e ao saber
sobre o trabalho?” (ARROYO, 1991, 204).

Para responder a tais questdes, o autor vale-se dos trabalhos de historiadores da histéria
social do trabatho, como por exemplo, BRAVERMAN, GORZ e PERROT, que afirmam que
quem resiste mais frente as miquinas sdo os trabalhadores mais qualificados. Isto decorreria
da exploragao do saber do trabalhador por parte dos patrdes que, para incorporar a técnica
a produgdo, usam do controle disciplinar do trabalho, expropriando com isso o saber do
trabalhador,

Contudo, a motivagio dos empregadores na introducgio da maquindria estd para além
de mecanismos de controle do saber do trabalhador. As mdquinas eram muito mais usadas
como armas defensivas, para se proteger da faléncia que ameacava o competidor retardatério
€, mais tarde, como arma ofensiva na busca de maiores lucros, independentemente do custo
social - assim como a quebra das maquinas no comego da histdria industrial representa uma



74

- técnica do sindicalismo como forma de pressdo para a negociagdo e mecanismos de resiténcia
as reducgbes de saldrio.

Estes indicadores histéricos, segundo HOBSBAWM (1987), dizem-nos que o controle
do saber operdrio ndo € o dnico, nem o principal motivo a condicionar a manutengdo ou a
substitui¢do do trabalho qualificado, pois o direito ao trabalho tem sido, na resisténcia
operdria, bem mais forte do que o direito ao saber sobre o trabalho, pois o trabalho deveria
ser propriedade do trabalhador, e deveria ser dessa forma tratado.

O tipo de andlise que HOBSBAWM (1987) realiza sugere outros motivos menos
politico-pedagdgicos para interpretar a histéria da qualificagio do trabalho, visto que o capital
equaciona os nfveis de qualificagdo do trabatho ndo apenas em termos do controle do setor
operdrio, mas também pelos custos incidentes na produgdo, pelo tipo de mercado, pelos

métodos de produgao.

Estas andlises sugerem que as relagdes qualificagdo-trabalho sdo complexas além de
serem vinculadas a direitos sociais e ao grande direito ao trabatho. A luta pela qualificacio
teve e tem dimensdes socio-culturais que devem ser incorporadas pela pesquisa, quando se
trata do trabatho intelectual qualificado. Devem ser consideradas dimensdes mais globais
vinculadas a funcdo social, politica, cultural, & auto-realizagio, 2 independéncia, ao status
social e ao poder politico.

Por um Jado, a histéria do trabatho mostra uma pridtica do capital que tenta equacionar
o problema da qualificagéo e da competéncia como uma qualidade individual, manipuldvel
- para a disciplina e o controle da maioria € a promogdo e a premiagio de uma minoria
(visdo meritocrdtica e elitizante), vinculada a dedicagio e esforgo individual. Por outro lado,
a histéria do trabalho mostra os movimentos operdrios em permanentes pressies, para impor
limites a essa prdtica, alterando o uso individual da qualificacdo, impondo o tratamento da
qualificagdo como capacidade e direitos de segmentos ou unidades mais coletivas, possuidoras
de uma polivaléncia que tem que ser respeitada e remunerada, enquanto qualificagdo coletiva,
fazendo da qualificagdo um elemento de unificacio do coletivo de operdrios - o que ¢
contrdrio ao que almeja o capital.

O que podemos evidenciar, portanto, ¢ que a qualificacdo-desqualificacdo insere-se em
processos contraditérios que se ddo em relagbes sociais e politicas dindmicas e histéricas. O
processo de desqualificagdo da maioria, e da hiperqualificagio da minoria, tem limites
impostos pelo proprio processo produtivo, Esses limites decorrem da resisténcia a
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desqualificagdo e, ainda, porque o movimento de valorizagio do capital, acumulacio e
produgio de excedentes, limita a desqualificagio.

O que ARROYO (1991) propde a respeito desta contradigdo € a necessidade de

"(...) irmos além da deniincia dos aspectos deformadores da
organizagdo do trabalho capitalista e, inclusive, além das dimensoes
educativas da resisténcia polftica a essa organizacdo, e aprofundemos
as dimensoes educativas presentes na objetividade do rtrabalho
moderno, no industrialismo”™ (ARROYO, 1991, p.209).

Segundo MACHADO (1992, p. 44), as possibilidades de aplicacio da microeletrdnica,

da automagdo ¢ da robdtica influenciam a ruptura com processos que significam uma real
desqualificacdo do trabalhador, que estd sujeito a trabalhos rigidos, onde ocorre intensa

divisdo e fragmentagdo do trabalho - tarefas especificas, repetitivas, mondtonas e com

acentuada supervisio (taylorismo e fordismo) - como € proprio das linhas de produgio.

Surgem, assim, novas possibilidades de trabalho flexivel, reduzindo-se os niveis de
divisao e fragmentago do trabalho, oportunizando o intercimbio de fungdes e a polivaléncia.

A flexibilizag@o funcional, segundo MACHADO (1992, p. 44), pode ser de dois tipos:
ou pela agregacdo de fungdes - onde um tnico trabalhador controla uma ilha de fabricacgdo
ou um conjunto articulado de vdrias miquinas -, ou pelo trabalho em equipe, com rotacic em
diversas tarefas de uma sequéncia de fungdes coletivas em etapas produtivas, possibilitando
o emergir de um novo perfil de qualificagio da forca de trabalho.

Esta novo perfil de qualificacio estd exigindo, ainda segundo MACHADO:

a)

b)

<)

d)

a posse de escolaridade bdsica;

a capacidade de adaptagio a novas situagdes;

a compreensdo global de um conjunto de tarefas e funcdes conexas;

b

a capacidade de abstra¢io e selegiio;

a interpretacdo de informagoes;
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f)  a atengdo e a responsabilidade;

g) aabertura para novas aprendizagens;

h)  a criatividade para o enfrentamento do imprevisto e
i)  a comunicagdo grupal.

Robert REICH, em seu livro "The Work of Nations—Préparing Ourselves for the 21%
Century Capitalism” (Elfred A. Knopf, New York, 1991), ao analisar a evolugdo do conceito
de nagdo nas proximas décadas, descreve as alteragdes nas estruturas das empresas e as
exigéncias daf decorrentes em relagio as habilidades a serem requeridas dos trabalhadores,

Destacam-s¢ a habilidade de resolugao de problemas complexos, a capacidade de atender a

demandas especificas ("customized production”), a articulagdo para relacionar aqueles que
identificam problemas com os que podem resolvé-los.

Constituem fatores de produgio a velocidade, agilidade, informacdo e criatividade.
Acentuam-se as vantagens da experiéncia, da difusdo e apropriagdao rdpida da pesquisa, da
educagio privilegiada das elites, da transmissdo de valores culturais modernos e adaptados
as exigéncias  desse novo modo de producdo, caracterizado também pelos grandes
conglomerados supra-nacionais, dentro de uma complexa rede mundial de negécios.

As exigéncias desse novo modelo de produgdo decorrem, principalmente, da introdugio
de novas bases no processo de organizagio do trabalho, advindas do emprego da tecnologia
moderna, da informdtica, da robética, da automagdo, da introducio de equipamentos
eletrénicos caros e frigeis, da adogdo da geréncia participativa e das formas de trabalho em

equipe.

A introdugao da tecnologia avangada exige, desta forma, uma grande participacdo do
trabalhador no que diz respeito ao seu interesse, motivacdo, responsabilidade, atencdo,
capacitagdo, participagio e confiabilidade.

No entanto, nem todos os que empregam novas tecnologias tém seu trabalho
flexibilizado, pois o cardter restritivo desses processos de inovagdes e sua heterogenidade
exigem apenas um pequeno grupo de trabathadores com tal perfil de qualificacdo, restando
um outro pélo, o de um enorme contingente de trabalhadores com um perfil de qualificacdo
muito aquém do esperado. Sdo os trabalhadores "descartaveis e desqualificados” (MACHA-
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DO, 1992, p. 45). Estdo presentes af os mecanismos de adaptagio das mdquinas modernas
aos operdrios ignorantes. O computador aproximaria a mio-de-obra mais barata de tarefas
mais complicadas. Com isto, corre-se o risco de contar-se com um nimero significativo de
trabathadores, que simplesmente ndo pensam e estdc sendo brutalizados e treinados a
assimilarem a tecnologia especifica da empresa, tornando-se dependentes dela.

No que diz respeito 2 qualificagio e desqualificagdo para o desempenho de funcdes
especificas no processo de trabalho, destaca BRAWERMAN (1987, pp. 359-378) que, por
minima que seja a instrucdo que receba um trabalhador, isto representa um nivel de
qualificagao. Portanto, as novas tecnologias, introduzidas na organizagio do processo de
trabalho, continuam a exigir diferentes niveis de qualificagdes dos trabalhadores, o que nao
significa desqualificacéo, pois, por minima que seja a instrugio, o trabalhador a recebeu, foi

ensinado. No entanto, o trabalhador qualifica-se para o trabalho ¢ desqualifica-se enquanto

classe, uma vez que a alienagio do processo de produgio ndo se desfaz e persiste na extracio

da mais-valia.

Podemos perceber isto na introdugio da tecnologia moderna, que vem determinando,
ainda, alteracdes nas fungdes e ocupagdes, extinguindo algumas e reduzindo o volume de
trabalhadores empregados em outras, principalmente naqueles setores onde o trabalho ndo é
flexibilizado e, ainda, expandindo e valorizando outras ocupagdes como sao as de concepgio,
tratamento de simbolos e de programacio.

Essas tendéncias, nas fungdes e ocupagdes, ndo sdo autdnomas, estio sujeitas as
relagbes internacionais, comerciais, a fatores sécio-politicos e culturais, sio processos
heterogéneos e nio se dao a0 mesmo tempo.

Trazem como perspectiva, além disso, o desemprego, formas contratuais precdrias,
tempordrias e fragmentadas, impactando diferenciadamente sob as classes sociais e
possibilitando repercussdes no conjunto das forgas sociais,

Num pais como o Brasil que, segundo MACHADO (1992, p. 45), caracteriza-se por
um processo de desenvolvimento capitalista desigual ¢ dependente, com um processo de
' industrializacdo ainda ndo completo, o processo de tecnizacdo, ou seja, de introducdo de
tecnologias avancadas, evidencia-se na agricultura, na industria e nos setores de servico,
marcando dois pélos no dmbito do trabaltho,

Em um dos pélos encontra-se o do operariado tradicional, fruto do processo de
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industrializagdo, com baixos saldrios, baixos niveis de escolarizagio, instabilidade no emprego
e desempenhaﬁdo fungbes desqualificadas ou de minima qualificagdo, taylorizadas; sio os
trabalhadores sujeitos a processos de desenraizamento, migragdes, alterndncias de trabalhos
¢ a vdrias caréncias sociais.

No outro pdlo estd um novo tipo de operariado (de uma aristocracia técnica - os
colarinhos brancos) com saldrios € niveis educacionais mais altos, com relativa estabilidade
no trabalho € com mais possibilidades de suprir caréncias sociais, brutalizados ndo pela
miséria humana como a fome, o analfabetismo, mas sim, pela ignorincia politica, pelos
horizontes estreitos e alienados pela Idgica da sociedade capitalista tecnizada, sujeitos a um
desenraizamento decorrente da produgdo e aplicacdo da tecnologia, desvinculada de uma
politica sécio-econdmica e cultural de cardter global para a sociedade.

E preciso que se considere, ainda, que o desenvolvimento de inovagdes tecnolégicas
introduzidas na organizagdo do processo de trabalho, que asseguram tal polarizagio, é
definido pelos paises capitalistas avangados que 1mpdem condigdes aos paises periféricos,
menos desenvolvidos € dependentes.

Nessa dindmica do capital, evidencia-se que o conhecimento cientifico permanece como
monopdlio das grandes poténcias, monopdlio do capital que trata de compatibilizar o avango
das forgas produtivas de forma a ndo romper os limites estruturais préprios das relacbes de
producdo capitalista, fazendo isto através de processos de flexibilizaggo funcional,
simplificacdo de etapas de produgdo, gestio participativa, e outros mecanismos sofisticados
que se manifestam em todas as instincias da sociedade, onde o trato com o conhecimento €
o bdsico, incluindo-se, ai, principalmente, a escola.

O que nos cabe analisar, ainda, segundo MACHADO (1992, p. 42-48), é se essas novas
formas de organizacdo do trabalho, baseadas nos avangos cientificos e tecnolGgicos e suas
possibilidades de alargamento da base de conhecimento, experiéncia, autoridade dos
trabalhadores que a vivenciam, pode oferecer-lhes possibilidades materiais mais ativas,
criativas, criticas e conscientes de seus papéis. Ou seja, a nova qualificaciio € realmente
qualificadora?

As formas de producdo, conservagao, transmissio, distribui¢do, apropriagao ¢ avaliagio
do conhecimento cientifico sdo, assim, fatores essenciais para a organizacdo do processo de
trabalho, pois interferem na natureza especifica deste processo, alterando suas bases,
introduzindo modificagdes significativas. PINTO (1991) evidencia isto em suas andlises sobre
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0 modelo fordista e suas implicagc")es na educagao, e também BRYAN (1992), ao estudar as
implicagOes do Taylorismo no modelo educacional soviético.

O novo desafio para a educagio encontra-se na velha reivindicagdo de humanistas e
socialistas, que estd contida na expressdo formagdo integral (versus formagio unilateral), e
que seria uma educagdo que atendesse, simultaneamente, aos aspectos praticos, técnicos,
estéticos e tebricos da aprendizagem - reivindicacio esta que se contrapde aos que defendem
um ensino diferenciado e especializado,

E nesse quadro referencial teérico que pretendemos apreender o fenémeno educacional
ou, mais especificamente, sua objetivagdo na formagdo de profissionais do ensino nos cursos
de Licenciatura, e responder a problemdtica sobre a materializagio das relagdes de trabatho
capitalista no processo de trabalho pedagogico.

Privilegiamos esta abordagem por reconhecermos que a Educacio, dentro do modo de
produgao capitalista, desenvolve-se a partir do confronto e do conflito entre os interesses de
classes sociais antagdnicas, na luta pela hegemonia de seus projetos histéricos. Confrontam-
-se, portanto, forgas sociais e politicas que estao relacionadas com a estrutura social, com
a divisdo da sociedade em classes sociais.

Consideramos imprescindivel a explicitagdo ndo s6 dessas posi¢des - visto que estamos
tratando do rumo que deve ter, dentro de determinado projeto histérico, a formagio de
profissionais da educagio -, como do papel que vém exercendo a organizagdo do trabalho
pedagdgico, a produgdo e a apropriagéo do conhecimento, dentro de uma dada conjuntura,
de reconstituigdo mundial do capital frente ao agravamento da crise do capitalismo. E nesta
perspectiva que pretendemos colocar as contribuigdes advindas de segmentos sociais
organizados em torno da formagio do profissional de educagio, para levantar dados desta
realidade, compreendé-los, interpretd-los e explicd-los i luz dos interesses de classe.

2.2. A RELACAO TRABALHO-EDUCACAO

Nos itens anteriores nos aproximamos da questdo acerca das relacdes trabalho-Edu-
cagao, partindo de uma concepgio geral do trabalho na sociedade capitalista, a partir das
contribuigdes tedricas de MARX, para reconhecermos, dentro das crises do capitalismo, as
transformagée‘s sofridas na organizagdo do processo de trabalho e suas repercussoes em
termos de exigéncias educacionais para a formacio de trabalhadores.
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Para aprofundar o delineamento de um quadro de referéncia acerca da relacdo
trabalho-Educagdo, vamos nos valer de estudos anteriores, que usam como parametros para
andlise o que € imanente ao processo de trabalho e 4 produgdo e apropriagio do conhecimento
no modo de produgdo capitalista.

MANACORDA (1991} referencia o pensamento de MARX (1818-1883) o qual
apresenta uma formulagdo que leva em conta duas premissas bdsicas: a unido entre ensino e
trabalho produtivo e a formagdo do homem omnilateral, polivalente como objetivo da escola
e da sociedade socialista.

Estas formulagdes foram sistematizadas e apresentadas por MANACORDA (1991), sob
o titulo "Marx ¢ a pedagogia moderna”. Essas contribuigdes assumem cardter relevante, por
desmontar, decisivamente, a imagem mitica ¢ roméntica da Educagdo € sua histdria ¢ por

desvelar suas fungies reais.

Tendo como pontios de referéncia a critica a trés correntes tedricas - o Socialismo
francés, a Filosofia alemd e a Economia politica inglesa - MARX coloca o trabalho (a
atividade prética) e o mundo da produgdo como ponto central nas suas formulagbes,
convertendo-os na chave para a compreensido da realidade, pois € através desta atividade
pratica que o homem produz a sociedade e se produz a si mesmo. O trabalho €, portanto, a
categoria de andlise da educacdo e da escola, que rompe a falsa disputa entre nominalismo
e realismo, entre esséncia e existéncia.

Ao denunciar a l6gica que separa sujeito € objeto e que atribui ao sujeito a operagio
passiva de conhecer desvinculada do fazer, ao denunciar a reificagio das relagdes sociais onde
o produtor é visto como produto passivo - 0 que corresponde, no plano do conhecimento,
a cisdo entre pensar e fazer, entre teoria e prdtica e, no plano da Educagdo, a cisio entre
estudo e trabalho, ensino € produgio -, MARX propde a légica dialética em contraponto a
l6gica substancialista; a tarefa coletiva de transformar o mundo em contraponto 2 mera
compreensao passiva; a imbricagdo trabalho e educagdo frente A sua cisio; o homem
polivalente da sociedade sem classes em contraponto ao atual individuo cindido pela divisio
do trabalho.

Como razdes para relacionar ensino e produgio, podemos encontrar em MARX os
seguintes argumentos:

a)  Na Educagio do porvir, serd combinado o trabalho produtivo com o ensino
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e a gindstica como unico método de produzir homens plenamente desenvol-
vidos;

Sendo a infancia uma vida em si mesma, ndo deve haver cisdo entre crianca
¢ adulto, ndo devendo ocorrer a autonomizagdo da escola em relagio i
sociedade, pois isto asseguraria as cisdes e divisbes da sociedade em
classes;

Nio se deve privar a crianga do trabaltho, pois é no mundo do trabalho, no
sistema de relagdes de produgio que se configuram as classes, a consciéncia
social, a possibilidade de transformar a atual sociedade;

O homem polivalente, ou seja, o homem da sociedade comunista e sem

classes, corresponde ao que deve ser o homem no final de um processo de
continuo aperfeigoamento da natureza humana, contando, para tanio com o
que o homem € agora, como com 0 que poderd vir a ser;

O desenvolvimento da indistria (artesanato, oficina manufatureira, oficina
mecanizada, oficina automatizada) tem marcado o desenvolvimento da
divisdo do trabalho, necessitando, portanto, ser compreendida e transforma-
da, principalmente naqueles elementos que vém assegurando a desqualifi-
cagdo ¢ dependéncia do trabalhador, servindo de base para o desenvolvi-
mento da tendéncia a abolicdo da antiga divisdo do trabalho, & unidio ensino
e producdo € a formagao do homem polivalente;

Frente a alienacio da pessoa humana estd a exigéncia da omnilateralidade,
de um desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos
das faculdades e das forgas produtivas, das necessidades e capacidades da
sua satisfacdo;

Dentro deste contexto de referéncias, evidencia-se uma das fungdes primordiais da
escola, que € a socializagdo para o trabalho, sendo imprescindivel, portanto, que se conhega

0 mundo do trabalho para que se entenda a Educacio.

Levando em conta essas premissas bdsicas, desenvolveram-se indmeros estudos, cujo
enfoque central s3o as relagdes trabalho-Educagio.
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Segundo KUENZER (1989), a teoria sobre Educagio e trabalho, na especificidade da
situacdo brasileira, pouco tem avancado. Esta afirmacdo € confirmada ao se verificar a
producdo recente na drea. A autora destaca as andlises realizadas por ROSSI (1978); PAOLI
(1981) e SALM (1980), que tém se proposto a estudar a relagdo entre escola e trabalho a
partir dos iextos de MARX. Estes autores tém partido, em suas andlises, do mesmo
referencial tedrico, mas tém chegado a conclusdes ndo raro distintas " provavelmente em
fungdo da insuficiéncia da relagdo com o empirico”, reconhecendo KUENZER (1989) que,
apesar das importantes contribuigoes:

"elas ndo tém acrescentado muita coisa aos textos cldssicos, no
sentido de apreender como a divisdo do trabalho, no estdgio em que
se encontra o processo produtivo brasileiro, se relaciona com a

problemdtica da educagdo do trabalhador compreendido como fator
de producdo"(KUENZER, 1989, p. 17).

O que a autora coloca em seus estudos € a questdo de como apreender o movimento das
relagdes de produgiio naquilo que elas tém de especificamente educativo, no caso brasileiro.

A respeito das andlises acerca das relagdes entre trabalho-Educagdo, SILVA (1991; p.
7-12) tece criticas veementes em funcio de que alguns estudos tém se restringido a aspectos
préticos, prescritivos € pedagégicos, o que tem levado a um esvaziamento analitico do
tratamento da Educagdo. Falta uma andlise socioldgica, politica e histdrica desta relagéo,
uma andlise que aponte tanto as restrigdes quanto as possibilidades de uma intervengio
politica transformadora.

Mas apesar dessa énfase na dimens3o politico-pedagégica, existem limites de
interpretacdo que vao se refletir nas andlises e nas propostas de veiculagdo entre pro-
dugdo/Educacdo/escola. Um dos fatores limitantes apontados €é que, na veiculagdo entre
trabatho-Educacdo se deixem de fora os processos de valorizagio ¢ acumulagdo do capital.
A organizagdo do trabalho ndo se explica somente com referéncia & dominacgao de classe,
reprodugdo da hegemonia cultural. E preciso levar em conta todos os processos de
valorizagdo e acumulagio do capital.

Ainda sobre andlises da relagdo trabalho-Educaglo a partir de conceitos cldssicos e
categorias inerentes ao modo de produgao capitalista, podemos mencionar os estudos de
ENGUITA (1989), onde o trabalho € abordado em uma perspectiva histérica, destacando-se
a sua evolugdo, condicdes e resisténcias oferecidas pelos trabalhadores. A escola ¢ analisada
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segundo suas fungdes de ajuste a socializagfio do trabalho e ajuste s novas necessidades do
mundo industrial.

O autor contrapde em suas andlises duas perspectivas possiveis 3 Educacdo: uma que
¢ a dindmica reprodutora da escola, e outra que é a dinAmica contraditéria da resisténcia 2
reproducdo das relagbes sociais do processo de produgao capitalista,

E importante destacar que, para delinear onde podem ser encontrados 0s elementos de
reproducdo e onde € identificada a dindmica contraditéria, ENGUITA (1989) analisa os
discursos pedagoégicos contrapondo-os a prética. Destaca a questio do contetido e da forma,
dos mecanismos de vigildncia e controle, de avaliagdo, motivacdo, competi¢do, subdivisio
do trabalho, recompensa, organizagio do contexto material, a ordem , a autoridade, a
submissdo, a burocracia, a impessoalidade, a aliena¢do, a percepgdo do tempo, o processo

de dissuasdo e o processo de qualificacio e desqualificacdo.

Estas categorias de andlise, permitem indicar conexdes entre o processo de organizagao
do trabalho pedagogico e as relagdes sociais mais amplas.

Ainda a respeito das possiveis andlises entre a relagdo trabalho-Educagdo, levando em
conta o que € imanente ao processo de trabatho capitalista, THOMPSON (1991, pp. 44-93)
destaca o tempo, a disciplina e a industrializagdo. Preocupou-se com as transformacdes
técnicas e com o modo como elas foram vividas na sociedade do capitalismo industrial
nascente, preocupou-se com o sentido do tempo em suas condigdes tecnoldgicas e como meio
de exploragdo do trabalho.

Quanto & questao da disciplina, ele analisa pressdes externas que impuseram a disciplina
do trabalho, como também sua aceitagdo voluntdria no contexto da evolugio da moral
puritana, que com o seu casamento de conveniéncia com o capitalismo industrial, foi o agente
que converteu os homens em novas unidades de tempo, que ensinou as criancas a produzirem
mais a cada hora e saturou as cabegas com a idéia de que "tempo € dinheiro". Enfim, o autor
evidencia que ndo existe um crescimento econdmico que nio seja, simultaneamente, o
crescimento ou transformagdo de uma cultura e o crescimento da consciéncia social que nio
pode ser planejada.

Dessas andlises, tiramos implicacdes para a Educagao, quanto is suas responsabilidades
ao ensinar ¢ desenvolver elementos de uma cultura, que se aproximam ou se afastam da
manutengdo ou da transformagdo dos fatores imanentes a0 modo de producio capitalista,
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como o sdo o tempo, a hierarquia e o emprego da ciéncia.

Ao rever os vinculos entre trabalho e educacdo na busca de elementos materiais da
formagdo humana ARROYO (1991, pp. 163-216) reporta-se as transformagdes ocorridas na
indistria e nos servigos, que vém requerendo o trabalho assalariado de enormes contingentes
e criando transformagdes para as classes que o executam.

Para ressaltar que a teoria e a prdtica educativa (enquanto teoria da formagiio humana)
ndo podem ficar alheias aos processos educativos que passam pela produ¢do material da
existéncia humana, ARROYO (1991) coloca como questdo bdsica a visdo de trabalho presente
nas andlises entre trabalho-Educacio.

Para responder a isto, a primeira visao destacada pelo autor € a do pessimismo

culturalista, identificado por certo medo as transformagfes culturais trazidas pelas modernas
formas de produgdo. As reflex0Oes pedagdgicas centram-se em questdes acerca das formas a
serem desenvolvidas para resitir aos estragos trazidos pelas novas formas de trabalho, que tém
cardter deformador, e que estariam destruindo a positividade das tradicionais formas de
producdo. Estas posturas levam a ignorar as novas formas de producgdo e organizagio do
trabalho, ou entdo, a privilegiar as formas de trabalho artesanal, prevalecendo o saudosismo
e o0 conservadorismo culturalista.

Estas posturas, além disso, estdo baseadas na teoria tradicional da educagio, que
sempre alimentou uma permanente polaridade entre espagos € tempos deseducativos ou
educativos, que coloca o escolacentrismo e o pessimismo culturalista frente ao movimento da
prética social, ignorando o trabalho, privilegiando processos e tempos de inculcacio do
pensamento das elites.

Outra perspectiva apontada por ARROYO ¢ do determinismo tecnolégico, sendo a
tecnologia considerada como "invengio diabélica”, imposta de fora sobre os seres humanos
- aos trabalhadores, principalmente -, que os impede de se apropriar dos avancos. Os medos
sempre foram em relagdo aos avangos tecnolégicos e ndo contra as relagdes sociais e a
propriedade privada dos meios de produgdo.

Permanece presente aqui, a concepgio essencialista de ser humano, visto que o trabalho
moderno passa a ser entendido como o ndo-espago de afirmagao de um ser humano abstrato,
imanente. O trabalho € visto como algo abstrato, idealizado e desenvolvido sem a
intermediagdo da tecnologia moderna. Seria visto como que a volta ao parafso perdido,
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préprio do trabalho artesanal e camponés, baseado em uma concepgdo atrasada do
desenvolvimento real das forgas produtivas. A concepgdo pedagdgica que sustenta tal visdo
é o essencialismo e o naturalismo a-histérico, reforcando-se o escolacentrismo, a forga das
instituicbes mais domésticas, onde se sobressaem o individualismo e a crenga nas possibilida-
des e potencialidades individuais.

A escola se afirma como espago, por exceléncia, socializador dos valores e da cultura,
preparando o novo homem a partir de uma visdo pessimista da mdquina e da fabrica.

O determinismo tecnoldgico ndo considera o que os trabalhadores tém a ganhar com os
avancos tecnoldgicos, com o industrialismo (que € considerado espago deseducativo).
Reforga-se os vinculos educagdo-trabalho, mas pelo negativo.

ARROYO (op. cit., p.172) reconhece que uma das andlises e propostas de vinculagdo
entre trabalho-educa¢do mais proficua € aquela voltada, principalmente, para uma
compreensdo das formas capitalistas de produgdo de bens e de homens - a moderna
organizacio capitalista do trabalho.

No entanto, um balango para recolocar possiveis limitagdes tedricas e prdticas destas
andlises permite apontar para as limitagOes das andlises centradas nas consequéncias
deformadoras da divisdo do trabalho. Esta visdo pessimista enfatiza a escola na histéria da
hegemonia e contra-hegemonia, em suas propostas politico-pedagdgicas, jd que o processo
de trabalho estd irremediavelmente determinado a expropriar e alienar o trabalhador.

Outra perspectiva coloca o trabalho em si como formador, pois vincula fungdes de

concepgao/execucio, pondo em agdo toda a potencialidade do ser humano, desenvolvendo e
formando o homem omnilateral.

No entanto, € a divisdo capitalista do trabalho que o cinde em trabalho manual e
intelectual, deformando o trabalhador. A conclusdo aligeirada desta perspectiva de reflexdo
€ de que, sendo o trabalho em si o principio educativo, sob o capital ele é deseducador. E
este aligeiramento decorre principaimente porque se enfatiza a histéria dos processos de
produgao como uma histéria de controle politico-pedagdgico do capital sobre o trabalho, que
tem como mdvel central o controle, alienando o trabalhador, ou seja, expropriando-o do
saber e da qualificacdo, desqualificando-o e deformando-o.

'O que se faz necessdrio, € superar as simplificagdes das relacdes entre trabalho-edu-
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cagdo quando a perspectiva da andlise estd centrada na divisio do trabalho, ou seja, ¢é
necessario que nos situemos em um campo tedrico que nos permita equacionar as reais
relagdes entre produgio/ciéncia/tecnologia/qualificacdo do trabalho/escolarizagio.

A andlise da relacdo trabalho-educagfio enfatiza a dimensdo politica da questio, quando
alerta para a complexa e contraditéria relacdo entre o desenvolvimento das forgas produtivas
e as relagcbes de producdo e suas consequéncias para a compreensdo dos processos de
qualificagio/desqualificagfo da forca de trabalho.

E dentro desta complexa e contraditdria relagdo, exercem papel decisivo 0s avangos
cientificos e suas aplica¢Oes & produgao, que trazem em si as marcas das relagoes sociais em
que sdo concebidos e aplicados - avangos estes que sdo produto das relagdes socials e
estratégias do capital para controle ¢ manutengao de seu poder de classe.

A desqualificagdo faz parte dessa estratégia politica de enfraquecimento do operariado,
principalmente pela divisao entre trabalho manual e intelectual. A fungdo da ciéncia e da
técnica incorporada & producdo desqualifica o operdrio, degradando-o, alienando-o, porque
o deixa despossuido do que hd de mais nobre e mais humano: o saber. A histéria da
qualifica¢@o e desqualificagdo, da competéncia operdria, ¢ a histéria da ciéncia e da técnica,
que tem a mesma fungdo social e ideoldgica de garantir o controle do trabatho pelo capital.

Segundo ENGUITA (1989, pp. 230-235), o que se manifesta € a contradigio entre a
"crescente universalidade da produgao social e a unilateralidade dos processos de trabalho
individual”, o que coloca uma ambiguidade em relagio ao que se espera da escola. A opgédo
da escola, para a maioria, tem sido o desenvolvimento da capacidade de incorporar-se a uma
gama de postos de trabalho de baixa qualificacio.

Outra contradigdo colocada por ENGUITA (op. cit., p. 223) € no sentido oposto, o da
desqualificacdo do trabalho e a crescente qualificagio dos trabalhadores, o que gera a
"sobre-educacdo”, significando que o trabalhador adquire uma capacidade que € inaplicada
nos postos de trabalho que foram divididos, fragmentados, rotinizados, e desprovidos de
autonomia. O numero de desempregados e sub-empregados entre os graduados € evidéncia
disto.

Esta contradigao € materializada na relagio do capital com o trabalho em dois momentos
diferentes. Quando o trabalhador ja estd incorporado ao processo de produgdo exige-se
qualificacio minima, significando minimos sdlarios, maximo controle e possibilidade de
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substitui¢do. Quanto ao trabalhador a ser incorporado, exige-se qualificacdo adequada e
versatilidade. Na fdbrica, exige-se a especializacdo, no pior sentido do termo; no mercado
de mio-de-obra, a versatilidade.

No trato com estas ambiguidades apresentam-se as resisténcias possiveis no interior da
escola ao processo de trabatho capitalista.

ARROYO (1989) destaca uma das visdes pessimistas sobre o trabalho, identificada com
uma das vertentes da nova escola, que em suas andlises enfatiza a resisténcia como educativa.

As trasformagdes no trabalho e no cotidiano, nos vdrios espagos sociais que parecem
ser resultado de acOes-reagdes ou de conflitos entre dominantes e dominados, fortes ¢ fracos,

sdbios ¢ ignorantes, qualificados ¢ desqualificados, precisam ser vistas, segundo ARROYO

(op. cit., p. 195) para além de andlises funcionalistas, incorporando a defesa da atividade
humana frente &s estruturas, a defesa da cultura, da reacfo e da resisténcia dos diversos atores
sociais implicados nos processos fabris e educacionais.

A crftica tecida acerca de andlises desta ordem destaca as limitagdes que podem advir
do privilegiamento das dimensdes culturais e ideoldgicas da dominagdo, secundarizando-se
as lutas materiais.

Exemplo deste tipo de andlise da nova histéria social e da resisténcia € aquela que se
faz sobre o cotidiano, destacando-se as agdes de individuos € nio de classes sociais - sua
consciéncia, sua inteng@o, seus propdsitos, suas atividades, acdes e reacdes, sobretudo
simbolicas.

As visOes interacionistas e simbolicas da dominagdo e da resisténcia menosprezam,
muitas vezes, o poder organizado no Estado e seus aparelhos, no capital e suas estruturas.
A questdo central estd no menosprezo dos processos materiais de existéncia, destacando-se
a consciéncia do individuo para reagir e se contrapor. E como se tudo dependesse da vontade
individual e da cultura dos individuos em confronto®.

O que deve ser superado € esta perspectiva de fugir do economicismo e cair-se no

PENGUITA, Mariano Fernandes, em seu livro "A face oculta da escola”, Porto Alegre, Artes Mdédica, 1989, pp.
153-156 apresenta criticas 2 respeito do chamado enfoque interpretativo, produto da simbiose enlre o interacionismo
simbélico de Blumer {1982), o comportamentalismo social de Mead (1972), 2 sociologia humanista de Schutz (1974), a
sociologia fenomenoldgica de Berger ¢ Luckmann (1971) ¢ a etnometodelogia de Garfinkel (1967).
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voluntarismo das resisténcias, A resisténcia critica e cultural, enquanto manifestagdo
consciente da luta material, compde a histéria do operariado, mostrando como ele vem se
formando e se constituindo na medida em que luta coletivamente para transformar
cotidianamente a atual organizacio do trabalho, na medida em que redefine préticas, ou seja,
a materialidade da produgéo e das relagdes sociais em que opera®.

O trabalho pertence exclusivamente ao homem; independentemente das formas histéricas
em que se dd; ele é o modo em que o ser humano transforma a natureza e se transforma a
si mesmo. Portanto, hd uma objetividade, hd circunstincias produzidas histérica e socialmente
que formam e deformam, e que devem ser educadas justamente porque educam e deseducam.
O homem € formado pelas circunstancias na mesma medida em que este faz as circunstancias.
Nesse sentido a resisténcia € entendida como fator educativo na perspectiva de praxis social

(cf. SANCHES VAZQUEZ, 1977).

O que ARROYO (1989) propde é

"(...) irmos além da deniincia dos aspectos deformadores da
organizacdo do trabatho capitalista e, inclusive, além das dimensoes
educativas da resisténcia politica a essa organizagdo, e aprofundemos
as dimensoes educativas presentes na objetividade do rtrabalho
moderno, no industrialismo”™ (ARROYO, 1989, p. 209).

Em outras palavras, o que se propde € captar a formacgdo de classe chamada a
revolucionar a sociedade, o proletariado, dentro da produgdo capitalista. E isto ndo serd
possivel por um mero ato de resisténcia, mas sim, com o desenvolvimento racional, politico
e consciente das contradigOes existentes nas formas de produgio.

No que diz respeito as condigdes formadoras ou deformadoras do trabalho, ARROYOQ
(op. cit., p. 212) alerta para os reducionismos da tradigdo pedagdgica, que apenas vém
educagao na informagdo, na instrugio, na verbalizacio ou no cultivo do intelecto,
secundarizando o trabalho que sempre cultivou a totalidade do aprendizado, da constitui¢io

humana.

4 : » s " . .
Robert KURZ em scu livro "O Colapso da Modernidade™, Paz ¢ Terrs, 1992, pondera que s¢ o vigenle sistema
produtive de mercadorias encerra, de forma penosa e conturbada, o seu cicle, a humanidade hd de inventar outro sistema,
mais justo, com menos inequidades, regido por uma racionalidade sensivel.
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Este reducionismo é acentuado quando se parte de concepgoes de trabaltho abstrato e
supra-histéricos. Para captar o nivel de qualificagio-humanizacdo, alcangado em uma
determinada época como resultado de formas de produ¢io e de trabalho, em relagGes sociais
historicamente determinadas, faz-se imprescindfvel uma concepgdo histérica que permita
captar isso. Para tanto, sugere que se pesquise mais a realidade empirica em que sdo inseridos
os diversos segmentos dos trabalhadores, e as potencialidades objetivas trazidas pelas novas
formas de produc¢do; essas pesquisas deveriam captar as tendéncias objetivas que vio
conduzindo a supressdo da desqualificagdo, ou a supressdo da unilateralidade do desenvolvi-
mento humano. -

ARROYO admite que com este marco tedrico ocorre um avango em relagdo as andlises
empreendidas nas décadas de 60 e 70, pois introduzem-se novas dimensdes politicas para a
compreensao da produgao da ciéncia e sua aplicagéo ¢ controle, bem como das possibilidades

e limites da qualificagfio e escolarizacio da classe trabalhadora.

2.3. PRODUCAO/APROPRIACAO DO CONHECIMENTO E O PROCESSO DE
TRABALHO PEDAGOGICO

A educacdo lida, fundamentalmente, com o conhecimento que € produzido e apropriado
nas relagdes humanas vitais, no processo de trabatho. E, pois, imprescindivel, ao se analisar
qualquer uma das dimensdes possiveis da educacdo, ter em conta a unidade do conhecimento
humano, inserindo-o no processo de formacio do individuo e de sua objetivagdo como género
humano (DUARTE, 1992). Esse individuo esta inserido em determinadas relacoes sociais,
onde se dd sua formagao enquanto um ser genérico, que mesmo sendo construido no interior
de tais relacdes, necessariamente nao se limita a elas ou a elas se adapta. Esse individuo se
objetiva enquanto. género humano nas atividades vitais que sdo atividades histérico-sociais.
Tais atividades vitais se objetivam na apropriagdo da natureza e nas relagdes sociais,
produzindo e reproduzindo a vida e suas condigdes de existéncia. Essa apropriagio se d4 pelo
conhecimento, que € uma objetivagdo da atividade humana nas suas relagdes de producéio da
vida, e constitui-se pela unidade sujeito-objeto.

Enquanto objetivacdo da atividade humana, o conhecimento € uma produgdo coletiva,
inserida criativamente na histéria dos povos que, em diferentes épocas e em diferentes
configuragdes sécio-econdmicas, politicas e culturais, responderam de maneira especifica aos
desafios colocados para a formagdo humana.
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Para responder aos desafios historicamente colocados, buscou o homem apropriar-se dos
meios que garantissem as condi¢bes de produgdo e reproducdo de sua vida. E o fez
mediatizado pelo "conhecer". Este conhecer pode ser reconhecido na histéria do conhecimen-
to por suas vdrias formas de materializag@o.

Encontramos o conhecimento em sua forma mistica, mitica, do senso comum, filoséfico
e cientifico; o conhecimento em suas formas perceptivas primdrias (DAVYDOV, 1982}, o
conhecimento cientificamente elaborado {KOSIK, 1976) e o conhecimento em sua forma
popular e erudita (CHAUI, 1990).

Dentro destas possibilidades encontramos ainda, diferentes perspectivas de sistemati-
zacio e explicagdo para as formas que as légicas de conhecimento assumem, o que nos

remete a reconhecer 0s paradigmas cldssico ¢ contemporaneo, os paradigmas da filosofia

analitica, do racionalismo critico, da fenomenologia, da dialética materialista histérica, ou
outras sistematizagdes que podem ser assumidas.

0 grande embate sobre a produgdo e apropriagio do conhecimento, segundo LENINE
{1982), estd colocado nas formas reaciondrias do idealismo e na base tedrica marxista, o que
também € reconhecido por CHEPTULIN (1982), em suas andlises das tendéncias materialistas
e idealistas que descrevem e explicam este processo complexo.

Estamos delimitando a abordagem desta questdo complexa 4 produgio e apropriacio do
conhecimento cientifico no &mbito escolar e, ainda, recorrendo a téndencias explicativas
materialistas, pois as mesmas levam em conta a formagao material, onde o conhecimento é
produzido e apropriado.

Ao privilegiarmos a questdo da produgdo e da apropriagao do conhecimento, enquanto
elemento mediador no processo de formagio/sociabilizacdo via escolarizagio, temos que ter
~em conta trés dimensdes relacionadas & compreensio do conhecimento. Uma que diz respeito
a produgdo, difusio , acesso e socializacio do conhecimento culturalmente produzido e
historicamente acumulado (LENINE, 1982). Outra que diz respeito A apropriacio do
conhecimento pelo sujeito, destacando-se af 0 ato cognoscitivo de elevar o pensamento do
abstrato ao concreto, o que nos remete a ter em conta 0 método de pensamento (KOSIK,
1976). E ainda, uma outra que diz respeito a apreensio do conhecimento cientifico pela escola
€ sua organizagao, transmissdo e avaliacdo através de conteddos das matérias de ensino
(DAVYDOV, 1982).
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Estaremos privilegiando a formagao do individuo (DUARTE, 1992) via escolarizagio,
que se constrdi pela objetivacdo e apropriagio das relagdes sociais, dos conhecimentos e
atitudes necessdrias para a produgio e reprodugdo do género humano. Essa educacdo se
objetiva no ensino construido em condigOes objetivas contraditérias, dentro de possibilidades
histéricas em que estdo em jogo interesses de classes antagdnicas que determinam 0s rumos
de tal processo. Esses rumos sdo expressos em projetos politico-pedagégicos que objetivam
a construgdo contraditéria do processo de humanizagdo e alienacao do individuo.

Tendo como referéncia a teoria de MARX sobre o desenvolvimento econbmico da
sociedade, autores contemporédneos analisam as relagdes entre produgdo e apropriacgio social
do conhecimento. Privilegiando o conhecimento cientifico e tecnoldgico, estas andlises,
segundo SOBRAL (1986, pp. 287-305), estabelecem relacoes sob trés Angulos fundamentais,
a saber:

a) a ciéncia e a tecnologia como forga produtiva,
b) a ciéncia e a tecnologia como dominagdo politica;
¢) a ciéncia e a tecnologia como ideologia.

A ci€ncia e a tecnologia sdo reconhecidas como forcas produtivas, porque sua
incorporagdo no processo produtive aumenta a produtividade do trabalho, produz mais-valia,
assegurando a acumulagio do capital e as condi¢des que a perpetuam.

Elas sdo reconhecidas como dominagdo politica pela sua incorporagio i sociedade
industrial avangada, assegurada pela existéncia de uma politica de racionalidade cientifico-tec-
noldgica assumida pelo Estado. Em suas andlises das politicas publicas para a drea de ciéncia
e tecnologia SOBRAL (1986) confirma essa tendéncia singular, que expressa uma tendéncia
geral do modo de produgdo capitalista.

No que diz respeito a reflexio sobre as andlises das relagdes "producio-
conhecimento-educagao”, SILVA (1991) ressalta as teorias que tém tentado fazer a conexio
entre educagdo e sociedade, pelo exame das formas como as instituicdes educacionais
distribuem o conhecimento, a quantidade e qualidade do conhecimento disponivel, as pessoas
ou grupos que t€m acesso ao conhecimento, ou seja, teorias que

"{...) tém se interessado em descrever e explicar as vdrias formas
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pelas quais as variagdes na quantidade, qualidade e formas da
distribui¢do do conhecimento afetam as vdrias pessoas e grupos, e
qual é o correspondente impacto na sociedade em geral” (SILVA,
1991, p. 217}

Entre as teorias explicativas dessas relagdes, existem aquelas que focalizam as
institui¢des educacionais tdo-somente como distribuidoras do conhecimento, afetando
individualmente aquelas pessoas s quais o conhecimento € ou nio distribuido.

Os estudos sob perspectiva marxista a respeito das relagdes entre educacio e sociedade
enfatizam o papel da escola capitalista na produgdo de individuos que sirvam ao setor
econdmico da sociedade, equipando-os com uma subjetividade apropriada (tracos de
personalidade, atitudes, inclinagdes ideol6gicas); distribuindo diferenciadamente entre as

classes sociais, uma certa quantidade e um tipo adequado de conhecimento, que contribui
para a divisdo e reproducdo social.

A critica a ser tecida, a respeito de determinadas andlises, é de que o conhecimento €
um dado ndo questionado, abordando-se o problema do ponto de vista da sua distribuigdo.

WEXLER (1987, p. 186) destaca que "o processo de produgdo do conhecimento, a
organizacdo do local da sua produgdo, a relacdo daquele local com o campo no qual ele
opera, tudo isso tem sido negligenciado”. SILVA (1991, p. 220) concorda com essas posi¢des
¢ partindo da questdo da produgdo, distribuicio e consumo do conhecimento, levanta
aspectos problematicos sobre a consideragdc do conhecimento como algo geralmente
concebido como dado, isto é, ndo problematizado: as definicdes correntes do conhecimento
sdo aceitas tais como sdo, sem questionamentos.

Outro aspeéto problematico das andlises sobre distribuigio do conhecimento diz respeito
ao fato de a unidade de andlise ser o individuo e, ainda, a alocagio de individuos na
estrutura social (equacionada geralmente como reprodugio social) que ¢ vista como resultante
principal da manipulagio do conhecimento, tendo em vista interesses de classes.

Como problemdtica, ainda, ¢ mencionada a consideragio das escolas como as tnicas
distribuidoras do conhecimento e este conhecimento escolar equacionado como conhecimento
em geral.

A partir destas problemdticas, colocam-se questdes a serem discutidas entre as quais
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ressaltamos as questdes sobre onde e como o conhecimento é produzido: quais sdo as
condi¢des que permitem sua apropriagdo privada, antes que seja transformado em
conhecimento escolar? Quais as diferentes formas assumidas pelo conhecimento?

O que faltaria em certas teorias seria uma discussdo dos diferentes tipos de conhecimen-
to, uma contextualizacdo das condigdes de sua producie e utilizagiio, tendo em vista interesses
privados, fazendo-se necessdrias, portanto, andlises com bases realmente materialistas, que
deixem o terreno restrito da educagdo e da escola, e discutam a natureza do conhecimento,
as condigdes de sua produglo e de suas transformagdes, sob outros pontos de vista, para além
dos restritamente educativos/educacionais.

O ponto central para SILVA (op. cir., p. 223) é o de que, embora o conhecimento tenha
sido, reconhecidamente, incorporado pelo capital como uma forga produtiva, além de
desenvolvido e manipulado como um dos seus principais elementos no processo de
valorizagdo e acumulagao, este fato tem sido ignorado pelas teorias marxistas da relagdo entre
educagao e sociedade.

Este quadro de referéncia deveria conter questdes como: que tipo de conhecimento e
ciéncia s3o essencial para a acumulagio capitalista? Onde e como esse conhecimento é
produzido? Qual é o papel das institui¢des educacionais na produgao e distribui¢do desse tipo
de conhecimento? Quais sdo as conexdes entre o conhecimento que € gerado e usado na
produgdo, e o conhecimento que € organizado e transmitido pelas institui¢bes educacionais?
Qual € o papel de tudo isso no processo de produgdo e reprodugio cultural e social e de
manuten¢do da hegemonia da classe?

Os elementos fundamentais a fazerem parte deste quadro seriam a descrigdo detalhada
de como a ciéncia e 0 conhecimento sio produzidos ¢ utilizados para os objetivos de
valorizagao do capital, € o papel das institui¢des educacionais nesse processo. Sendo a esvh
uma instdncia tanto de produgdoc como de apropriagio do conhecimento cientifico,
reproduzem-se em seu interior essas relagdes, materializadas no trato com o conhecimento
na organizagao do processo de trabalho pedagégico,

Levando em conta contribuiges e estudos especificos sobre a organizagio do processo
de trabalho escolar, vamo-nos valer da sistematizagdo apresentada por MACHADO (1989),
¢ desenvolvida a partir da andlise de abordagens e pressupostos que permitiram indentificar
trés perspectivas de estudos: a que enfatiza a organizagio do processo de trabalho escolar
como fendmeno burocrdtico, a que toma como referéncia para andlise o modelo fabril, e a
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que aborda a organizagio do trabalho escolar como espaco social marcado pelo confronto de
interesses de classes.

A perspectiva que enfatiza a organizagdo do processo de trabalho escolar como
fendmeno burocrdtico parte do principio de que a organizagdo administrativa fixa atribuigdes,
atividades e deveres, € se desenvolve dentro de uma determinada ordem hierdrquica, baseada
num suposto saber especializado, distinguindo-se por duas abordagens.

Uma acritica, centrando as andlises na dimens3o administrativa da organizagdo do
processo de trabalho, enfatizando a eficiéncia e racionalidade, considerando normas, poder
hierdrquico, controles e planejamentos como elementos neutros, necessdrios € naturais,
exigindo uma obediéncia harmoénica. Neste caso, a escola é considerada instituicio neutra,

organizada sob os principios da racionalidade, tendo por objetivo transmitir conhecimentos

neutros e sendo, dessa forma, imune as determinacbes histérico-sociais, sejam elas
econdmicas, politicas ou sociais. A fundamentagio tedrica desta abordagem estd em FAYOL
(1975) e F. TAYLOR (1970)'°.

A outra abordagem, critica, parte também da esfera administrativa, mas denuncia os
elementos burocriticos como elementos de dominagdo de classe, efetivada nas relagdes de
poder, na hierarquizagio e nos controles. Neste caso, a escola ¢ histdérica e socialmente
determinada e tem por fungdo a conservagio e a reprodugdo da estrutura social vigente.
Sincronizada com os interesses da classe dominante, ela garante a dominacdo através da
"modelagem” do aluno - forca de trabalho - conforme exigéncias das relagdes de produgio
capitalista. Estd fundamentada na teoria da burocracia de WEBER!.

As limitagdes presentes na abordagem acritica estdo colocadas em seus pressupostos

1%HENRY FAYOL desenvolveu na Franga idéias similares as de TAYLOR. Seus estudos enfocaram a chefia nas
empresas ¢ sua obra principal "Administration Industrielic et Général”, publicada em 1916, desenvolve sua teora
administrativa, SILVA; Benedito, editou pels Ed. Fundagio Getulio Vargas (1960} um dos raros livros que trata do tema
TAYLOR E FAYOL. Os principais analistas criticos do taylorismo e do fordismo sio Michel Anglietta (A theory of
capitalist regulation - the US experience, Londres, NLE, 1979.; Cristian Palloix (El Proceso de trabajo del fordismo al
neo-fordismo). El Cérabo, Madn, 13-14,: 123-150, 5.4.; ¢ Benjamin Coriat (Ciencig, téenica y capital, Madri, H. Blume,
1976). Estes autores foram, por sua vez, criticados por Benedite Rodrigues de Moraes Neto em sua tese de doutorade |

defendida em 1984, no Instituto de Economia da UNICAMP ¢ apresentada em livio "Marx, Taylor, Ford: As Forcas
Produtivas em discussiao. Sdo Paulo, Brasiliense, 1989,

A perspectiva socioldgica desenvolvida por MAX WEBER (1864-1920) considerava o individuo ¢ suas agdes como
ponte chave da investigagio, ressaltando, assim, 8 compreensio de gue a ago dos individuos ¢ ndo a andlise das instituigdes
sociais ou ¢ grupo social eram o ponto de partida da sociologia. Seus trabalhos sobre # burocracia ¢ o controle do poder
politico ¢ a diregio do estado imprimida pela mesma, destacam-se na sociologis € repercutem atualmente, nas discussoes
sobre teorias explicativas das relagdes trabalho-educagio.
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tedrico-metodolégicos e na sua ideologia atrelada aos interesse do capital.

As limitagOes da abordagem critica € a excessiva énfase na dominagao, a subestimacio
da subjetividade humana e a ndo-consideragio das contradi¢des e formas de resisténcia.

A perspectiva que enfatiza o modelo fabril como referéncia para a andlise da
organizagao do processo de trabalho escolar tem sua fundamentagdo tedrica em categorias
marxistas de andlise do processo de trabatho (transpostas linearmente da fibrica a escola) -
como, por exemplo, as relagdes sociais de produgdo na fdbrica e na escola, enfatizando a
especializagio e o parcelamento, que geram a perda de controle dos trabalhadores sobre o
processo de trabalho, pela expropriacdo do saber, culminando com a desqualificagdo do
trabalhador, e com formas de subordinagio, passando da subsungio formal a real.

As limitagOes nessa perspectiva de andlise estariam no fato de que o processo de ensino
ndo se adequaria facilmente ao que estd determinado no processo fabril, como produgio em
série, formas de controle, partimentalizagdo de tarefas, subordinagio ao ritmo da mdquina,
etc.).

A perspectiva que enfatiza a organizacao do processo de trabalho escolar como espago
social marcado pelo confronto dos interesses de classe, parte do referencial marxista e
considera a escola uma institui¢do inserida na sociedade capitalista, que reflete em seu interior
as determinagbes e contradigOes dessa sociedade: concepgio x execugdo, teoria x pratica;
autonomia x submissdo; conhecimento cientifico x senso comum; conformismo x resisténcia,
¢ outros.

A escola assume fungdc politica por ser espago privilegiado de transmissio de
conhecimentos elaborados, marcado por interesses antagdnicos expressos pela burguesia -
que faz prevalecer hegemonicamente, em seu interior, suas visdes e concepgdes - e pelas
classes subalternas, que também lutam por ela e por suas ideologias de classe. Dd-se a
correlacdo de forgas no interior da escola que indica a diregio politica que o projeto
pedagdgico acaba assumindo. Os embates de interesses antagdnicos geram tensdes e
estabelecem rupturas e descontinuidades, viabilizando-se formas de controle e resisténcia,
formas de acomodagdo, que contribuem para a conservagio e a reprodugdo, ou formas de
resisténcia e emergéncia de préticas emancipatérias. A escola é um espago contraditério,
- marcado por lutas e interesses antagdnicos, por acomodagdes, reproducdes e resisténcias.
Enfatiza-se, na andlise, as relagoes entre estrutura € agdo humana, ganhando importincia a
subjetividade. O poder € visto de forma dinidmica e resultante da praxis histérico-social dos
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homens.

Esta sistematizagio realizada por MACHADO (1989) apresenta abordagens que néo sdo
excludentes. Mas € esta dltima abordagem - a que enfatiza a organizagdo do processo de
trabalho escolar como espago social marcado pelo confronto dos interesses de classe - a que
oferece elementos para uma compreensdo mais abrangente da organizagio do processo de

~ trabatho pedagdgico.

Outro estudo sobre a organiza¢ao do processo de trabalho pedagdgico que menciona-
mos, principalmente por apresentar-se dentro de uma perspectiva a ser questionada, ¢ a de
WENZEL (1991) que, por sua vez, analisou a prdtica pedagégica a partir da organizacio do
trabalho pedagégico que tem como sua produgdo o professor. Ele parte da andlise do processo
de proletarizagdo, que ¢ entendido como

"a destruicdo do produtor individual, do sistema artesanal de
produgdo, e a constitui¢do do trabalhador coletivo. A constituicdo do
trabalhador coletivo implica na perda do controle do processo
produtivo por parte do trabalhador individual, que constitui, por sua
vez, 0 processo de sua desqualificag@o (...). O processo de sua
desqualificdo assentua-se pela divisao técnica do trabalho, evoluindo-
-se¢ da substituicao do trabalho vive (gerado e sustentado pelo
trabalhador) pelo trabalho morto (sustentado pela maquinaria). {...)
A proletarizagdo do professor é a destruicdo do mestre-artesdo do
ensino e a constituicdo do professor, trabalhador coletivo do ensino,
cabendo a cada professor parcela de trabalho do processo de
produgdo do ensino como um todo, determinando-se novas relacoes

de producdo para um novo tipo de profissional do ensino" (WENZEL,
1991, p. 4 ¢ 6).

Entre as novas formas de organizagdo do trabalho, WENZEL (0p. cit., p. 7) aponta a
perda do controle sobre o processo de ensino, a redugiio da intervencio do professor a mero
executor de tarefas, as exigéncias distintas na qualifica¢do do profissional de ensino - em
fungao das peculiaridades de uma tarefa produtiva cujo produto ndo seja fisico-material,
Aponta, ainda, como indicadores da proletarizacdo a forma manufatureira de produzir o

€nsino, 0 que representa um atraso na organizacao do trabalho docente, bem como a forma

industrial onde o trabalho vivo do professor € substituido pelas mdquinas, ficando ele
reduzido a complemento das mesmas.
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Essa proletarizacdo do professor significa, também, a condi¢do material que torna
possivel uma nova forma de prética pedagdgica que supera a forma escolar, sendo isso a
dimensio de positividade que ndo pode ser ignorada.

Em sintese, o que WENZEL (1991) propoe € que:

"para avancar na diregdo do professor se libertar da forma de
trabalho concreto, ou seja da sociedade se libertar da prdtica
pedagdgica escolar como forma de aprender, para que os individuos
se porham como sujeitos da prdtica cognitiva, é necessdrio levar a
proletarizacio do professor as ultimas consequéncias, portanto,
Jazé-lo cada vez menos necessdrio para a execugdo do processo
pedagogico, atribuindo esta tarefa as mdquinas para viabilizar uma
ag¢do da construcdo do novo, da sociedade do nao-trabalho, na qual
0 homem se pde como construtor de idéias, de conhecimento e os
processos automatizados os executores, sendo a escola do amanhd a
"organiza¢do informatizada do conhecimento jd produzido, sendo o
acesso ao conhecimento uma relagdo de busca pessoal, individual, ou
de grupos de individuos, enquanto sujeitos e em funcdo de suas
necessidades e interesses, e ndo mais uma relagdo professor-aluno,
superando-se com isto, a reproducdo do atrasado, superando a
desqualificagdo. " (WENZEL, 1991, p. 19).

Tal abordagem vem merecendo criticas, 2 medida que propde a superacao da escola mas
desconsidera o quanto, neste momento histérico, ela representa uma das instincias
fundamentais para a classe trabalhadora gerar os elementos e acessar o conhecimento para
buscar novas relacdes sociais.

E no processo de ensino-aprendizagem que se dd a objetivagio e apropriacio, ou seja
a formagdo humana. A educacdo interessa, em iltima instancia, a formagdo humana, que se
dd mediante a atividade social ativa do homem em suas relagdes com o meio, tranformando-o,
atuando sobre o mesmo, enfim, trabalhando, modificando a realidade objetiva, sendo
fundamental dentro dessa perspectiva a concepgio objetiva de homem, pois 0 processo
educativo €, em (ltima instincia, a formagdo humana.

O homem constr6i-se homem histérico-concreto no conjunto das dinimicas das relagoes
sociais e das forgas produtivas, numa determinada sociedade. Para que esta relacio torne-se



98

ativa e produtiva, € preciso que se assegure e se viabilize o acesso do homem a cultura
material e espiritual acumulada historicamente, de modo a propiciar o desenvolvimento
omnilateral, sendo esta a tarefa da educacdo e do ensino.

Constitui, portanto, a natureza do processo pedagdgico o trato com o conhecimento,
significando a conversiio das ciéncias em materiais de ensino, a conversio do conhecimento
cientifico em saber escolar, nos quais se incluem conhecimentos, atitudes e convicgdes
inseridas em experiéncias sécio-culturais.

A forca motriz do processo de ensino € a contradicio entre o que € o aluno e as
possibilidades do vir-a-ser, mediatizada pela produg¢ao e apropriacdo do conhecimento em seu
sentido mais amplo. Essas tarefas compdem a atividade educativa que exige, segundo

DUARTE (1992, p. 10), conhecer a concreticidade do aluno (individuo), o que ele €, bem

como o que pode vir-a-ser - o que implica em posicionamento a favor de algumas - e,
consequentemente, contra outras -, possibilidades desse vir-a-ser € em superagdo das formas
alienadoras em que a objetivagdo € a apropriagdo possam se dar.

A respeito da organizagio do processo de trabalho pedagégico, SANTOS (1990) analisa
a produgao de trabalhadores através da agdo de outros trabalhadores no interior de uma
determinada organizagdo do processo de trabatho. Considera em sua andlise os seguintes
pressupostos:

a)  a andlise do processo de trabalho docente é realizado na forma determinada
pele modo de produgdo capitalista;

b) a escola € uma instituicdo para a produgio de trabalhadores, gestores e
capitalistas, com determinado tipo de formagdo e treinamento, jd que para
mudar a natureza humana geral, de tal modo que ela alcance habilidades e
destreza em determinado ramo de trabalho, tornando-se for¢a de trabalho
desenvolvida e especifica, € preciso determinada formagio ou educagio que,
por sua vez, custa soma maior ou menor de equivalentes mercantis;

¢)  para realizar este objetivo de formar trabalhadores, gestores tecnoldgicos e
capitalistas, a escola deve recrutar certo tipo de trabalhadores assalariados

com determinada qualificacio e organizar-se de uma determinada forma;

d)  para formar trabalhadores, os trabalhadores do ensino vendem sua forca de
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trabalho por saldrios. Essa for¢a de trabalho € usada de determinada forma
de acordo com o tipo de organizagio do processo de trabalho pedagdgico;

e) a pratica docente, ou seja, 0 emprego dessa for¢a de trabalho estd condicio-
nada por fatores estruturais e organizacionais. Isto pode ser apontado na:

- estrutura organizacional;

- divisdo de tarefas;

- distribui¢fio hierdrquica de poder;

- sele¢do;

- organizagdo e distribuigdo de contetdos;

- distribuigio de periodos € hordrios escolares;
- processos de exames e avaliagdo;

- diferentes procedimentos diddtico-pedagdgicos.

f)  Podem ser evidenciadas cisbes entre os trabalhadores do ensino e a
organiza¢io do processo de trabalho, entre o trabalhador € os meios ou
instrumentos de trabalho e, ainda, dos trabalhadores do ensino entre si e
com os alunos, em fungdo da subsuncdo aos elementos tecnolégicos
materiais.

Essas cisdes permitem levantar duas questdes. Uma que diz respeito a separagao entre
trabalhadores do ensino, os meios de trabalho e a organizagao do processo de trabatho, € que
¢é preenchida, ou articulada, pelos gestores do processo de ensino, ou seja, por aqueles que
tém a funcdo de produzir procedimentos técnico-metodoldgicos e de organizar e controlar o
processo de trabalho do docente. E outra que € relacionada aos procedimentos técnico-pedag-
Ggicos (as diferentes metodologias do ensino, &s vdrias técnicas, enfim, 2 tecnologia), que sdo
considerados neutros e cujas andlises da problemdtica técnica restringe-se ao exame da
adequagdo ou racionalidade para aumentar eficiéncia ou produtividade.

A andlise dessas questdes implica no exame da natureza da tecnologia, dos procedimen-
tos técnico-pedagdgicos, entendendo-os como materializagdo de relagdes sociais, buscando

légicas subjacentes (obtengao de lucros) e inserindo-a no ambito da produgio da mais-valia
e, portanto, na lei do valor.

SANTOS (op. cit., p. 3) vé a tecnologia como expressdo bdsica de um modo de
produgao e de organizagdo social, pois expressa uma forma de trabalho, distingue épocas,
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representa meios de trabalho.

As formas de trabalho nos revelam a atitude ativa do homem com a natureza, o
processo de produgdo direto de sua vida e, com isso, suas condigdes sociais de vida, além das
concepgOes espirituais daf decorrentes (MARX, 1987, p. 37).

Partindo da referéncia de que a andlise da organizacdo do processo de trabalho
pedagégico ndo prescinde de um exame da organizagio do mesmo na escola, e das relagdes
que esta estabelece com a sociedade na qual estd inserida, FREITAS (1987) coloca, em
primeiro plano, elementos a respeito da divisio do trabalho - caracterfstica imanente da
sociedade capitalista - e sua feicio no aprofundamento da divisdo do trabalho escolar,
acentuado sob a inspiragdo tecnicista e com a introdugio do gerenciamento cientffico na
escola.

Ao analisar a organizagio do processo de trabalho pedagdgico, FREITAS (1987) faz
referéncia ao gerenciamento cientifice na escola, que tem por base as mesmas premissas de
sua introdugdo na inddstria, a saber: a separagido do processo de trabalho do trabalhador, a
separagao da concepgao do trabalho de sua realizagdo e o uso do monopdlio do conhecimento
do processo de trabalho para controle do trabalhador.

Acentuar essa divisdo do processo de trabalho pedagdgico, que pode estar conduzindo
a proletarizagdo do professor, € o esforgo da vertente tecnicista, concentrada na elaboragio,
- por parte de especialistas, de procedimentos diddticos, para gerar recursos instrucionais
sofisticados, a serem usados pelos professores através de procedimentos "standartizados”,
ficando estes ausentes do processo ‘de elaboragio desses materiais, sendo pois, meros
usudrios.

Fica, assim, o professor afastado de sua especificidade - planejar, executar e avaliar
continuamente © processo de ensino -, estando essa diddtica presente no pensamento
pedagégico brasileiro, nos cursos de formagao de educadores e em muitos sistemas de ensino,
sincronizando-se a concep«;ﬁo da organizacdo do processo do trabalho com a forma de
gestao.

A gestdo €, portanto, um dos pontos cruciais para afetar a organizago do processo de
trabalho pedagdgico no interior da escola e da sala de aula, jd que o problema nio estd apenas
nos materiais instrucionais ou nos especialistas.
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As mudangas das relagoes de trabatho no interior da escola serdo construidas, portanto,
pela criagdo de formas democrdticas de gestido escolar, principalmente na perspectiva da
participagdo ampliada da comunidade interna e externa na conducdo da escola.

A introdug¢do de novas formas democrdticas de gestdo escolar facilitard e estimulard
alternativas didaticas com repercussdes na organizagdo do trabalho pedagégico em sala de
aula.

Outra categoria importante, no que diz respeito a organizacdo do trabalho pedagégico
na sala de aula, € a avaliagdo, por expressar relagdes de poder, € por modular o acesso aos
contetidos, interferindo no método. E pela avaliacio formal e informal que a atual
organizagao do trabalho pedagégico da sala de aula se impde de forma autoritdria.

No que diz respeito ao processo de trabalho pedagdgico em sala de aula, FREITAS
(1991) argumenta que:

"A organizagdo do processo de trabalho pedagégico da escola como
um todo, constirui-se, hoje, em uma grande trava para as mudangas
de contetido, método e objetivos da escola, porque ela encarna as
necessidades da organizacdo capitalista que atribui a escola uma
fungdo social seletiva e preparatéria para as relagoes sociais de
produgdo capitalista. Esta organizacdo do trabalho pedagégico da
escola como um todo, é apoiada (e ao mesmo tempo apdia) pela
organizacdo do trabalho em sala de aula (...) onde os objetivos,
métodos e cornteidos sdo categorias que organizam a sala de aula e
estdo perpassados por relacdes de poder que se sustentam a partir
das prdricas de avaliacdo do professor (...) relagdes que sao uma
antecipagdo na escola, das relagies de poder no interior da fdbrica.”
(FREITAS, 1991, p. 121).

Para buscar novas bases de organiza¢iio do trabalho pedagdgico na sala de aula, de
modo a ultrapassar o questionamento dos métodos para dar conta dos problemas das

finahidades do ensino, de modo a enfrentar a contradigdo entre a necessidade de criar um
novo tipo de homem e as formas da educacio tradicional, e de modo a reconhecer que o
fundamental nas instituiches decorre muito mais de uma pradtica ndo verbalizada do que do
conjunto de enunciados solenes de que ela se faz porta-voz, PISTRAK (1981) propde um
conjunto de enunciados para alterar a escola.
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Dentre estes enunciados destacamos, no presente estudo, a aplicagdo do "principio da
pesquisa” ao trabalho escolar o que significa que o contetido do ensino consiste em armar o
educando para a luta e a criacdo de uma nova sociedade, compreendendo-se 0 que € preciso
construir, e de que maneira € necessdrio faze-lo, valorizando-se o trabalho coletivo e formas
organizacionais eficazes, sendo o conhecimento do real e a auto-organizagio do coletivo
escolar os elementos fundamentais de uma escola inserida na luta pela criagdo de novas
relagOes sociais. Isto implica que a ciéncia deve ser ensinada como meio para conhecer e
transformar a realidade, permitindo que os alunos "se apropriem solidamente dos métodos
cientificos fundamentais para analisar as manifestagdes da vida" (PISTRAK, 1981, p. 95).

Este enunciado implica na compreensio de que "sem teoria pedagdgica revoluciondria,
ndo poderad haver prdtica pedagdgica revoluciondria”; implica na compreensao de que a teoria
marxista deve guiar a prética escolar, sendo esta expressa numa solida pedagGgia social; e

implica ainda, que o professor assuma os valores de um militante social ativo e nao um mero
ser esmagado pelo peso de nogdes escoldsticas, que impede a aptiddo para a criatividade

pedagdgica (op. cit., pp. 29-31).

A questdo pedagodgica que nos colocamos € a de como podem ser considerados
atualmente, no modo de producdo capitalista, esses enunciados pedagdgicos? Essa
consideragao € possivel & medida em que reconhecemos a continuidade dialética e
revoluciondria do novo, que nasce do antigo gragas as suas contradicOes internas. A posi¢io
de PISTRAK leva em consideragao dois principios fundamentais para a escola: - a relagdo
com a realidade atual e a auto-organizagdo dos alunos.

O cardter do ensino, dentro do principio da relagdo com a realidade, indica como objeto
da educagio a reflexdo pedagégica do aluno necessdria & compreensio e a explicagdo da
realidade atual. Deduz-se dai o caminho da unidade metodoldgica - estudando-se os
fenbmenos em suas relacdes, demonstrando-se que os fendmenos que estio acontecendo sdo
partes de um processo inerente ao desenvolvimento histérico geral, o que torna-se possivel
na medida em que o ensino se concentre em torno de grupos de fendmenos constituidos em
objetos de estudo.

Quanto a auto-organizagdo dos alunos - ao seu desenvolvimento enquanto coletivo que
participa da gestdo escolar, responsdvel pelo projeto politico-pedagdgico da escola - coloca-se
a questao pedagdégica do tipo de homem que € exigido pela fase de luta e construgdo em que
vivemos atualmente, o que implica na compreensdo clara, de cada membro da sociedade,
sobre 0 que € preciso construir e como € preciso construir?



103

Essas contribuigdes evidenciam a necessidade de analisarmos a organizagdo do trabalho
pedagdgico a partir de problemdticas significativas e relevantes, como 0 530 a defini¢ao de
um projeto histérico alternativo, a democratizagio das relagbes de poder, a configuragio
coletiva de um projeto politico-pedagdgico que envolva trabalho coletivo, unidade
metodolégica, auto-organizagdo dos alunos e trabalho vivo, como eixo fundante e
organizador curricular.

Em sintese, PISTRAK evidencia como os fatores externos a escola penetram e
permeiam fatores internos ao processo de trabalho pedagégico.

Podemos reconhecer esta inter-penetragdo na contradigdo colocada a educacio em geral
que, por um lado, é imprescindivel ao desenv_olvimeﬂto da humanidade, mas, por outro, se
desenvolve dentro dos limites da organizagdo do processo de trabalho do modo de produgdo

capitalista.

Indicadores dessa contradicio sdo apontados nas andlises sobre a formagdo do
profissional do ensino nas licenciaturas em geral, onde destacamos uma série de problemadticas
como: a desarticulagdo entre o processo de formagao nas licenciaturas e o ensino de primeiro
e segundo graus; a dicotomia entre teoria e préatica; falta de producdo do conhecimento e de
investigacdo sistemdtica nos cursos; a segregacao do conhecimento; a fragmentagdo e a
divisdo das dreas de conhecimento; a dicotomia entre lcenciatura e bacharelado; fatores
institucionais entravando o aprimoramento dos cursos.

Quanto a formagao do profissional de Educagao Fisica os estudos levantados indicam
como problemdticas: a formagao acritica, a-histérica e a-cientifica; os curriculos desportiviza-
dos; a énfase no paradigma da aptiddo fisica com forte influéncia da drea bioldgica.
Contraditoriamente, ndo se evidencia a proximidade da drea com as reivindicagdes colocadas
nas licenciaturas em geral. A énfase das preocupagbes curriculares recai na cientifizacio, ou
seja, na busca do estatuto epistemoldgico da Educagdo Fisica e na formagdo via bacharelado.

Estes problemas apontados, embora ocorram no interior dos cursos de formagio,
interagem com toda uma estrutura social que procuramos apresentar, neste capitulo, de forma
a enfatizar suas caracteristicas principais.
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2.4. PROCEDIMENTOS DO ESTUDO

A partir das questdes e objetivos colocados, podemos levantar um questionamento
bdsico: como penetram e sdo asseguradas, na escola, as relagbes inerentes ao modo de

producdo capitalista?

Esta questdo bdsica permite desdobramentos em problemdticas especificas para a
educagao, entre as quais destacamos a organizacdo do processo de trabalho pedagdgico e a
produgdo e apropriagdo do conhecimento.

E nesta perspectiva que o referencial tedrico foi configurado, considerando-se a
organiza¢do do processo de trabalho e a produgio e apropriagio do conhecimento cientifico
na sociedade em geral, na escola e na sala de aula. Trata-se, agora, de indicar os

procedimentos usados neste estudo.

2.4.1. A Escolha da instituicio

Inicialmente, planejamos desenvolver o projeto no Curso de Licenciatura em Educacio
Fisica da Escola Superior de Educacdo Fisica da USP para coleta de dados empiricos.
Consubstanciamos tal decisdo nas seguintes razdes:

a) o curso ¢ apontado como um dos melhores do Brasil, o que pressupde seja
0 mais avangado. Ao estudar o mais avangado provavelmente terfamos
elementos para refletir sobre 0 menos avangado;

b)  Estd localizado no Estado de Sdo Paulo que representa, no Brasil, o Estado
onde as relagbes préprias ao modo de produgio capitalista, com suas
contradi¢bes, estdo mais acentuadas, indicando um dos Estados mais
desenvolvidos;

¢) O corpo docente da referida escola € um dos mais qualificados em termos

de titulagfo, e vem assessorando e consubstanciando, com seus estudos,
projetos pedagdgicos em todo o Brasil;

d) A USP desempenhou papel relevante na definigdo dos rumos que tomou o

processo de reestruturagdo dos cursos de formagdo dos profissionais de
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Educagio Fisica (divisdo entre bacharéis e licenciandos) através da defesa
de seu proprio projeto politico-pedagdgico junto ao Conselho Federal de
Educagdo e das Comissdes que estudavam propostas de reformulagdo
curricular.

L.amentavelmente, nio foi possivel realizar a pesquisa na Escola de Educagido Fisica da
USP. Com a alegagio de que institucionalmente ndo teria condigbes de prestar a devida
atencdo e auxilio para a coleta de dados, o pedido foi indeferido pelo Diretor da Escola,
Professor Dr, Jose Guilmar Mariz de Oliveira, 0 que exigiu um redimencionamento quanto
ao Curso a ser estudado (Anexo 1).

Optamos, assim, por realizar o estudo na Faculdade de Educagdo Fisica da UNICAMP,
em fungao de sua localizagdo geopolitica, de suas experimentagoes curriculares e da influéncia

que vem exercendo, no Brasil, no processo de produgdo do conhecimento e na formagao a
nivel da p6s-graduagdo. As evidéncias do "folego" da FEF/UNICAMP podem ser detectadas
em trés dimensdes. Uma que diz respeito ao processo de formagio nos cursos de graduagio
e pos-graduacdo "stricto” e "lato senso", - tendo em sete anos implementado cursos, da
Graduagdo ao Doutorado. Qutra € o seu corpo docente qualificado, que se faz presente nos
eventos cientificos de maior credibilidade na drea, na condigdo de expositores tendo
participacées no desenvolvimento € na implementacdo de politicas publicas de secretarias de
governo, nos municipios e Estado de Sao Paulo e, ainda, contribuigbes junto a outras
Instituicdes de Ensino Superior e d6rgaos publicos no Brasil. A ltima é a produgdo
académica, que pode ser encontrada em livros, periddicos da drea e em dissertacdes e
monografias incentivadas desde a graduagao.

2.4.2. Questoes especificas que orientaram a coleta de dados
A partir dos objetivos gerais do estudo foram propostas questdes especificas que
orientaram, preliminarmente, a consideracdo dos dados advindos das fontes documentais,

entrevistas e obervagdes de aulas:

- Como se constituiu, elaborou, implementou e vem sendo avaliado o projeto
politico-pedagdgico do curso de Educagao Fisica da UNICAMP?

- Come se dd a participagdo dos alunos na gestdo do projeto politico-pedagd-
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gico do curso de Educagdo Fisica da UNICAMP?
Quais sd3o, como se apresentam e como sdo explicados os principais
problemas do Curso de formagio de Profissionais de Educacdo Fisica da

FEF, pelos professores, alunos e funciondrios?

Qual € o objeto de estudo tratado no curso de Educagio Fisica da FEF/UNI-
CAMP?

Como se dd a produgio e apropriagio do conhecimento cientifico no curso?

Como se da a gestio dos problemas de ordem pedagégica no curso,
levando-se em conta coordenagdes, comisses, departamentos, linhas de

pesquisas e, ainda, aspectos relativos & hierarquizagdo, burocratizacio,
defini¢do de tarefas e especializacdes?

Como sdo construidas as ementas das disciplinas?

Com que critérios sdo determinadas as cargas hordrias das disciplinas?
Como séo justificadas e legitimadas as disciplinas?

Como sdo constituidos os programas?

Como se delimitam e determinam fins e objetivos do ensino?

Como se admitemn, organizam, transmitem e avaliam os conteldos?

Como sdo as condigdes de trabatho?

Como séo incentivadas as atitudes cientificas e a capacidade critico-reflexiva
dos alunos?

Como se caracterizam as dreas de conhecimento filoséfico, pedagdgico,
conhecimento biolégico e técnico especifico do curso de Educacdo Fisica?

Que métodos sao utilizados tanto nos processos de gerenciamento do curso
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em geral, quanto na sua utilizagdo em sala de aula?

- Com que procedimentos o contetido € tratado em sala de aula (método de
ensinar, método de aprender e metodo de organizar), ou seja, quais sdo as
normas constitutivas de uma aula nos cursos e que tipo de aulas sio
ministradas?

- Quais as prdticas avaliativas privilegiadas em sala de aula?

- Como sdo propostas , implementadas e avaliadas as reestruturagOes do
curso?

2.4.3. A coleta e a andlise dos dados

Para assegurar o mais amplamente possivel a apreensio do real, os dados para
responder a estas questoes foram levantados em trés fontes: nos documentos, nas entrevistas
com professores, alunos e funciondrios e nas observacoes diretas de aulas.
2.4.3.1. O exame dos documentos

Para delinear e analisar o Projeto da Faculdade de Educagio Fisica e seu objeto de
estudo, levamos em consideracdo trés conjuntos de documentos que estdo arquivados junto
a Coordenacao de graduagdo, departamentos e diregdo da FEF-UNICAMP: as grades
curriculares com suas respectivas ementas; 0s documentos propondo reformulacdes; e os
documentos avaliativos. Esses foram examinados na tentativa de desvelar o Projeto
politico-pedagdgico para a formacao de profissionais de Educac¢do Fisica da UNICAMP.

Mais especificamente, os documentos considerados foram os seguintes:

1. Os curriculos implementados:

1.1 - O primeiro curriculo implementado em 1985;

1.2 - O segundo curriculo implementado a partir de 1990.
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Os sete principais documentos de reformulagdo propostos e apresentados a partir

de 1986 dos quais constam:

2.1-

2.2 -

2.3 -

2.4 -

2.5 -

2.6 -

2.7 -

2.8-

Educagdo Fisica e Universidade: Repensar a Formagio Profissional;

Uma abordagem do pensamento contemporineo sobre tedrias €
modelos de curriculos: uma revisdo bibliografica;

Descaracterizagdo profissional do professor de Educagdo Fisica;

Uma contribuigdo para a elaboracdo do projeto FEF - UNICAMP;

Documento resultante das reunides dos docentes da drea bésica
biol6gica da FEF - UNICAMP;

Proposta para elaboracdo do Primeiro Plano de Trabalho da FEF -
UNICAMP;

Apontamentos a respeito do documento "Proposta para elaboracdo do
Primeiro Plano de Trabalho FEF - UNICAMP.

O PROJETO DA FEF - 1987: seu objeto de estudo.

3. Os documentos avaliativos dos quais constam:

3.1-

3.2 -

3.3 -

Os Relatorios departamentais apresentados no final do ano letivo de
1992;

O documento "Auto Avaliagdo - 1991 - Faculdade de Educacio Fisica
¢ Desportos”;

O "Relatorio de avaliagdo dos alunos de graduagdo para o ano de
19927,

O documento "Projeto Qualidade-Graduagdo: Elementos para um
diagndstico da graduacdo da UNICAMP".
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Organizamos os documentos para identificar elementos internos comuns, procurando
encadear os fatos e organizd-los logicamente. Ao abstrair o essencial dos documentos,
pretendeu-se reunir elementos para caracterizar os tragos essenciais do Curso de Educacio
Fisica da UNICAMP reconhecendo sua légica interna; e, ao buscar sua contextualizagio na
institui¢do e no perfodo, procurou-se estabelecer as relagdes histdricas (DOSSE, 1992).

Os documentos foram analisados procurando-se levar em conta algumas categorias
explicitadas nos pardmetros tedricos do estudo, tais como: o projeto politico pedagdgico, aqui
entendido como o trabalho coletivo que representa uma intencdo, uma agio deliberada e uma
estratégia. O projeto politico-pedagégico traduz-se em curriculos, planejamentos, planos de
ensino ¢ aulas. Na perspectiva anteriormente aqui apresentada isso implica em considerar
como articuladores curriculares o trabalho, a unidade metodoldgica e a auto-organizagdo do

coletivo escolar.

Para entender as relagdes que se estabelecem na FEF/UNICAMP a respeito do projeto
politico-pedagdgico, levantamos, ainda, o depoimento dos professores e dos alunos a respeito
do mesmo. Os depoimentos dos professores giraram em torno das questdes sobre o objeto de
estudo da FEF, sobre o projeto pedagdgico € sobre a sua expressao nos planos e nas aulas.

2.4.3.2. As observagdes em sala de aula

As observagdes em sala de aula foram feitas de duas maneiras: em um primeiro
momento, foi realizada uma abordagem, sem camera filmadora, a partir da qual foram
elaborados relatérios sobre o observado. Em seguida, foi estruturado um roteiro de
observacdo de aulas e as mesmas foram filmadas.

Como recurso para as observagdes e interlocugdes com professores, alunos e funciondrios,
foram utilizadas gravagdes das entrevistas em fitas cassette e aulas em video. Para o registro
dos dados de observacoes, foram realizadas, ainda, anotagdes de cardter descritivo e
reflexivo, em forma de relatérios das observacoes.

Foram observadas um total de cento e vinte e seis horas de aulas nos meses de agosto,
setembro, outubro e novembro de 1992, conforme demonstra o quadro abaixo.



n Bisciplina Obs. Nimero de Horas-aula | Tipo de Obs.

“ 1. Teoria E.F. e E/MH 105 03 gravagio/video
2. Histé. E.F. e E/MH 103 04 gravagio/video
3. Ludomotrici. II/MH 301 04 gravagio/video
4. Rec. Laz. Defi./MH 706 04 gravagio/video
5. Cinesiologia/MH 205 04 gravagio/video
6. Mark. E.F.E.I/MH 604 04 gravacio/video
7. E.F. Especial/ MH 504 04 gravacio/video
8. Desp. Comuni/EF 420 03 gravagio/video
9.Ped. Mov, I/MH 303 02 gravagio/video
10. Ped. E. III/MH 403 02 gravago/video
11. Bioqui./BB 110 03 gravagio/video
12. Pra. En.E.S.II EL 895 04 gravagdo/video
13. Didﬁ. En. EFE/EL 650 04 gravagio/video
14. Atle. II/PDP 211 02 gravagio/video
15. Natagdo/PD 262 02 gravagio/video
16. Laz. e Soc./MH 705 02 gravagio/video
17. Voleibol IH/EF 371 02 gravagio/video
18. GRD II/PDT 242 02 gravagao/video
19. E. F. 3 Ida. ¢ Ad./EF 348 02 gravagdo/video
20. Nutrigdo/FE 7T10/MH 202 02 Observagido
21. Org. e LEg. em E./MH 606 02 gravagio/video
22. Gin.O./PD 241 02 gravagiao/video
23, Planj. Curri. 1I/EF 620 02 gravagao/video
24, kd. F. Es. IL/EL 502 04 gravagdo/video
25. Iaf. E.F.E. e L./MH 106 02 gravagao/video
26. Atletismo/MH 612 04 gravagio/video
27. Des. Neu. Mot./MH 204 03 gravagio/video
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Disciplina Obs.

Numero de Horas-aula

Tipe de Obs.

28 Int. E. F. Esp./MH 207 02 gravacio/video
29. Futebol/PTPD 231 04 gravagao/video
30. Ped.MOv. II/MH 305 02 gravagao/video
31. Nogdes B.S.A EF/MH 201 03 gravacdo/video
32. Proc. Pla. R. L. II/MH 707 02 gravagio/video
33. Anpatomia II/BA 210 08 gravagio/video
34. Voleibol/MH 619 04 gravacao/video
35, Fund. EF Fil.EF/El 241 02 gravagio/video
36, EPB/PB 201 00 Observagio
37. Fistologia II/BF 410 03 Observagao
38. Ludomotri I/MH 300 04 gravagao/video
39. E. F. Es. HIVEL 503 04 gravagio/video
40. Intro. Tre.E./MH 400 04 gravagdo/video
41. GRD l/EF 242 02 gravagio/video
42, Basquete/MH 613 04 gravagio/video
TOTAL DE HORAS-AULAS 126

Os professores ndo eram comunicados previamente da visita do observador.

Permaneciamos o tempo integral na Faculdade, e percorriamos as salas de aulas procurando
observar aulas de todos os periodos (segundo, quarto, sexto e oitavo), das habilitacdes em
Licenciatura as de Bacharelado em Treinamento Desportivo, Lazer ¢ Recreagdo, do diurno
ao noturno, do curriculo antigo ao curriculo novo, cobrindo na integra as disciplinas
oferecidas e em desenvolvimento durante a semana (Anexo 2).

Chegdvamos antes do professor e aguarddvamos sua chegada. Solicitivamos permissio

para assistir a aula e permaneciamos até o final.

O nimero de horas-aulas observadas em cada disciplina variou de duas a oito, estando

este nimero na dependéncia da carga hordria oferecida sequencialmente na semana.
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De todas as disciplinas oferecidas, somente em trés oportunidades ndo foi possivel a
gravagdo das aulas.

Além das 126 horas-aulas observadas, gravamos ainda os Jogos Esportivos entre
Deficientes, promovidos pelo Departamento de Educagdo Fisica Adaptada, as apresentacdes
de temas no Semindrio de Pesquisa desenvolvido pelo Departamento Técnico-Esportivo;e a
conferéncia do Dr. MOLLINA, dos EEUU, promovido pelo Departamento de Educagio
Fisica Adaptada

Procuramos, ainda, verificar com os alunos, durante as entrevistas, se ocorriam
modificagdes no comportamento do professor em aula, em fungdo da nossa presenca € das
filmagens. Os alunos confirmaram que alguns professores "procuraram caprichar mais nas
aulas”, e que outros realmente as melhoraram em muito, provavelmente porque estavam

sendo filmados.

As primeiras observagdes foram anotadas de forma detalhada, descrevendo-se os
acontecimentos da aula: o comportamento do professor, o dos alunos em geral, os contetidos
tratados e as atividades desenvolvidas.

Ao final da observagdo da aula, pontudvamos aspectos que chamavam a atengio e que
considerdvamos importantes, relacionadas & questio de como o conhecimento era apreendido
no decorrer da aula.

Na abordagem para andlise das 126 horas aulas, levamos em conta a possibilidade do
reconhecimento de aulas que se apresentavam com caracteristicas comuns. 1sso nos permitiu
identificar uma tipologia onde encontramos basicamente trés padroes de aula. Esses trés
padrbes diferenciam-se entre si e nos permitem visualizar aspectos significativos. As demais
aulas podem ser identificadas segundo suas proximidades em relagdo a esses padroes.

Aula tedrica: total de 85 horas-aulas distribuidas em: 38 expositiva; 23 com convidados;
11 com utilizacdo de video e textos; 10 Semindrios: e 3 com instrucdo programada.

Aula prética: total de 14 horas-aulas.

Aula tedrico-prdtica: total de 27 horas-aulas distribuidas em: 18 tedrico-préticas
ministradas pelo professor; 5 em projetos especiais ;e 4 estagios supervisionados.
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Estamos usande a terminologia tipolog'ia e padrdo no sentido que the é atribuida por
WOODS (1986, pp. 150 e 154), para quém a tipologia tem a fungio de apontar as relagdes
¢ interconexdes, proporcionando uma base de comparacdo e construgio tedrica. A utilidade
dos padrdes em andlises qualitativas é de representar, em uma escala reduzida, os
componentes essenciais de processos complexos, mas susceptiveis de serem captados pelas
nossas limitagbes intelectuais, Estaremos, portanto, descrevendo aulas que representam um
conjunto, em fungio das semelhancas em relagdo a normas e regras que trazem em si, no que
diz respeito ao trato com o conhecimento.

Desenvolvemos a caracterizacio das aulas em tedricas, priticas e tedrico-préticas, tendo
em vista a discussdo colocada por SCHMIED-KOWARZIK (1988) e as préprias expressdes
e representacoes dos professores sobre teoria e pritica.

Para SCHMIED-KOWARZIK (1988, p. 21), teoria e prética constituem uma unidade
existente sob o primado da prética, apresentando-se como processo histérice dialético, onde
a praxis significa o processo social global da afirmagdo humana da vida, na natureza e na
historia, que a teoria reflete em suas leis objetivas, sendo uma parte da realidade, determinada
imediatamente pela prdtica, como também imediatamente determinante para a préxis humana,
pela sua compreensdo e conformidade as leis da realidade. A prética é, portanto, fundamento
e referéncia da verdade da teoria que a reflete, e a teoria representa e orienta a prdxis. Esta
concepgdo toma o homem como esséncia maxima, o homem voltado ndo mais para interpretar
a realidade, mas sim, transformd-la radicalmente, isto ¢, praticamente, em suas relacdes
histérico-sociais. Como indicador do pensamento central desta teoria, temos a dialética da
préxis social (SANCHES VAZQUEZ, 1986), que significa o projeto da luta comum pela
constitui¢do de um novo inter-relacionamento da vida humana, implicando isso uma
renova¢ido dos individuos em suas relagbes humanas.

Quanto as expressoes e representagdes dos professores a respeito da teoria e da pratica,
observamos a predomindncia do praticismo. Isto significa uma oposi¢io reconhecida entre
teoria e pratica. O modo de conceber a prdtica relaciona-se ao 4til, ou seja, o que caracteriza
a relagdo teoria e prética € determinado de um modo linear peculiar, como um processo de
refinamento da técnica pedagégica, para alcancar um progresso € aprimoramento na

aprendizagem. Encontramos nestas representa¢des uma relagio técnica entre teoria e prética.

O que buscamos partindo das representagdes € superé-las na perspectiva de entender que
a prética ndo fala por si mesma, e que sua condigio de fundamento da teoria ou de critério
de verdade ndo se verifica de modo direto e imediato. E preciso que se estabelecam relagbes
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tericas com a propria prdtica. E nesse sentido que nos valemos de elementos teéricos para
caracterizar as aulas em tedricas, praticas e tedrico-praticas.

Como elemento norteador da ordenacdo inicial das observacdes, tomamos como
referéncia os institutos e faculdades, os departamentos € suas dreas de estudos e, dentro das
mesmas, a nogdo de aula tedrica, aula prdtica e aula tedrico/prética.

Quanto aos institutos e faculdades, observamos além da Faculdade de Educacio Fisica,
aulas da Faculdade de Educacdo e do Instituto de Biologia.

Quanto aos departamentos na Faculdade de Educagdo Fisica, observamos aulas de
disciplinas sob a responsabilidade do Departamento de Educa¢io Motora, do Conjunto de
Estudos do Lazer - desmembrado do Departamento de Fundamentos Psico-Sociais; do

Técnico Desportivo - em processo para ser denominado de Ciéncias do Esporte; e do
Departamento de Educagdo Fisica Adaptada - antigo Departamento de Metodologia e Ciéncias
Biologicas Aplicadas. Cada um desses departamentos apresenta disciplinas tanto no Niicleo
Comum do curso, quanto no ciclo de aprofundamento, com disciplinas eletivas, em suas
habilitagdes para a licenciatura em Educagio Fisica, quanto no bacharelado em Treinamento
em Esportes € Recreagdo e Lazer,

2.4.3.3. As entrevistas

Apds as abservacgoes de aulas, que foram realizadas a partir do més de agosto de 92 até
novembro do mesmo ano, iniciamos as entrevistas com professores, alunos e administradores.

Foram entrevistados;

- dois (2) funciondrios: um da coordenagio do curso e outro da direcdo da
FEF-UNICAMP;

- ftreze (13) alunos da graduagao (noturno e diurno);

- trinta e nove (39) docentes, sendo: oito (8) do departamento de Educagdo
Fisica Adaptada; onze (11) do departamento de Técnico-Desportivo; cinco
(5) do departamento de Estudos do Lazer; nove (9) do departamento de
Educagao Motora; seis (6) de outros departamentos que compde outras
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unidades da UNICAMP, e que ministram aulas no curso de graduagio em
Educagdo Fisica (Educagdo, Biologia; Fisiologia, Biblioteca).

Ao todo, foram cinquenta e quatro (54) entrevistas.

Cada entrevistado dialogava sobre questdes comuns a todos, inicialmente colocadas,
e também em relagdo a questOes especificas, levando-se em conta situagdes especificas de
aulas e acontecimentos ocorridos com o professor ou aluno entrevistado. (Ver roteiro das
entrevistas no Anexo 3).

Isso exigiu retomar, para cada entrevistado, o que haviamos observado com e¢le em
situagdo de aula.

As entrevistas duravam de trinta minutos a duas horas cada uma. Além das anotagoes
realizadas durante a entrevista, valemo-nos das gravacdes.

As entrevistas semi-estruturadas tiveram o cardter de didlogo, cujos interlocutores foram
os professores, alunos e funciondrios. Entre os professores, foram entrevistados os 39 (trinta
e nove) docentes que ministraram aulas no semestre e que ainda exerciam funcbes de
coordenacdo e administracio.

Entre os alunos, participaram das entrevistas 0s dos cursos noturno e diurno, perfazendo
um total de treze (13) alunos. Convidamos alunos que desempenharam funcdes de
representantes estudantis no curso, ou no movimento estudantil, € que por estdrem envolvidos
com as discussOes acerca da formagdo profissional, mostraram-se interessados em participar
da pesquisa. Esses alunos foram identificados nas turmas a partir da convivéncia didria, dos
dialégos surgidos ¢ do interesse evidenciado pelos mesmos sobre as discussdes a respeito do
processo de formacdo do profissional de Educagio Fisica. A partir daf, foram convidados a
colaborar com o estudo.

Entre os funciondrios, foram convidados dois que estido envolvidos diretamente com os
problemas do curso, sendo um ligado a Diregdo da Faculdade, e outro diretamente 2

coordenacao do curso.

As perguntas das entrevistas semi-estruturadas foram de duas ordens: uma de natureza
mais descritiva, de cardter geral, que permitiu descrever sobre os problemas do curse, como
sao tomadas as decisbes; e outra de natureza mais explicativa, para que o entrevistado
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explicitasse seu entendimento sobre as razdes de algum fato. As perguntas foram dirigidas
na perspectiva de buscar as explicagdes dos sujeitos a respeito, por exemplo, das dificuldades
que os alunos apontam para unir, nas experiéncias pedagégicas, a "teoria e a pratica”. Ou
entdo, a respeito da participagdo do sujeito em uma dada forma de organizagao de trabalho,
e sua opinido a respeito das contribui¢des dessa forma de organizagio para a qualificagdo do
profissional de Educagdo Fisica. Alem de serem gravadas, realizamos ainda anotacdes das
respostas dos entrevistados, durante as entrevistas.

Ainda procurdmos verificar, com os professores, se o programa, as ementas € as
referéncias disponiveis na secretaria do curso correspondiam com o que estava sendo
desenvolvido em sala de aula.

A confianga ¢ a franqueza nas respostas foram mituas entre os pesquisados e a

pesquisadora.

Um contato permanente desta pesquisadora, por mais de quatro anos - tendo inclusive
ministrado aulas em disciplinas do curso - e, ainda, o desenvolvimento de atividades conjuntas
com colegas da FEF/UNICAMP (editoragdo de Boletins, Revistas, Livros, administracdo de
entidade cientifica - Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte -, participa¢do conjunta em
eventos cientificos, convénios assinados entre UFPE/UNICAMP quando de nossa gestdo
como diretora do NEFD/UFPE com a FEF/UNICAMP) construiram, ao longo dos anos, um
clima relacional favordvel, que viabilizou penetrarmos na "intimidade" da Faculdade e na sala
de aula sem maiores problemas, contando com o respaldo dos professores que, assim, se
manifestaram em vdérios depoimentos, ressaltando a seriedade com que o trabalho estava
sendo desenvolvido.

Ressaltamos, no entanto, que a pesquisa tornou-se possivel na FEF/UNICAMP em
fungdo de sua defesa por parte daqueles professores que entendem que devam ser desvelados
os problemas. As questdes €ticas foram constantemente frizadas, mencionadas e discutidas
com o orientador, visto que problemas de ordem moral, além das questdes pedagégicas,
cientificas e académicas, estiveram presentes nas observacoes.

Algumas vezes, manifestaram-se em mal-estar orginico muitas das observages
realizadas, o que deixou evidente o quanto € necessdria uma preparagio consistente para se
penetrar numa realidade contraditéria e tentar entendé-la e explicd-la cientificamente.

Outro dado importante € o de que durante todo o periodo, inclusive precedendo o inicio
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da jornada de trabatho, e nos intervalos, permaneciamos na Faculdade, o que viabilizou
acompanharmos o desenrolar de uma série de problemas e desenvolver uma série interessante
de conversagbes com os colegas. Nio sistematizamos este procedimento, mas 0 mesmo
permitiu elucidar algumas questdes relacionadas, por exemplo, ao desdobramento, fora da
sala de aula, dos conflitos ocorridos no interior das aulas.

Como exemplo, podemos mencionar dois casos elucidativos: um relacionado a "festas
de confraternizacao” entre professores e alunos, € outro de expulsdo de aluno da sala de aula,
por causa de divergéncias entre professores e alunos em discussdes mais ferrenhas.

Durante as enfrevistas, estivemos atentos a questio do linguajar e dos termos,
procurando sempre diversificar a linguagem de forma a tornd-la o mais compreensivel
possivel ao entrevistado, explicando ou solicitando explicagdes sobre o sentido atribuido aos

termos empregados. Observamos, ainda, as expressdes corporais e gestuais do professor.

As entrevistas eram realizadas reservadamente em um "clima" fraterno, o que ficava
evidente por ndo nos sentirmos e nem percebermos constrangimentos nas conversagoes, mas
sim disponibilidade e sinceridade.

Somente em quatro oportunidades, durante as entrevistas com professores, foi-nos
solicitado que desligdssemos o gravador e mantivessemos o assunto em sigilo, o que serd
respeitado.

Por mais que tentdssemos ndo intervir nas situagoes de ensino, os depoimentos dos
alunos foram categdricos, e apontaram como ja dissemos, altera¢des, para melhor, nas aulas
de muitos professores, em funcdo da presenca da pesquisadora e das filmagens da aula.
Quanto aos alunos, ndo manifestaram maiores constrangimentos com nossa presenca e
filmagens, e muitas vezes solicitavam nosso retorno as aulas. Se houve constrangimentos,
estes ndo foram explicitados de forma perceptivel. Nossa intenciio era clara e constantemente
expressa: somente observar para descrever o curso "por dentro”.

Na transcrigdo das fitas, valemo-nos de trés critérios, considerando que tinhamos por

escrito, no roteiro de entrevistas, as idéias-chaves emitidas pelos entrevistados.
Optamos, portanto, em realizar trés formas de consideragio e transcrigdes das fitas:

a) na integra, literais, quando as respostas dos entrevistados eram longas e
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complexas;
b) em sinteses, quando a resposta era breve e objetiva;

€) € somente ouvir e anotar as respostas quando as mesmas eram simples e
com poucas palavras.

Para tanto, tinhamos em mdos o roteiro de entrevista com as respostas, 0 que
viabilizava conferir o que ouviamos com o que anotamos nas entrevistas, com o transcrito,
certificando-nos da precisio e da correspondéncia entre o que foi anotado € o juizo emitido
pelo entrevistado.

2.4.3.4. Check members

Esses procedimentos configuraram um tracado metodoldgico onde, de forma articulada
e simultnea, as tarefas de pesquisa viabilizavam formulagdes de questdes decorrentes das
observagies subsequentes. A andlise documental, as entrevistas e as observacgoes de aulas
foram sendo inter-relacionadas de forma a viabilizar uma descri¢io objetiva dos acontecimen-
tos.

Ainda seguindo a trilha metodoldgica tragada, retornamos 2 institui¢fio e apresentamos
aos professores, alunos e funciondrios uma sistematizagio preliminar dos dados, discutindo
o trabalho realizado.

Nosso retorno 2 instituicdo deu-se em 23 de abril de 1993, quando realizamos uma
apresentacao do trabalho, com o propésito de submeter aos participantes da pesquisa (check
members) o relato preliminar da sistematizagdo e interpretagio dos dados disponiveis e com

isto, controlar e inspecionar os procedimentos adotados (WOODS, 1986). A sessio foi
gravada em video e examinada.

Contamos com a participagdo de dez docentes, trinta alunos de graduacio e sete alunos
da pds-graduagao, perfazendo um total de quarenta e sete participantes. Informamos que apos
a exposi¢do teriamos a possibilidade de dialogarmos sobre a pesquisa e que as contribuigdes
poderiam, também, serem manifestas por escrito. Ao todo, somaram-se 16 intervengdes
verbais e duas por escrito, num total de 18 contribuicdes.
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3. O PROCESSO DE TRABALHO E O TRATO COM O CONHECI-
MENTO NA FORMACAO DO PROFISSIONAL DE EDUCACAO
FISICA NA UNICAMP

Procuramos problematizar a formacio do profissional de Educagdo Fisica, levando em
conta dados da literatura e dos movimentos sociais organizados; e a partir dai, buscamos
delinear um referencial tedrico-metodoldgico que viabilizasse 0 emprego de categorias de
andlise que contribufssem para a ampliagdo da compreensdo dessa realidade complexa.
Esbocamos, assim, o referencial tedrico levando em conta as relacdes entre trabalho e
educacdo, enfatizando a organizagdo do processo de trabalho pedagdgico e a produgio e
apropriagio do conhecimento. Sob a luz desse referencial langamo-nos na coleta de dados,
orientados pela problemdtica referente as relagbes sociais estabelecidas tanto na organizagao

do processo de trabalho pedag6gico como na produgdo e apropriagdo do conhecimento dentro

do processo de formagio académica dos profissionais de Educag¢éo Fisica, junto a Faculdade
de Educacido Fisica da UNICAMP (FEF/UNICAMP).

Apresentamos, a seguir, elementos sobre o processo de criagdo da UNICAMP e do
projeto politico-pedagégico do Curso de Educacao Fisica, bem como sobre o processo de
trabalho e o trato com o conhecimento nesse curso.

3.1. A CRIACAO DA UNICAMP

O Curso de Formagdo de Profissionais de Educagdo Fisica da Faculdade de Educagio
Fisica estd inserido no contexto da UNICAMP e, como tal, reflete em si muito do que estd
colocado para a instituicdo como um todo.

Considerando que todo o tipo ou forma de trabalho humano € determinado pela histéria
da formagao social em que tal processo ocorre - tendo, portanto, como (ltima instincia de
determinagdo o modo de produgio dominante ou seja, a forma de organizagdo social da
producdo dos bens materiais necessdrios a vida -, € imprescindivel esbogarmos aqui a
estrutura econdmica, social, politica e cultural em que a instituicdo € criada e se consolida.

Vamos nos valer, para tanto, de duas fontes de informagdo: os dados de pesquisa que
estudam a UNICAMP - destacamos ai, a dissertagio de mestrado de LIMA (1989): "Criacio
da UNICAMP: Administragdo e Relagdes de Poder Numa Perspectiva Histérica” -, e os
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dados constantes em documentos e catdlogos que nos informam sobre a proposta do projeto
politico-pedagégico da FEF/UNICAMP.

A UNICAMP nasce legalmente com a lei estadual Ne 7,655, de 28 de dezembro de
1962, mas foi efetivamente instalada no dia 05 de outubro de 1966, data de lancamento da
pedra fundamental do "campus" da Cidade Universitdria, entrando definitivamente em
funcionamento regular pela resolu¢do do CEE, que aprovou o Parecer N2 23/70 da CAmara
de Ensino Superior, em 18 de fevereiro de 1970.

Nasce sob a forte lideran¢a de Zeferino Vaz e pela luta de grupos sociais com interesses
especificos em torno da instuticionalizagdo do ensino superior publico na cidade de Campinas.
Organiza-se efetivamente 2 luz dos condicionantes politicos e legais da Reforma Universitdria
de 1968. Nasce influenciada pelas transformagdes econdmicas, sociais, politicas e culturais

de um periodo de expansdo do capitalismo, pelo processo de intensificagio da modernizacao
da industrializagdo, da busca da modernidade, do desenvolvimento, sob a égide dos governos
militares, & época dos regimes totalitirios ¢ de excegio.

Responde, assim, o Brasil a dindmica de expansio do capitalismo como forga
hegemonica no mundo modemo, dindmica de acumulago baseada no capital financeiro, com
a afirmagdo de aliangas soliddrias entre o grande capital privado nacional, o capital
estrangeiro e o estatal - expressio disso na Educacio pode ser identificada quando da
consolida¢@io dos acordos MEC/USAID, segundo FAZENDA (1985, p. 60)".

Com a instalagdo do regime militar, o sistema politico passa a responder de forma mais
efetiva as necessidades econOmicas impostas pela evolugdo do capitalismo. Aumenta a
participagdo do poder publico no sistema produtivo, criando infra-estrutura para o
desenvolvimento industrial. Aumenta também o controle sobre a sociedade civil.

Na década de 70, era do mito ideoldgico, do "milagre econdémico", num quadro
estrutural de dependéncia, consolida-se a instalagdo da UNICAMP, no contexto do mais duro
e anti-democrdtico dos governos militares (Governo Emilio G. Médici), que asseguravam o
controle social exigido pelo grande capital. Era a época de concentracdo de poder, de um
mecanismo que garantia a exclusio de grande parcela da populacio nas instancias de decisdes
politicas €, consequentemente, dos servigos prestados pelo Estado.

'FAZENDA (1985, p. 60) ¢ ROMANELLI (1978, p. 196} nos apresentamn dados pormenorizados sobre os acordos
MEC/USAID e suas repercussies. -
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A instalagao da UNICAMP consolida-se, ainda, sob a égide do processo de acumulagdo
do capital, apoiado no crescimento do setor de bens de produgdo, liderado pelos bens durdveis

‘de consumo (automobilistico e construgdo civil), expandindo-se a capacidade de investimento

produtivo sustentado pelo crescimento do endividamento externo - endividamento este que,
no final da década de 70, no ampliou nenhuma capacidade produtiva nova e nem financiou
produgdo corrente, tratando-se segundo PASSOS (1981, p. 264) de:

"(...) pura ciranda especulativa de dividas para pagar dividas, para
pagar dividas {(...) irresponsabilidade e profunda desonestidade
assegurada pelas elites, o que acentuou a miséria, o arroche salarial
e muitos outros crimes sociais que sdo justificados por causa desia
divida impagavel e moralmente indefensdvel ™,

Medidas governamentais s3o tomadas no Aambito educacional, para responder
adequadamente ac processo de aglutinagdo e uniformizagio que o capitalismo internacional
vinha promovendo. Dd-se a Reforma Universitdria, departamentaliza-se o ensino,
fragmenta-se o saber, organiza-se o sistema educacional atribuindo acentuado valor ao estudo
do processo educacional em nivel micro-social, evidenciando-se a preocupagdo com aspectos
psico-pedagdgicos, em detrimento de aspectos macroestruturais. A Reforma acentua a
compartimentalizagio que desvaloriza os estudos do macrossistema educacional e suas
relagbes com o contexto global da sociedade. A expansdo do ensino se dd controlada por
mecanismos legais que mantém a seletividade e discriminagdo, privilegiando os individuos
que j4 sdo privilegiados na estrutura social. Elitiza-se a Universidade.

Culminaram as reformas na Lei 5.540, de 28 de novembro de 1968, que implantou a
Reforma de 68 que, por recomendacdo do Grupo de Trabalho composto por assessores
americanos, deveria ser um instrumento auxiliar de governo para superar o subdesenvolvi-
mento que era tratado como um problema técnico, promovendo-se a formacio de mao-de-obra
especializada de alto nivel para o desenvolvimento do pafs. Com essas medidas, enquandrava-

O individamento externo, acumulado no decorrer dos regimes militares, coloca o Brasil entre os paises devedores de

maior vullo e que tém condicionada sua politica econdmica ¢ financeira aos acordos com os credores internacionais. Este
individamentio vem comprometendo & democratizagiio, uma vez que a sua expressio no plano socizl ndo se efetiva frente
a0 rebaixamento da condigio de cidadio da maioria da populacio. Os sindicados, es partidos politicos de esquerda, os
movimentos populares ¢ os movimentos sociais organizados por interesses especificos, oferecem amplo material a respeito
deste comprometimento ¢ suas repercussoes para a classe trabalhadora. Temos, nesse sentido, as publicagdes do DIEESE
(Departamento Intersindical de Estatisticas e Estudos Sécio-Econdmicos) ¢ as publicagdes do CPV (Centro de Documentagio
¢ Pesquisas Vergueires). Especificamente na drea de Educagiio temos o estudo de Mariliz Fonseca. O Financiamento do
Banco Mundial & Educagdo Brasileira: Cooperagdo ou Individamento, tese de doutorado defendida na Sorbone, Paris,
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-s€ 0 ensino superior na perspectiva do moderno capitalismo, coadunando-se com a ideologia
ufanista das elites que sustentavam uma visio "mdgica", técnica e instrumental, de
construgao da nagao grande com o auxilio de técnicas modernas de administragio e geréncia.

Instrumentaliza-se a universidade para responder & demanda do capital. Colonializa-se
a Universidade, estrutura-se, diferencia-se e reorganiza-se a situacdo de dependéncia cultural.

Todos estes fatores conjugados alteram a "pirdmide social”, ampliando os setores da
classe média, ("classe de apoio" ao projeto politico-econémico do "bloco no poder”, "corpo
executivo” do capital monopolista), ampliando com isso a demanda por ensino superior, para
dar suporte técnico-cientifico e de formagio de mao-de-obra qualificada, para exercer fungoes
de elevada exigéncia técnica nas grandes organizagdes publicas €/ou privadas®,

Esses elementos caracterizam o modelo de desenvolvimento € o processo histdrico
selvagem do capitalismo brasileiro, que tem como objetivo garantir a sua reproducdo,
retirando das classes assalariadas o lucro necessdrio 4 acumulagdo, sem repasse para os
saldrios, através do arrocho salarial, da jornada de trabalho ou do aumento da produtividade

baseada no progresso técnico da produgdo.

A expressdo disso no ensino superior é que, cada vez mais, as classes dominadas e
setores das classes de apoio foram privados dos beneficios dos investimentos sociais em
educagdo e qualificagdo profissional.

A concentragdo de capital e a criacio dos monopdlios e oligopdlios gera como
expectativa de ascensdo social dos jovens o acesso ao ensino superior, o que culminou,
segundo ROMANELLI (1978, p. 207), com a crise dos excedentes.

A classe que participa da criagio da UNICAMP como mentora e executora €,
predominantemente, segundo LIMA (1989, p. 63), a “classe de apoio”, hegemdnica dentro
da Universidade, que compartilhava das propostas desenvolvimentistas.

30 conceito de classe no materialismo histérico reporta-se & estrutura, ao nivel do mode de producio, mas nio se
esgola ai, € exige & consideragio de determinagbes adquiridas em dadas formagdes sociais, politicas e culturais concretas.
Entre as possiveis delimitagbes das classes e fragdes, consideramos a contribuigio de PASSOS (1981), j4 que seu esforgo
feva em conta a divisio entre classes a partir de referéneias supraestruturais e da relagio de propriedade com a insergio no
processa produtivo, A corfiguragio da "pirdmide” da estrutura de classes proposta por PASSOS, levando em conta o periodo
de 1964 a 1980 é: 1. o bloco do poder compasto pele governo, bloco hegembnico ¢ demais classes dominantes: 7. classes
de apoio que correspondem &s classes médias ¢ na base; 3 classes dominadas.
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E na perspectiva dessas propostas, o ensino superior requeria uma forma de organizagdo
que superasse 0 anacronismo frente as exigéncias de modernizacdo. Defendia-se 0 modelo de
universidade integrada e multifuncional, mas centralizadora, para que o ensino superior
ajudasse a superar as limitagOes cientificas e tecnoldgicas que o capital exigia para se
expandir - modernizagio essa que na educacio, segundo CHAUIT (1981, p. 17), emprega o
modelo organizacional das empresas. Unifica-se verticalmente as universidades através do
aparelho de Estado, em nome de uma suposta modernizagio, que € a burocratizacdo e a
organizagdo empresarial da universidade.

Enquanto ndo formulou seus préprios estatutos, a UNICAMP gerenciou-se sob 0s
auspicios das determinagoes legais da USP. No entanto, € preciso ressaltar que a "intelligent-
sia" preocupava-se em competir com a USP, mas nido em seguir seus passos, pois assim a

UNICAMP corria o risco de nascer vetha, repetindo erros da tradigao universitdria brasileira,

Do ato legal de sua criagdo (1962) & sua efetiva inauguragao viveu a UNICAMP uma
vida ficticia, que onerava os cofres piblicos. Supde LIMA (1989, p. 80) que as condigdes
objetivas para o surgimento de uma universidade piblica ndo estavam colocadas, ocorrendo
isto com © processo de modernizagdo capitalista.

A organizagdo da UNICAMP procurou superar antigos problemas das escolas isoladas,
buscando integrar conhecimentos e atividades de ensino e pesquisa, pela criacdo de Institutos
Bdsicos de Ensino, objetivando a formagdo homogénia e universal no primeiro ciclo,
integrados aos institutos de pesquisa, através da realizagdo de pesquisas conjuntas pelo corpo
docente.

Apos superar os percalgos e dificuldades iniciais para sua efetiva implantagio, onde
foram frequentes os conflitos entre a instalagdo da Faculdade de Medicina e as demais
unidades da Universidade, em meados de 1966, sob a dire¢do de Zeferino Vaz - primeira-
mente compondo a Comissdo Organizadora da Universidade® e, depois, como reitor -,
regulariza-se a vida cientifica, diddtica e administrativa, personificando-se o "espirito de
modernidade” da €poca, no sentido de adequar o produto institucional as exigéncias

desenvolvimentistas do momento, e estabelecendo-se prioridades em fungio de demandas

A Comissio que viabilizou o projeto de criagio da UNICAMP era composta por ZEFERINO VAZ (médico), PAULO
GOMES ROMEU (médico) ¢ ANTONIO AUGUSTO DE ALMEIDA (médico).
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impostas por necessidades sécio-econdmicas” (LIMA, 1989, p. 86)°.

Para assegurar o direito de acesso aos recursos e facilidades para sua concretizagdo, foi
preciso que os dirigentes da UNICAMP - destacando-se af o Reitor Zeferino Vaz -,
demonstrassem crenga no modelo econdmico e na politica governamental (milagre econbmico)
e adequassem a institui¢ao a modernidade da época. |

Constroi-se o prestigio da UNICAMP na busca da exceléncia académica e da produgio
cientifica rigorosa de alto nivel, com a alocagio de importantes cientistas.

Entre os principios de administragio valorizados na gestio de Zeferino Vaz,
destacam-se: a exigéncia do funcionamento integral da atividade académica com base na
dedicagdo exclusiva de seus professores ¢ pesquisadores; a meritocracia - hierarquia cientifica

{manda mais quem sabe mais); a idéia de que a universidade inovadora se constréi com
cérebros vindos de qualquer lugar do mundo. Prioridades: a) cérebros; b) cérebros; ¢)
cérebros; d) bibliotecas; e) equipamentos; ¢) edificios.

A visao pragmdtica da Comissdo Organizadora da UNICAMP contribuiu, segundo
LIMA (1989, p. 96), para ampliar a participagdo do Estado na sustentagdo do processo de
acumula¢lo do capital. Evidéncia disso € a énfase atribuida a integragdo universidade-empre-
sa, com base na concep¢io de que cabe a Universidade responder as exigéncias de
desenvolvimento tecnolégico.

Somente em 1969, pelo decreto N2 52.255, o governador Abreu Sodré baixa os
Estatutos da Universidade Estadual de Campinas, entidade autdrquica de regime especial.

Pelo estatuto evidencia-se as diferengas entre o que havia sido previsto pela Comissio
liderada por Zeferino Vaz e o que de fato ocorreria. Compromete-se a integracdo das
atividades universitdrias, ficando claro posteriormente que o ideal da universidade integrada
em suas miultiplas atividades académicas ndo se concretizaria, observando-se nas unidades de
ensino e pesquisa a duplicagdo de meijos para fins idénticos (LIMA, 1989, p. 100).

O projeto arquitetdnico previa um circulo concéntrico, embasado na idéia inicial de que
as atividades académicas partiriam dos institutos centrais - localizados nas dreas centrais do

A lei N. 7.655, estabelecia em seu Artigo Segundo que a UNICAMP tinha por finalidade ™ ministrar o
ensinouniversitdrio e pés-graduado, promaver 1 pesquisa pura ¢ aplicada. e formar ¢ treinar téenicos de nivel médio e
superior.”
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"campus” - representando a "vanguarda" das atividades, o local de pesquisas avancadas,
gerando novos conhecimentos, privilegiando-se a pesquisa fundamental e a pés-graduagio.
Previa-se, ainda, a sucessdo de circulos concéntricos localizados na drea secundéria,
irradiando o ensino produzido no centro para a retaguarda, para as faculdades, localizadas
na drea secunddria do circulo, voltada para o ensino de graduacio.

A idéia bdsica, segundo LIMA, comprometida posteriormente pela Reforma Universita-
ria de 1968, era de que:

"Este fluxo dindamico de geracdo e difusdo do saber em uma insti-
tuicdo voltada precipuamente para a pesquisa, contrastando com o
modelo de universidade de ensino, alcancaria a periferia "campus”,
onde se aplicariam os resultados das atividades académicas arravés

da prestacdo de servicos & comunidade, a extensdo universitdria”
(LIMA, ibidem. p. 101).

Prejudica-se, pela Reforma, a idéia inovadora do todo orgdnico e integrado dos
institutos centrais, em favor do esquema do ciclo bésico.

Ao tempo em que se¢ buscava, pela Reforma, um modelo de organizacio dindmico e
funcional, que facilitasse uma produgdo compativel com a modernidade, a incongruéncia
politica, prépria dos governos de excegdo e do modelo de desenvolvimento econdmico,
usurpou da universidade a sua independéncia e autonomia, comprometendo-se a possibilidade
da universidade interferir sobre o que produzisse (ROMANELLI, 1978, p. 232).

A UNICAMP reage a esses problemas segundo LIMA (ibidem, p. 103), principalmente
em fungdo de ter se livrado do assédio das forgas repressivas do regime militar que perseguiu,
expurgou, prendeu e torturou professores e alunos que contestavam ou combatiam a ditadura
- militar e, ainda, por ter favorecido um clima de tranquilidade para o exercicio da autonomia
universitdria, bem como ter racionalizado as atividades-meio pela centralizacdo administrativa,

No entanto, pelo estilo gerencial, ainda segundo LIMA, nio deixa de consolidar em si
0 mais arcaico estilo de administragio publica brasileira, cristalizando-se uma organizagio
burocrdtica pouco inovadora. Em suas relagdes formais e informais de poder, a UNICAMP
atende as necessidades do modelo econdmico, e isso fica evidenciado, no estudo de LIMA
(ibidem, p. 120) pela centralizacio, pelo "mandonismo” e pelo pragmatismo da produgdo
académica.
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Quanto ao centralismo, representado principalmente pela figura do reitor Zeferino Vaz,
LIMA destaca como elemento compensador e positivo as linhas de pesquisa ¢ os curriculos
formulados pelos departamentos, professores e pesquisadores, a autonomia de ensino - fator
de estimulo 4 produgdo académica -, e 0 encorajamento e engajamento dos professores nas
atividades e na assuncio de responsabilidades.

Quanto ao pragmatismo, LIMA (ibidem, p. 121) aponta a qualidade e quantidade da
produgio académica sob a responsabilidade de professores e cientistas da drea das Exatas,
imbuidos de uma ideologia nacionalista preconizadora da autonomia tecnoldgica do Brasil e
inclusive engajada com planos governamentais, independente de suas linhas politicas. Além
disso, mostra como conta 0 esquema de "marketing” que projeta a UNICAMP como a
Universidade Tecnoldgica, criando-se uma imagem externa para ganhar prestigio e
notoriedade, atraindo recursos. No entanto, o mito da "universidade exclusivamente

tecnoldgica”, ndo passou de uma estratégia de langamento. Mas o pragmatismo economicista
ndo prevaleceu, destacando-se a construgdo de uma universidade sustentada na busca
incessante da competéncia e da seriedade académica, concretizadas nas atividades de pesquisa
e ensino de pds-graduagdo, orientadas por professores em regime de dedicagdo exclusiva.
Desenvolve-se, assim, um sistema interno de poder baseado predominantemente na
competéncia académica.

No entanto, essa ideologia ndo evitou a pouca participagao de professores e alunos nas
decisdes - o que € reclamado por eles -, em fun¢io do poder centralizador e da estrutura
burocrdtica incompetente, obsoleta e incapaz de suportar a crescente complexidade da
estrutura organizacional, Essa participacdo € ampliada nas gestdes dos assuntos referentes ao
ensino, pesquisa e extensao. Distingue-se a participagdo nas Cémara curricular, Comissoes
de ensino, Conselhos departamentais, das participagoes do Conselho diretor da universidade
¢ suas respectivas comissoes, centradas nas maos de Zeferino Vaz.

O envolvimento dos professores em atividades administrativas se deu com falta de
profissionalismo, ou seja, com falta de formagao profissional para o exercicio de tais fungdes.

O modelo burocritico caracterizado pela dominagao baseada na impessoalidade, na
especializagdo e na hierarquizagio, tornando os individuos alienados em relagfo aos fins da
organizagao, gera uma cultura organizacional que se manifesta como disfungio do sistema de
administragdo. LIMA (ibidem, p. 138) apresenta dividas sobre a adogio deste modelo na
UNICAMP, mas admite que se manifestam elementos dessa cultura organizacional e
menciona: "o centralismo excessivo”, que retira dos membros a capacidade de assumir
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responsabilidades decisdrias € se concentra no topo da hierarquia funcional, ndo agilizando
o processo decisOrio; "a ndo-assungdo de responsabilidades” e o consequente esvaziamento
da autoridade, comprometendo-se fatores motivacionais; "a burocratizagdo dos servigos”, o
inchago de pessoal, a baixa qualidade dos servigos, a morosidade.

Merece destaque ainda, nas andlises de LIMA (ibidem, p. 141), a observagdo de que:

"(...) a cultura organizacional leva a que muitas das decisées e das
mediagoes de interesses efetivadas por seus dirigentes sejam orienta-
das por critérios politicos de natureza diversa daquela que caracteriza
as finalidades da instituicdo, o que constitui numa aberracdo” (LIMA,
1989. p. 141).

Gradativamente, substitui-se 0 mérito e a competéncia académica na escala da cultura
organizacional, por um sistema de poder fundamentado na "autoridade paternalista”, ou seja
levando-se em conta a parcialidade e os interesses particulares - elementos comuns na
administragdo publica brasileira.

Esses elementos fundamentais da cultura da UNICAMP sdo colocados tanto na
perspectiva "positiva" dos valores académicos, quanto "negativa”, como o sio 0 excessivo
centralismo, a baixissima participagdo nas decisdes superiores, a baixa qualificagio para a
administragao.

Atualmente, conta a UNICAMP com 1% Unidades de Ensino, com aproximadamente
15.000 (quinze mil alunos de graduagdo, pés-graduagdo e especiais), com 2.082 professores,
com 46 cursos de graduacao e 80 de pds-graduagio, com 1.945 vagas anuais e com
aproximadamente 36.000 candidatos ao vestibular®,

Os anos oitenta, "anos de transigdo para a democracia”, estabelecem novas referéncias
politicas, sociais, culturais € econdmicas para o Brasil,

A construgao da democracia, remetida mais ao plano da esperanga do que ao das

realizagdes, conforme ressalta CUNHA (1991, p. 19), foi pautada por fatos nacionais como

®A UNICAMP conta hoje com 8.627 alunos de graduagio distribuidos em 46 cursos e 4.947 pés-graduandos
matriculados em 80 programas desenvolvidos por 19 unidades de ensine e pesquiss. Noventa por cenlo de seus 2.082
professores trabslham em tempo integral ¢ com dedicagio exclusiva, sessenta e cinco por ceato tem nivel de doutorado
(Fonte: UNICAMP 93 Revista do Vestibular).
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a elei¢do de Tancredo Neves para a Presidéncia da Reptblica, em 1985, a instalagdo da
Assembléia Nacional Constituinte, em 1987, e as elei¢hes presidenciais de 1989; e se
caracterizou principalmente pela organizagio das massas para a defesa das liberdades
democrdticas.

Por mais ténues que tenham sido essas organizacdes, elas representam, no plano social,
um aspecto positivo na constru¢do da democracia, visto que impunham ao governo do Estado
a intermediagdo de interesses que elas representavam, constituindo novas perspectivas na
cultura politica autoritdria.

E nesse contexto da década de 80 que surge, por deliberacio do Conselho Diretor da
UNICAMP, aprovado em 22 de dezembro de 1984, a Faculdade de Educagdo Fisica,

Anterior a este ato, a Educacfo Fisica jd existia no interior da UNICAMP: através da
aprovagdo pela Camara Curricular, em 24 de novembro de 1971, e pela publicagao em Didrio
Oficial de primeiro de abril de 1972, ela é implementada na grade curricular dos cursos de
graduagdo, para dar cumprimento ao Decreto Lei 705/69 e ao decreto Federal n. 69.450/71,
obedecendo o sistema de crétido, na forma de seu regulamento. A disciplina curricular
Educacdo Fisica tem, portanto, mais de 20 (vinte) anos de existéncia na UNICAMP.

Da entdo existente ATREFE (Associagdo Técnica da Reitoria para a Educagdo Fisica
e Esportes), composta por um corpo técnico de professores que atendiam 2 demanda da
Universidade frente a exigéncia legal de obrigatoriedade da disciplina nasce a Faculdade,
oferecendo o Curso de Educagao Fisica com habilitagdes em Licenciatura em Educagio
Fisica e Bacharelado em Técnico em Desportos.

Por iniciativa de Jodo Batista Andreotti Tojal, 1dico Luiz Pelegrinotti e Wagner Wey
Moreira, elabora-se, em poucos meses, uma proposta curricular, em 1985. Elencam-se
disciplinas, elaboram-se ementas, distribii-se carga hordria e alocam-se professores.

Sem muitas reflexdes curriculares, frente a preméncia de tempo, implementa-se o
primeiro curriculo de formagdo de profissionais de Educagio Fisica na UNICAMP, com as

duas opgoes’.

o primeiro curriculo da FEF-UNICAMP foi implantado em 1985, tendo sofrido reformulagdes a partir de 1987 sendo
implementado o curricule novo em 1990, :
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Reflete-se, ai, o mesmo pragmatismo e poder centralizador do processo de decisio tio
presente na criagdo da UNICAMP.

Passado o primeiro momento, a implementagdo do curriculo mostrou necessidade de
ajustes. Entra-se na fase de contratag@o de novos professores, amplia-se o quadro docente
titulado, o nimero de professores vindos de outras regides e constréi-se as propostas de
reformulagio do curriculo.

A exigéncia passa a ser pelo estabelecimento de principios curriculares. Busca-se
colabora¢do internacional, principalmente no tedrico da Educagdo Fisica da Universidade de
Lisboa, Portugal, Professor Dr. Manoel Sérgio Vieira e Cunha, que permanece na
UNICAMP nos anos de 1988 e 1989,

Uma vez apresentado como se iniciou a construgio do projeto politico-pedagégico do
Curso de formagdo de profissionais de Educacdo Fisica da UNICAMP, analisaremos, a
seguir, documentos, entrevistas e aulas ministradas na FEF/UNICAMP, que nos permitirdo
delinear tal projeto e reconhecer suas contradigdes e possibilidades.

3.2. O PROJETO DA FACULDADE DE EDUCACAO FISICA E SEU OBJETO DE
ESTUDO: elementos constitutivos de uma proposta

Conforme mencionamos anteriormente, nos procedimentos gerais do estudo, passaremos
a analisar agora o Projeto da Faculdade de Educagdo Fisica da UNICAMP e seu objeto de
estudo. Levamos em consideragao trés conjuntos de documentos que estdo arquivados junto
a Coordenagdo de graduagdo, aos departamentos e a direcdo da mesma: as grades
curriculares com suas respectivas ementas; os documentos propondo reformulagdes e os
documentos avaliativos. Passaremos a analisar esses documentos que trazem em si elementos
possivels de desvelar o Projeto politico-pedagdgico para a formacio de profissionais de
Educacdo Fisica da UNICAMP.

3.2.1. OS CURRICULOS IMPLEMENTADOS NA FEF UNICAMP

Nesta andlise, estaremos levando em conta tanto o curriculo implementado em 1985

("curriculo velho”), como as suas reformulagbes implementadas a partir de 1990 (“curriculo
novo").
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Para examinarmos os curriculos implementados pela FEF-UNICAMP, partimos do

| pressuposto de que o curriculo € orientado por concepgdes sobre as possibilidades humanas
de apreensdo da realidade - constatacdo, compreensio, explicagio e intervengio na realidade)
(cf. SANCHES VAZQUEZ, 1977) e de que tanto a metodologia cientifica empregada na
produgio do conhecimento da realidade como a metodologia do ensino empregada na

apropriagdo desse conhecimento estdo na dependéncia do objeto de estudo e de sua finalidade
{cf. WACHOWICZ, 1989).

O que caracteriza fundamentalmente a primeira proposta politico-pedagégica da FEF

(Anexo 4) sdo os seguintes pontos:

a)

b)

d)

g)

o fato de ter sido elaborada com interesses eminentemente politicos. A
UNICAMP, depois de privilegiar o surgimento dos cursos nas dreas das

Exatas, busca implementar cursos nas dreas de saide e humanas (LIMA,
1989). Somam-se a este, interesses pessoais de membros da ATREFE
(Assessoria Técnica da Reitoria para a Educagiio Fisica e Esporte) que
pretendiam vé-la transformada em uma Faculdade. Esses interesses,
vinculados aos da direcio da UNICAMP a época (1980-1985 - Reitorado
PINOTTTI), oportunizaram a elaboragdo da proposta inicial;

o fato de ter sido elaborada em seis meses;
o fato de o curso ter sido elaborado com base na opiniZo pessoal, principal-
mente de trés professores, que listaram um rol de disciplinas que deveriam

compor as habilitagbes para o bacharelado e licenciatura;

o fato de as discussdes terem sido realizadas em cardter restrito, com
poucos participantes;

o fato de ndo terem sido privilegiadas nas discussdes aspectos referentes a
teorias curriculares e pedagégicas e questdes de ordem epistemolégica;

o fato de o Bacharelado ser na drea de Treinamento Desportivo , Bacharela-
do este que nada mais era do que o antigo técnico desportivo;

o fato de ter sido implementado por 15 docentes, segundo documentos
disponiveis na secretaria do curso, na maioria oriundos da antiga ATREFE
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(Assessoria Técnica da Reitoria para a Educagdo Fisica e Esporte). Este
érgdo esteve sujeito a severas criticas apresentadas por MOREIRA (1985)
e também mencionadas por FRANCISCHETTI (1990), em fungfo da
dire¢do técnica, pedagégica e cientifica dada a Educagdo Fisica na
Universidade, de cardter eminentemente técnico-biologicista, a-cientifica,
acritica e a-histérica, voltada exclusivamente para o esporte®. Essas criticas
confirmam a tendéncia geral apontada por FENSTERSEIFER (1986) nos
Cursos de Educacio Fisica do Brasil.

h) o fato de predominarem as disciplinas da 4rea biol6gica, relacionadas ao
desporto competitivo, com referéncia no paradigma da aptidio fisica®;

i) o fato de o profissional bacharel na modalidade Técnico Desportivo poder

atuar na drea de pesquisa cientffica, como técnico desportivo ¢ como
professor universitdrio;

1) o fato de o profissional licenciado poder atuar como professor em nivel de
primeiro e segundo graus de ensino;

Identificamos, ainda, pelo oferecimento de disciplinas, uma grande influéncia da
psicomotricidade’.

Quanto aos eixos curriculares sobressem-se, o desporto competitivo e a aptidao fisica
sendo a relagdo trabalho-educagdo expressa na perspectiva da formagdo profissional para o
mercado de trabalho, cabendo & graduag@o o papel de formar profissionais para o mercado
presente.

¥Essas criticas confirmam a tendéncia geral apontada por FENSTERSEIFER (1986) nos Cursos de Educacio Fisica
do Brasil,

95cgund0 COLETIVO DE AUTORES (1992, p. 36) a perspectiva da Educagio Fisica baseada no paradigma da aptidio
fisica "apdia-se nos fundamentos socioldgicos, filoséficos, antropolégicos, psicoldgicos ¢, enfaticamente, nos bioldgicos,
para educar o homem forte, 4gil, aplo, empreendedor, que disputa uma situagio social provilegiada na sociedade competitiva
de livre concorréneia: a capitalista. Procura adaptar o homem & sociedade (...} recorrer & filosofia liberal para a formacio
do cardter do individuo {...). Essas concepedes ¢ fundamentos informam um dado tratamento do conhecimento.”

A Psicomotricidade pode ser reconhecida como uma tendéncia "renovadora” na Educagio Fisica, que busca
referéneias tedricas em teorias gerais do movimento, que permitem wtilizd-lo come meio de formagdo, privilegiando o
desenvolvimento psicomotor especialmente a estruturagio do esquema corporal e as apliddes motoras para desencadear
mudancas de hdbitos, idéias ¢ sentimentos. Instrumentaliza-se, nessa tendéncia, o "movirnento humano™ para determinados
fins. Tem como variantes a Psicocinética de Jean Le BOULCH {1978) que contexta a Educagio Fisica tradicional por ve-la
ligada a uma concepgo dualista de homem.
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A integralizagdo do curriculo foi prevista para, no minimo trés e no mdximo oito anos
de duragdo. Os créditos necessdrios para o bacharelado eram equivalentes a 126 créditos ou
2610 horas, e para a licenciatura 142 créditos ou 2940 horas.

Da andlise do curriculo pleno para o curso de Bacharelado na modalidade Técnica
Desportiva (Catdlogo de graduagio, 1986, p. 171) constatamos que 67,5% dos créditos
oferecidos sdo da drea especifica da Educagdo Fisica & Esportes, 27,7% sdo de disciplinas
da drea biolégica e 4,8% da drea pedagdgica.

Quanto a Licenciatura, constatamos 58,4% de créditos na 4rea especifica de Educagio
Fisica & Esporte, 24,7% de créditos na drea bioldgica, 14,1 na 4rea pedagégica e 2,8% de
créditos na disciplina Estudos de Problemas Brasileiros,

Estes dados nos permitem identificar como uma das referéncias predominantes no curso,
a drea bioldgica que fundamenta o paradigma da aptiddo fisica. Esta referéncia norteou as
agbes pedagogicas e as pesquisas realizadas nas duas tltimas décadas na drea da Educagio
Fisica & Esportes no Brasil (Coletivo de Autores, 1992, pp. 23-46).

A precariedade e a fragilidade de tal proposta inicial, reconhecida por seus elaborado-
res, conforme identificamos nas entrevistas realizadas, impuseram imediatamente Processos
de reformulagdes, intensificados principalmente nos anos de 1986/87/88.

Em 1990, o nimerc de docentes somava 51, segundo o Catilogo de Cursos da
UNICAMP. O curriculo reformulado e implementado a partir de 1990 resultou de um esforgo
do qual participaram efetivamente somente 1/3 dos professores, nas reflexdes coletivas e na
elaboragdo de propostas, segundo dados das entrevistas'!.

A partir de 1992, o curriculo hovo passa a ser oferecido ao curso noturno de Educacio
Fisica, que deveria funcionar no hordrio das 19:00 as 23:00 hs., na modalidade Bacharel -
Treinamento em Esportes, com um total de 188 créditos, equivalentes a 2829 horas.

O curso de Educagdo Fisica diurno apresenta-se com habilitacdes em Bacharelado - nas
modalidades Treinamento em Esportes (198 créditos equivalentes a 2970 horas, integralizadas
num minimo de 4 anos € no méaximo 7 anos e meio); Recreacio e Lazer (202 créditos

11 " . . . L
Levando em conta o Nidcleo Comum do Curriculo Nove, podemos observar gue das trinta ¢ seis disciplinas
oferecidas, doze sio da drea bioldgica, nove sio da drea pedagdgica, cinco sio disciplinas de cardter introdwtério, duas sio
de Estudos de Problemas Brasileiros e oito disciplinas derivam da Ciéncia da Motricidade Humanz.
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equivalentes a 3030 horas, integralizadas num minimo de 4 anos € o0 mdximo de 7 anos) - e
Licenciatura (202 créditos equivalentes a 3030 horas, integralizadas num minimo de 4 anos
e maximo de sete anos ¢ meio).

O bacharel em Treinamento em Esportes pode atuar na drea de pesquisa cientifica, ou
em outras que envolvam Educagdo Fisica e Esportes, como técnico esportive, administrador
ou assessorias,

O bacharel em Recreagdo e Lazer pode atuar em pesquisa cientifica, planejamento,
administragdo e animagido de projetos ligados a recreagio e lazer - considerado fendmeno
psico-social - tanto em empresas piblicas como privadas.

O licenciado pode atuar no sistema formal de ensino, primeiro e segundo graus, "dentro

de uma perspectiva critica, numa reflexao radical” (Catdlogos de Cursos da UNICAMP,
1990, p. 227).

O curriculo pleno do curso de Educagao Fisica apresenta um Nicleo Comum, onde
constatamos que: 31,6% dos créditos sdo da drea especifica de Educagdo Fisica & Esportes;
28,7% sao da drea biolégica,; 20,6% sdo de disciplinas integradoras (pedagogia do movimento
e pedagogia e esporte); 16,2% sdo de outras dreas, qualquer disciplina oferecida pela
UNICAMP; e 2,9% sao créditos da disciplina Estudos de Problemas Brasileiros.

Quanto as modalidades de bacharelado constatamos que:

- o bacharelado Treinamento em Esportes constitui-se de 75,6% de créditos em

disciplinas especificas da Educacio Fisica & Esportes e 24,3% de qualquer disci-
plina oferecida pela UNICAMP.

- o bacharelado em Recreagdo e Lazer constitui-se de 84,8% de créditos em

disciplinas especificas da drea, e 15,2% de qualquer disciplina oferecida pela
UNICAMP.

Quanto a Licenciatura em Educagdo Fisica, constatamos se constituir de 75,8% de
disciplinas da drea pedagégica, 9,1% de disciplinas especificas da drea de Educacdo Fisica
& Esportes, e 15,1% de qualquer disciplina oferecida pela UNICAMP.

Identificamos nesta proposta, reconhecida pela Portaria do MEC, nimero 000724, de
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28/12/89, que no niicleo comum, depois da drea especifica € a 4rea bioldgica que continua

apresentando o maior percentual de créditos exigidos, o que nos reporta a levar em conta a

predominidncia dessa drea na configuragio do paradigma curricular em construgdo na
FEF/UNICAMP.

Identificamos, ainda, nesta proposta as seguintes preocupagoes:

a)

b)

alteragdo da terminologia de "desporto” para "esporte”, o que ndo € uma
questao de fundo, vez que sua diferenciag@o estd relacionada muito mais a
tradugdes do que a questdes de cunho epistemolégico;

a orientacdo na licenciatura para uma "perspectiva critica e reflexdo
radical”;

o treinamento em esportes em substitui¢do ao termo "técnico em desporto”,
deslocando-se a énfase no profissional para uma €nfase no campo de atuagio
profissional.

A andlise das justificativas, ementas, objetivos, contelidos programdticos e bibliografia

nos apresentaram os seguintes elementos:

a)

b)

nas disciplinas de contetidos especificos das modalidades esportivas, as
justificativas estdo baseadas no crescente nimero de adeptos as modalidades
esportivas, na veiculacdo crescente nos meios de comunicagao de massa, na
massificagdo da modalidade, no desenvolvimento das qualidades fisicas e na
sociabilizagdo. Os objetivos voltam-se para o dominio desse conhecimento
tedrico e prético e os contetidos estdo relacionados aos elementos técnicos-

-taticos e as condigbes fisicas para as modalidades. Nas referéncias
bibliogrdficas constam, em média, seis livros, cldssicos nas modalidades.

nas disciplinas de contetido geral, que sao aqui caracterizadas como sendo
as disciplinas com fortes interfaces com outras 4reas do conhecimento - por
exemplo, Histéria, Educagdo, Antropologia, Filosofia, Sociologia e outras
-, expressa-se a preocupagdc com o entendimento da Educacio Fisica,
Esporte e Tempo Livre como fendmenos integrantes do processo histérico,
socio-cultural, de construgdo da contemporaneidade, da modernidade. Os
objetivos voltam-se para a compreensdo e construgdo de conceitos e as
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referéncias bibliogréficas sdo extensas - muitas vezes ultrapassando vinte
indicagdes - dividindo-se em livros de leitura obrigatdria, leitura optativa
simples e leitura optativa para aprofundamento;

nas disciplinas ligadas 2 drea bioldgica, observamos como caracteristica
predominante a forte ligago com os contetidos da drea de origem. Os
objetivos estdo relacionados com o dominio de um conhecimento especifi-
co, os contetidos sdo decorrentes dos contettdos cldssicos da drea com a qual
a disciplina faz interface e as referéncias sio em média de cinco livros
cldssicos no assunto;

as disciplinas relacionadas & drea da Ciéncia da Motricidade Humana
apresentam como caracteristica basica a abordagem por faixa etdria, com

nogdes gerais sobre desenvolvimento humano nas dreas motora, afetiva,
cognitiva e social € voltam-se para integrar conteddos de dreas de conheci-
mento afins. Os objetivos voltam-se para a aquisi¢do de conhecimentos,
compreensdo e discussido da Educagio Fisica com referenciais para além
da Educagdo Fisica. As referéncias bibliogrificas sdo amplas, gerais e
muitas vezes extensas, ou seja com a indicacdo de mais de dez livros. Para
exemplificar, encontramos uma disciplina do segundo semestre letivo com
94 indicagdes bibliogrdficas. Encontramos, aind'a, no bacharelado disciplinas

com 90% de indicagdes bibliograficas em lingua inglesa;

as disciplinas relacionadas a "Educagdo Fisica Especial", estdo voltadas para
portadores de deficiéncia. Em suas ementas privilegiam a questio das
implicagbes em programas para deficientes e a interdisciplinaridade na
perspectiva da adaptagdo. As referéncias bibliogréficas sdo especificas na
drea de deficiéncias e, em média, sdo dez indicacoes.

Apesar das pretencdes de superagdo de problemas identificados no curriculo anterior ,
apresentam-se, ainda, os seguintes pontos problemdticos:

a)

nao se diferenciam nas argumentagdes escritas de algumas disciplinas, o que
¢ justificativa, do que sdo ementa, objetivos, contelidos e procedimentos de
ensino;



b)

c)

d)

g)
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nao se identifica o eixo tedrico fundante do curriculo, ou um nicleo central
do qgual seriam irradiados conteddos. Os programas sdo dispares ¢ cada qual
segue "seu proprio caminho”; o eixo tedrico, dado pelo objeto de estudo da
Faculdade, ndo € claro nos programas, existindo, ainda, a ocorréncia de
situacOes em que a Ciéncia da Motricidade Humana € admitida como eixo
tedrico - nas denominagdes das disciplinas - mas isso ndo € evidenciado
no ordenamento de conteidos, que privilegia a ordena¢ao por faixa de idade
€ suas caracteristicas motoras, afetivas, cognitivas e sociais;

apresentam-se conteidos justapostos, superpostos, repetidos na sequéncia
dos semestres nas disciplinas que compdem blocos, como Pedagogia do
movimento 1, II, Il ; Ludomotricidade I, II, III; Histéria da Educagio

Fisica ¢ Esportes ¢ Teoria da Educagao Fisica e Esportes; Introdugdo ao

Treinamento em Esportes, bioquimica, Nutricdo; Desenvolvimento
neuromotor, Anatomia, Fisiologia Humana e Cinesiologia; Educagio Fisica
Escolar 1, II, IIl, Vivéncias Corporais, Diddtica, Prética de Ensino, Estdgios
Supervisionados;

as disciplinas de contetido técnico especifico e de cardter pratico, estdo
voltadas para o "planejamento, organiza¢io e execucao de programas de
ensino para diversos segmentos da sociedade. Organizagao de competiches
e preparagao global de atletas e equipes”;

os critérios de elaboracio dos programas sio de cardter individual, ou seja,
estio na compeiéneia do professor, sem que seja observada uma unidade,
um eixo centralizador, a partir do qual seria deflagrado o processo de
ordenamento do conhecimento cientifico. As justificativas e objetivos estdo

centrados em explicagbes de ordem psico-pedagégicas que colocam os
alunos e seus interesses como prioridade;

a unidade metodoldgica, a nivel do curriculo, nio é garantida por procedi-
mentos cientificos, referentes a aspectos epistemoldgicos e ao trato com o
conhecimento, sendo que cada professor tem seus préprios critérios para
definir contetddos, procedimentos e bibliografia, nos limites de suas

competéncias e capacidades pessoais.

os pré-requisitos nas disciplinas estdo estabelecidos a partir da hierarqui-
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zacdo do conhecimento propedéutico e localizam-se no Nicleo Comum;

h)  Os estdgios supervisionados se diferenciam de disciplina para disciplina e
de modalidade para modalidade, ndo havendo uma coordenagdo claramente
definida;

i) O trabalho de final de curso (monografia) ¢ mencionado em disciplinas, mas
nao existe uma orienta¢do precisa quanto ac seu carater.

Evidenciam-se estes aspectos na sobreposi¢io de conteidos, na repeti¢do de referéncias
bibliogrdficas, na desarticulagdo entre as disciplinas, na falta de critérios comuns para
definigio de cargas-hordrias, nos contelidos e procedimentos de ensino, nas justificativas
sobre 0 que diferencia o bacharel do licenciado no que diz respeito ao trato com o

conhecimento. Ficam-nos claros os arranjos e tentativa ténue de ter como eixo tedrico a
Ciéncia da Motricidade Humana, representando isso uma intengdo nio concretizada nos
programas. Nio € possivel caracterizar campos de conhecimentos diferenciados no trato com
o conhecimento entre o bacharelado e a licenciatura.

As consequéncias visiveis da implementagio desse curriculo € que os alunos, apds trés
anos de curso, deparam-se com a constatagio da falta de um conhecimento tedrico, basico,
solido, globalizante, e sentem-se desprovidos de elementos para o exercicio da profissao em
qualquer dmbito da sociedade. Essa evidéncia € confirmada nos depoimentos dos alunos, bem
como nas constatacdes dos préprios professores que, em perfodos subsequentes, reconhecem
a falta de conhecimentos tedricos bdsicos que os alunos jd deveriam dominar nos periodos
letivos iniciais.

Atribuir essa responsabilidade a falta de preparo nos estudos anteriores ou na falta de
maturiadade dos alunos, como muitos professores intentam justificar, € insuficiente. Uma das
contradi¢oes identificadas na andlise do curriculo € o eixo tedrico do curso que deveria estar
centrado na Ciéncia da Motricidade Humana, mas isso ndo fica evidente nas disciplinas.

Outra contradi¢do pode ser identificada na dicotomia entre as disciplinas de conteiido
especifico (prdticas) e as disciplinas tedricas.

Uma das explicagOes possiveis para estes fatos fundamenta-se na separacgio do trabalho
intelectual e manual, (entre "cientista” e "professor”, "técnico” e do "professor”) entre o que
produz o conhecimento e aquele que o utiliza. Separam-se € justificam-se por esse argumento
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as pessoas, as disciplinas, matérias e conteidos. A umas caberd o exercicio das fungdes
intelectuais (bacharel) e as outras caberd o exercicio das tarefas (professor). Aos primeiros
a escola oferecerd o conhecimento sobre o trabalho sob a forma de principios tedricos e
metodolégicos, necessdrios as fungdes intelectuais; aos segundos o conhecimento serd
oferecido na prépria prética do trabalho - sdo valorizados pelo conhecimento desenvolvido
na prdtica profissional. Encontramos af a separacdo entre os bacharéis (produtores do
conhecimento) e os licenciados (distribuidores do conhecimento).

Essas abordagens sdo legitimadas por préticas pedagdgicas desenvolvidas sem critérios
- cientificos (cada professor ensina o que sabe e como sabe) e por abordagens de determinadas
correntes psicoldgicas que enfatizam os processos psicoldgicos de apreensio de conhecimento
mais do que o conhecimento em si. A preocupagdo central passa a ser as relacdes
inter-pessoais professor-aluno, aluno-aluno, através de "vivéncias corporais”, em detrimento

da abordagem cientifica de um conhecimento cientificamente elaborado enquanto mediador
das relagdes sujeito-objeto.

Em relagdo a seriagdo do conhecimento, aos ciclos, identificamos que ela é determinada
~tomando como base a 10gica interna do conhecimento ou as necessidades psico-pedagégicas
para sua aquisicdo e transmissdo. Identificamos, assim, nas grades curriculares um
conhecimento dicotomizado e fragmentado, desarticulado, repetitivo, selecionado e organizado
de forma arbitrdria, sem que se busque a unidade na diversidade possivel.

Reconhecemos, tanto na andlise do primeiro curriculo como em suas reformulagdes
posteriores, uma abordagem positivista de ciéncia. Confirmamos isto nas entrevisias, quando
da busca de justificativas para as decisdes curriculares, e vemos reforcadas teorias
psico-pedagogicas que avalizam a estratificagdo do conhecimento em relacio 3 maturidade
intelectual, a idade bioldgica ou "mental”. Esta seriagdo implica também em uma arbitrdria
l6gica de organizagdo do tempo, em que o aluno deve vencer o programa escolar, resultando
em mais um mecanismo de eliminaco, uma vez que as expectativas educacionais dos alunos
nao se adaptam ao ritmo temporal imposto pela escola. Os préprios alunos, em semindrios
de pesquisa, apresentam dados sobre a arbitrariedade na definigio de disciplinas e suas
respectivas cargas hordrias,

Reconhecemos, ainda, que o processo de reformulacio do curriculo demandou um
esforgo coletivo e ocorreu dentro de uma dada configuracio de interesses e motivagoes,
dentro de uma dada correlacdo de forgas. Passaremos a analisar o resultado desse esforgo
expresso em uma série de documentos que nos permitem delinear "os rumos” tomados.
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3.2.2. AS BASES REFLEXIVAS PARA AS REFORMULACOES PROPOSTAS A
PARTIR DE 1986

No que diz respeito ao processo de reformulagdo, podemos identificar a intensificagio
das discussoes sobre a formac@o do profissional de Educacéo Fisica, que assumem um carater
mais epistemoldgico e pedagégico, com referéncias em teoriais curriculares.

Para exemplificar, podemos mencionar as estratégias definidas e implementadas no
periodo 86/87, periodo em que a coordenagdo da graduagdo estava sob a responsabilidade do
professor Wagner Wey Moreira (1985 a marco de 1990). As formas de discussdes previstas
foram:

a) reunides de graduagao, amplas e abertas, com docentes e discentes;

b) reunibes por grupos de interesses;
¢) reunides nos departamentos;
d) decisdes em plendrias da graduacéo;

O cardter atual das reunides € definido por critérios administrativos - segundo
depoimento dos professores entrevistados - sendo as quartas-feiras, preferencialmente,
destinadas a reunides das diferentes instdncias administrativas da Faculdade.

Nas reunides atuais, segundo 2 maioria dos depoimentos dos professores, colocam-se,
na maioria das vezes, em "segundo plano” as questoes relacionadas ao processo de formacgao
do profissional de Educagdo Fisica na UNICAMP, ao curriculo e as questdes epistemoldgicas.
O que identificamos, atualmente, é um privilégio nas dimensdes burocraticas, administrativas,
com énfase em interesses individuais, em detrimento das questdes relacionadas 3 formacdo
profissional, principalmente na graduagio.

Outro elemento a ser levado em conta, no que diz respeito & intensificag3o e posterior
redimensionamento de interesses, ¢ a falta de documentos atuais sobre estes assuntos,
disponiveis na coordenagao de graduacdo, elaborados pelos proprios professores e socializados
em discussdes, debates e reflexdes coletivas.

Identificamos uma redefinicio de prioridades da drea académica, pedagégica,
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epistemoldgica, para as questdes de ordem administrativa e burocritica.

Na reformulagio curricular, intensificada em 1986, contava a FEF com a contratacdo
de novos professores. Das discussbes apresentadas no periodo de reformulagdo sao
incorporadas as orientagdes advindas da Resolugdo 003/87 do CFE. Sao considerados como
principios bdsicos na reformulagio:

a) Um projeto para a FEF;

b) uma andlise da concretude da FEF - condi¢bes objetivas colocadas;

¢) a implantacdo do Ciclo Bdsico;

d) as habilitacdes em Bacharelado e Licenciatura, observando-se a especificidade e
flexibilidade;

e) a existénecia de um professor orientador por semestre,
f) a existéncia de professores orientadores de pequenos grupos;
g) a elaboragdo de monografia de final de curso.
As previsdes iniciais apontavam para um curriculo com 2.880 horas no total, tanto para
a licenciatura quanto para o Bacharelado, e de 3.360 horas no caso de "habilitagdes
combinadas” - conclusdo simultinea do Bacharelado e da Licenciatura,
A partir das discussOes estabelecidas, definiram-se o rol de disciplinas do ciclo bdsico,
as disciplinas obrigatérias da Licenciatura e do Bacharelado. Como 4reas de aprofundamento
do Bacharelado estabeleceram-se: Teoria e Pritica da Educagdo Fisica e desportos; Teoria

¢ Prdtica do Lazer e Recreag@o. Como dreas de aprofundamento da Licenciatura definiu-se
a Teoria e Prdtica da Educagado Fisica Escolar em todos os niveis de ensino.

Os documentos basicos que subsidiaram as discussbes na época foram os seguintes:
1. Educagdo Fisica e Universidade: Repensar a Formacgao Profissional;

2. Uma abordagem do pensamento contempordneo sobre teorias € modelos de
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curriculos: uma revisdo bibliogréfica;
3. Descaracterizagdo profissional do professor de Educagio Fisica;
4. Uma contribui¢lo para a elaboragio do projeto FEF - UNICAMP;

5. Documento resultante das reunides dos docentes da drea bdsica biol6gica da FEF
- UNICAMP;

6. Proposta para elaboragio do Primeiro Plano de Trabalho da FEF - UNICAMP:

7. Apontamentos a respeito do documento "Proposta para elahoracdo do Primeiro
Plano de Trabalho FEF - UNICAMP".

Nossa preocupagio bdsica na andlise de tais documentos foi a questdo do trato com o
conhecimento e as discussdes acerca da formacdo profissional, tendo em conta seu objeto de
estudo.

Com relagdo ao primeiro documento assinado pelo professor Wagner Wey MOREIRA,
na época Coordenador da Graduagdo, destacamos suas criticas apontando a necessidade
permanente, constante, de se considerar a questdio sobre a formagio profissional na
perspectiva do compromisso social do formando, na busca da superagdo do tecnicismo,
mecanicismo, fragmentacdo, dicotomia, préprios de uma Educacdo Fisica desvinculada de
compromissos sociais mais amplos e contextualizados historicamente.

Ressalta o autor que "o que estd em jogo ndo € a titulagdo do profissional, mas sim ,
sua competéncia profissional, em funcio do compromisso com as transformacdes sociais”.

Conforme j& apresentamos anteriormente, o autor discute as relaces entre uniformidade
e universidade, a questdo do Bacharelado e da Licenciatura, na perspectiva de se entender a
universidade como centro de produgio do conhecimento, abandonando-se a metodologia
depositdria de informacdo numa concepgio bancdria, e adentrando-se radicalmente em
posigdes criticas e criativas. Reconhece ele que, na maioria das universidades, o ensino estd
centrado na transmissdo do conhecimento, nido havendo geragdo de novos, o que nio
justificaria a formagdo do profissional de Educacio Fisica na Universidade.

A questao do Bacharelado e da Licenciatura é analisada na perspectiva do reconheci-
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mento daquele engruanto dimensdo profissional responsdvel pela geragdo do conhecimento,
e desta enquanto ¢iimensdo politica de intervengdo intencional na sociedade, pela via da
escolarizagdo, em sistemas oficiais e comunitdrios, dando-se tal formagdo por opgoes
concretas de praticas politico-sociais.

O segundo documento, apresentado pelo professor Antonio Carlos BRAMANTE, trata
de uma revisdo bibliogréfica sobre abordagens do pensamento contemporineo a respeito de
teorias e modelos de curriculos. Apresenta uma diversidade de posigdes decorrentes de
diversas fontes de mnformagdes e, em funclo dessa diversidade, apresenta taxionomias, onde
o modelo por cormpeténeia, € considerado o que mais se aproxima da realidade e das
necessidades da mazoria dos cursos superiores brasileiros.

O terceiro dozumento, subscrito pelo professor Jorge G. PEREZ, parte das origens da

Educacao Fisica no seio da Educagdo e arrola razdes e causas do profissional de Educacio
Fisica ser reconhec:do como professor. Sustenta a tese de que para voltar a Educacdo Fisica
as suas origens € preciso recuperar seu objeto de estudo "o homem em movimento na
sociedade” através do ponto de vista bioldgico, cognitivo, afetivo e social, com contelidos
préticos baseados nma individualidade e com suporte tedrico de disciplinas académicas - que
agrupam conhecimentos tedricos ligados a drea de conhecimento - e sub-académicas com
conhecimentos mais especificos da drea de conhecimento. Como problema atual, menciona
a "identifica¢io da Educacao Fisica como disciplina académica (visdo cross-disciplinar), ou
como area de aplicacdo (visdo-interdisciplinar)”. Define o perfil do profissional com base em
um sistema de valores e necessidades. Enfatiza que o "curriculo ndo é contetido mas sim
orientagdes filoséficas, guias, trilhos para conduzir a formaglo profissional”. Defende, por
fim, exigéncias a Universidade voltadas para a produgéo de conhecimentos amplos, o que é
imprescindivel para a Educagdo Fisica, devido & sua falta de identidade ¢ 4 descaracterizacio
do professor de Educagdo Fisica. Baseia-se no modelo de ROSS (1981), para propor uma
estrutura curricular que contemple as Ciéncias Bioldgicas, Filos6ficas-Humanas, da Educacido
e Psico-Sociais.

O quarto documento, estd assinado por Silvana FREIRE e Jodo Batista FREIRE ¢ alerta
que se trata de um documento "inacabado, em andamento em fungdio da pressa em
entregd-lo”. Sdo apenas sugestdes, por isso ndo pretende se opor a outros documentos em
circulagdo, ou para ser alternativa a nada. Propde-se a ser "apenas a sintese, em algumas
horas de trabalho, de algumas idéias a respeito do que deva ser uma Faculdade de Educagio
Fisica”. Conclamam, de inicio, para a necessidade do "espirito de cooperacio para a
realizacdo de um bom projeto para a FEF", de um Plano Diretor para a FEF. Apontam para
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a busca de idéias, sem precipitaghes, com tempo para elaboragdes e com o resgate dos que
"fazem e fazem bem"”, embora ndo escrevam ou falem sobre o que fazem. Admitem, ainda,
que ninguém tem o controle do rumo que deve ser seguido e que mesmo a ciéncia navega,
por vezes, a deriva entre a Biologia e a Sociologia, ou entre o Fisico e o Intelecto. Apesar
de pretender apenas sugerir, 0 documento aponta para a intengdo de firmar oposi¢io contra
quem tem certeza, pois "€ o autoritarismo € a tecnocracia que sdo visdes estreitas de mundo
que tem certezas”.

Neste documento, "Projeto” € entendido como visdo de futuro € o sonho apontado é
para:

"(...) fazermos pesquisa no verdadeiro sentido do termo, é realizarmos um
ensino de qualidade, € promovermos a integragdo com a comunidade,
concretizar o papel da universidade em fazer a extensdo, é desenvolver a
graduacdo sem antagonismos com a pos-graduacdo, cujo objeto de estudo,
independente dos rumos que tomem as discussoes é "o movimento humano,
a motricidade humana, condutas motoras, psicocinéticas (...)". (FREIRE e
FREIRE, mimeo.5/D).

A discussdo que se coloca € se o paradigma do projeto da FEF deva ser a pesquisa,
entendida aqui no sentido que the ¢ atribuido por MANOEL SERGIO:

"(...) como paixdo pela precisa observagdo dos fatos, clareza de concepgdo;
senso critico (...); aten¢do a interdisciplinaridade...); objetividade no
tratamento dos dados; espirito metédico,; poder de andlise e sintese - ou o
paradigma do ensino que é fungdo do mestre que, com nobres valores da
docéncia garantiriam o desenvolvimento de mentes mais sadias e ndo
reproduzissem os "horrores da ciéncia” (MANOEL SERGIO, 1985, p. 71).

A saida para o dilema entre ensino e pesquisa se coloca através da énfase no papel da
universidade, que € o de produzir conhecimento em todos os niveis, voltados para a
transformagao dessa sociedade em outra que faga justica aos que nela trabalham, € nos valores
da auto-disciplina, perseveranca, flexibilidade, estudos rigorosos, respeito a dignidade
humana, soliedariedade e espirito critico comuns ¥ pesquisa e a docéncia. Propde-se,
- portanto, o vinculo entre pesquisa e ensino com o homem e a sociedade. Propde-se a unidade,
entendida como coordenagio, cooperagio, inter-relacdo e, ainda, a Integragdo gra-
duagao/pos-graduagio e extensdo, mantendo-se as especificidades de ambos os processos de
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formagdo profissional, mas sem desvincular a produgio e a apropriagio do conhecimento em
torno do objeto de estudo comum. O que diferenciaria a graduagio da pds-graduaco seriam
os niveis de rigor da reflexdo sobre o mundo e a sociedade em geral, sendo que a extensao
caberia esta integragdo pela disseminagio do conhecimento, através de uma linguagem
apropriada, dirigida ao coletivo, com uso da tecnologia moderna de comunicagdo. Como
Unica garantia para a integragdo e organizagdo da unidade na FEF € mencionado a
*disseminagido do conhecimento”, o acesso de todos a todas as informacOes através da
administragdo participativa, com a criagdo de um sistema mais democrdtico e menos
burocrdtico de decisbes, realizagdes e avaliagdes, com a participagio de alunos, professores
e funciondrios. Para materializar essa idéia propde-se, ainda, a administracdo por projetos,
significando isso que cada idéia discutida e aprovada seria tranformada em projeto com
cronograma proprio e realizado por especialistas no setor, resguardando-se o direito de
manifestagdo das individualidades, garantindo-se um minimo de envolvimento de todos com

um projeto coletivo da FEF.

Para reflexdo coletiva sdo mencionadas, ainda, as questdes sociais, as promogdes de
atividades culturais, as mudangas curriculares - sendo curriculo entendido como "todas as
atividades dentro do projeto que possam desenvolver ensino, pesquisa e extensdo” -, o
intercdmbio com outras institui¢des de ensino e pesquisa; uma maior participagio dos alunos,
a melhora do acervo e das condi¢es da biblioteca, um férum permanente de debates, o
acompanhamento e avaliacdo do curso, os semindrios entre graduacdo e pds-graduacio, a
orientagdo de alunos, a criagdo de revista e a contratacdo de professores.

O quinto documento é resultante das reunides dos docentes responsdveis pelas
disciplinas da drea bdsica biolégica do curso.

Nele se admitem os questionamentos colocados hoje na Educagdo Fisica e reconhecem-
-s¢ como "causas" para a preparagdo profissional inadequada "o processo pelo qual a
Educacdo Fisica tem passado ao longo dos anos, destacando-se a discussao e colocando-se
com destaque o confronto entre "Educacio Fisica como disciplina académica ou como
profissdo”, partindo-se dos argumentos sobre os impactos na formagio profissional quando
da énfase na dimensdo bioldgica (profildxica ou terapéutica) ou na pedagégica (integrante da
educagdo). Dentro dessa discussdo aponta-se como problema a indefini¢do decorrente "em
grande parte pela propria indefini¢io do que ¢ Educagdo Fisica".

Admitem os signatdrios do documento que "o profissional s6 terd seguranca em seus
procedimentos no momento em que principios largamente comprovados pela pritica cientifica
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embasarem e fundamentarem suas agdes". A solucdo € colocada na integragio dos
conhecimentos académicos ¢ profissionais .

Como novas demandas para a preparagdo profissional, apontam o que tem surgido em
relagdo as atividades fisicas veiculadas pelos meios de comunicacdo de massa e tem
influenciado "grande massa de consumidores”, despertando novas necessidades de utilizagdo
das atividades fisicas para obtenc@o de status social. Critica-se a preparagdo profissional
voltada para a Licenciatura - com base nos argumentos de OLIVEIRA (1986) - que estaria
restringindo a atuag@o profissional ao ensino escolar e deixando de lado outros espagos e
possibilidades mais abrangentes. A preparacdo profissional dentro da Licenciatura estaria
prejudicando e inibindo a formacio de egressos para o mercado de trabalho relacionado  drea
ndo-escolar. Valem-se para sustentar tais argumentos dos estudos de ALBUQUERQUE
(1985).

Nas discussoes referentes a "teoria versus prética” esta questdo € apontada como ponto
crucial da dicotomia entre Educagdo Fisica como disciplina e como profissio. Critica-se
severamente as formas tradicionais de ensino , de produg¢io fragmentada do conhecimento ,
opondo-se a idéia de que a Educagdo Fisica enquanto disciplina produz conhecimento e a
Educagdo Fisica enquanto profissdo utiliza-se desses conhecimentos. Apontam para a
integragdo entre teoria e prdtica pela consideragdo cientifica dos problemas da intervencdo
profissional em qualquer dmbito.

Quanto & discussao "especialista versus polivalente” admite-se, por fim, em funcdo da
excessiva especializagdo, a falta de preparacio tanto da professora de classe quanto do
profissional de Educagdo Fisica, para trabalhar com criangas. Como proposta, colocam a
necessidade dos profissionais adquirirem conhecimentos que mostrem a importincia do
movimento para a crian¢a, bem como discutam programas de atividades motoras que
contribuam para o desenvolvimento integral.

O documento sugere que na estrutura curricular deva-se levar em conta as questoes
anteriormente colocadas e de que o objeto de estudo da Educacio Fisica é "o movimento
humano e sua significancia para o homem, considerando-se a evidéncia da integracio de
vdrios subsistemas na organizagio do comportamento motor (cognitivo, afetivo, social,
bioldgico, etc.)", o que implica na necessidade de um corpo de conhecimento voltado para
0 objeto de estudo, e de uma estrutura que defina as disciplinas e fornega orientacoes sobre
como 0 conhecimento € produzido, organizado e difundido.
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As propostas apresentadas para debate s3o as da "inter-disciplinaridade” - disciplina
baseada nos conhecimentos fornecidos por vdrias outras disciplinas, comumentemente
chamadas de disciplinas-maes e na "cross-disciplinaridade” - énfase nos vérios aspectos da
disciplina, sugerindo-se uma estrutura que leve em conta essas duas possibilidades de
organizacio curricular.

Para concluir, coloca-se o argumento de que sem uma definigdo do que seja Educagdo
Fisica ndo dd para definir que profissional se pretende formar; que € necessdrio intensificar
os estudos sobre a crianga e revisar os curriculos de formacio profissional.

Encontramos um sexto documento que pretendia apresentar, enfim, uma sintese das
discussdes e elaboracdes coletivas e, com isso, viabilizar uma critica coletiva.

Pela sua forma de linguagem, por suas expressdes, pelas concepgdes apresentadas e pela
ndo-incorporagio de discussdoes acumuladas anteriormente, identificamo-lo como um
documento elaborado, possivelmente, por uma Unica pessoa e com aval da diregao da época,
por concordar com tais posi¢oes. Este fato nos foi confirmado posteriormente em conversas
com professores participantes ativos do processo de reestruturagdo curricular. Essa conclusdo
se torna possivel em fun¢do da comparagdo do que foi respondido nas entrevistas e do que
estd expresso nos documentos'?,

O documento nio ¢ assinado e nem datado. Podemos deduzir a data como sendo inicio
de 1987, visto ter o mesmo recebido severa critica do Professor Lino CASTELLANI FILHO,
datada de 30 de margo de 1987.

Neste documento encontramos as seguintes propostas:

a) buscar um referencial mais preciso, mas ndo definitivo, para nortear uma politica
de crescimento da FEF;

b) colocar a atividade de pesquisa no centro do trabalho académico;

¢) buscar uma unidade ndo apoiada em individualidades e sucessos pessoais, de
"maior capacitagio”;

12 . . . ; o : - .
A partir das andlises das entrevistas, € possivel identificar nos documentos as posigbes defendidas ¢ os professores
que as respaldam.
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d) buscar a unidade na defini¢ao de questdes fundamentais para aprofundar estudos
e debates;

e) priorizar como frentes de trabatho a integracdo da graduagdo com a pds-gr-
aduagdo, reformular o curriculo de graduagfo, melhorar a qualificacio docente
e melhorar o trabalho com o corpo discente.

Torna-se relevante detalhar as idéias bdsicas expressas nesse documento jd que,
registrada e consistantemente formulada, encontramos somente uma critica e, além disso,
independente da critica, esse documento reflete os eixos essenciais identificados na
FEF-UNICAMP no seu projeto politico-pedagdgico.

Como objetivo da pds-graduagao, € definida a formagdo de pesquisadores e aponta-se

para a necessidade de compatibilizar, aperfeicoar ¢ qualificar pessoal para o mercado de
trabatho.

Aponta-se como perigo a uniformidade dos niveis de graduacio e pos-graduagio se ndo
forem claramente definidos e diferenciados em seus objetivos. Atribui-se a graduacdo a
necessidade de ensinar procedimentos, discutir técnicas e resultados de pesquisa, mas ndo é
tdo “evidente que o ato de gerar conhecimento possa ser priorizado na graduagio”. Gerar
conhecimento ndo € o referencial da graduagdo.

A mediacio entre a graduagdo e a pés-graduagdo deverd se dar pelo mediador, que é
o professor-pesquisador, que através do conhecimento deverd desenvolver a aprendizagem
para formar um profissional qualificado. O que se coloca como gquestio € em que medida a
graduagdo pode participar no processo de elaboragdo do pensamento cientifico.

Como indicagdo para desdobrar solugbes a tal questionamento sdo apontados os
seguintes fatores:

a) pesquisa integrada, o privilégio de linhas de trabalho implementadas e possiveis
de implementagio - Teoria da Educagdo Fisica; Desporto e Performance:
Educagdo Fisica Escolar; Educacdo Fisica especial; Lazer e Recreacdo - que com
suas afirmacOes e amadurecimentos definirdo dreas de concentragio;

b) os recursos materiais e humanos disponiveis;
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¢) o apoio financeiro e a dimensdo social da pesquisa.

Levando-se em conta a estrutura existente na FEF e a Resolugdo 003/87 do CFE sio
identificadas as seguintes prioridades:

a) definir claramente o objeto de estudos do curso de graduacao;

b) consolidar um corpo docente critice, que desenvolva competentemente a Educagio
Fisica e o Desporto em suas relagdes com a sociedade;

¢) reformular o curriculo de graduagio.

Admite-se que sem a resposta a esses problemas, dificilmente pode-se falar em

competéncia profissional.

Aprofundando a questdo da reformulagdo do curriculo de graduacdo sio mencionados
como pontos que devem ser atacados:

- a mudanga para a drea de motricidade humana;

- o investimento de recursos pessoais e materiais nas relagdes entre: Educacio
Fisica e Sociedade, Esporte e Sociedade, Lazer e Sociedade, Educagdo Fisica/-
Corpo e Sociedade, Educagio Fisica/Escola e Sociedade, Educagio Fisica/ Satide
e Sociedade.

A estrutura curricular estaria integrada por uma parte curricular de formagdo geral:
Motricidade humana (tanto para bacharelado quanto para a licenciatura) e, uma parte
curricular de aprofundamento do conhecimentos - Licenciatura: Educagdo Fisica e Desportos
na Educagdo Formal da Sociedade Contemporanea, Bacharelado: Educagdo Fisica, Desportos
e lazer na Sociedade Contempordnea; Desportos de Alto Rendimento na Sociedade
Contemporanea. '

Ao CODEF (Coordenadoria de Desportos e Educagdo Fisica - responsdvel pela
disciplina EF 101) e CODEU (Coordenadoria de Desportos Universitdrios - responsdvel pela
extensdo) caberiam a prestagdo de servigos & comunidade, garantindo-se, assim, a unidade

graduagdo e pds-graduagdo, sendo a extensdo expressa no documento na perspectiva da
"prestacdo de servigos”.
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Uma vez elaborada a "politica da FEF-UNICAMP, enquanto proposta de um projeto
tanto para contratagio de pessoal docente quanto para aquisicdo de bens e materiais”,
concretizar-se-4 a qualificagdo profissional e a inter-relagdo graduacdo e pos-graduagio.

Para destacar a orienta¢do politica e académica desse documento ressalta-se que:

"Visando caminhar na dire¢do do estabelecimento de uma politica
académica que possibilite organizar a FEF como um projeto de qualidade
e vidvel, calcado em pesquisas; numa graduagdo fortificada e diferenciada
de tudo quanto existe no pais; numa pds-graduacdo atuante, € preciso
pensar-se em qualificar o nosso corpo docente através de uma politica de
contratacdo que venha a incorporar aos nossos projetos ou linhas de
trabalho jd existentes, profissionais com experiéncia em pesquisas e que
possuam projetos desenvolvidos ou em desenvolvimento nas dreas de
atuacdo da faculdade.™ (p. 7)

Sio perceptiveis as mudangas de eixo privilegiando-se a pos-graduagio como a instincia
para a produgdo da pesquisa secundarizando-se esta dimensdo na graduagdo.

Vemos af esbogados os indicios do que configura o PROJETO QUALIDADE, centrado
enfaticamente na qualificagdo profissional, pessoal e na centralizagio da pesquisa como
geradora do conhecimento cientifico, na pds-graduagio.

Em contraponto a este documento encontramos o sétimo e {iltimo documento em andlise
nesta série, subscrito pelo professor Lino CASTELLANI FILHO datado de 30 de margo de

1987, denominado "Apontamentos a respeito do documento "Proposta para elaboragio do
Primeiro Plano de Trabalho da FEF/UNICAMP.”

Sao abordados por CASTELLANI FILHO os seguintes pontos criticos do documento:

1. a idéia de pesquisa no centro do trabalho académico; idéia de uma universidade
abstrata que coloca em um de seus péSlos (pesquisa), o eixo central, o dpice,
dicotomizando o ensino e a pesquisa; hierarquizando-os, desconsiderando o
processo de produgdo social do conhecimento cientifico e sua distribuicio
historico-cultural; desconsiderando-se "o modo de produgio da existéncia”;
desconsiderando-se uma pratica concreta, sintese de miltiplas determinacdes;
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o objetivo da pds-graduagdo ser a formagao de pesquisadores e secundarizar a
especializagio e aperfeigoamento pessoal, sedimentando-se uma visdo tecnocratica
de educacdo, a mesma que fundamentou o conceito de "desenvolvimento”, apds
o golpe de 64, e do "milagre econdmico”, na primeira metade da década de 70;
sustentando-se a idéia de qualificagdo profissional subjacente a lei 5.540/68
elaborada com a assessoria dos acordos MEC/USAID; modelo tecnocrédtico
traduzido em termos de politica educacional em concepges acriticas da educagio,
na Teoria do Capital Humano, em detrimento de uma perspectiva de formagéo de
"homens com consciéncia do tempo em que vivem, ou seja, com elevada
consciéncia filosofica”;

o trabalho cientifico ser confundido com trocas de idéias superficiais; o que
torna-se invidvel quando nos debrugamos sobre o corpo de conhecimento que Ihe

é pertinehte, a saber, a Ciéncia da Motricidade Humana, o que deve ser garantido
na unicidade da prdtica pedagégica em todos os niveis com rigorosidade,
radicalidade e reflexdo de conjunto;

o profissional de Educagdo Fisica ndo pode participar de um projeto sério
pensando-se como especialista em generalidades; questiona-se ai o sentido de
"sério" e "a sério”, o sentido do que é acabado, estéril, coisificante, onde o
sujeito € coisificado, e o dindmico, sempre em questdo, onde encontramos o
germe revoluciondrio indispensdvel A criatividade;

continuar a se pensar como um especialista em generalidades; a preocupagio aqui
recai na visdo cartesiana de totalidade e de reproducio da dicotomia "Teoria-Prat-
ica”, 0 que pode ser acentuado com as linhas de pesquisa e grupos de estudos. O
que se defende, valendo-se dos argumentos de SAVIANI é que o verdadeiro
especialista

"(...) serd aquele que, tomado como centro e ponto de referéncia bdsico a
(Educacdo Fisica) enguanio fendmeno concreto - considerada no modo
proprio como ela se estabelece, mediatizando as relagoes inerentes as
(arividades corporais) caracteristicas de uma sociedade historicamente
determinada - seja capaz de transmitir com desenvoltura do Plano Tedrico
- avaliando, reelaborando e assimilando criticamente as contribuicbes das
diferentes dreas do conhecimento - ao Plano Pritico - elaborando,
reformulando e criticando as técnicas de intervencao pedagégica - e
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vice-versa (...}). (SAVIANI, 1985,)";

6. a defini¢do de linhas de trabalho; o que ¢ criticado sdo os critérios formalmente
técnico-burocrdticos admitidos (concretude, disponibilidade existente, ecletismo,
senso-comum) em detrimento de um projeto a ser definido e, a partir dal,
construidas suas condigdes de concretizagdo;

7. o objetivo da graduagdo ser a qualificagdo profissional; o que se busca ¢ a
superagdo das andlises mecanicas entre Educagdo e Sociedade, garantindo-se uma
andlise que supere visdes ingénuas e acriticas, o "entusiasmo e otimismo
pedagdgico” e os reducionismos de todas as espécies;

8. o curriculo ideal com base em conceitos e principios. A critica final ¢ para a

insuficiéncia desse entendimento pois, para concretizar um projeto de mudangas,
para além da consciéncia, competéncia, maturidade, € necessdrio o poder politico
para implementd-las de maneira competente.

Sido apontados, em contraponto ao documento anterior, a consideragdo de principios que
deverdo servir de norte para a estrutura¢do de um curriculo:

- a concreticidade - analisar a motricidade humana na realidade brasileira em suas
muiltiplas determinagdes;

- a criticidade - que pressupde a radicalidade, a rigorosidade e a reflexdo de
conjunto;

- a objetividade - explicitagdo dos fundamentos do modo cientifico de encarar os
fendmenos como condigio para a assimilagio/elaboragio do conhecimento;

- a especificidade - dominar em profundidade, para desenvolver em seu conjunto;

- a flexibilidade - poderdo ser exigidos no curriculo estudos complementares.
Com base nestes principios, CASTELLANI FILHO propoe, em versdo preliminar e
simples, um protétipo de grade curricular articulando-se trés blocos. No primeiro estariam

contemplados os principios da concreticidade, da criticidade e da objetividade. No segundo
bloco o da especificidade e, no terceiro o da flexibilidade.
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Pelas criticas apontadas, podemos observar que o sexto documento nao representa uma
sintese do pensamento anterior, captando suas contradigdes e suas posigdes diferentes e
antagOnicas, mas representa, sim, a opinido pessoal de um, dois ou trés professores.

Com excegdo do iltimo documento, os demais, em maior ou menor grau, ndo levam
em conta em suas andlises os seguintes elementos:

- 0 modo de producgdo e apropriacao do conhecimento e seu trato no interior da
universidade inserida no modo de produgdio capitalista;

- a construgado cientifica da problematizagio sobre a formacgdo profissional com a
constru¢do e a delimitagdo da problemadtica em foco;

- aexplicitagdo de categorias de andlise sobre a problemdtica em estudo, de forma
que possa ser vidvel a teorizagio;

- o aprofundamento de principios apontados, tendo-se como referéncia um dado
projeto histérico;

- os procedimentos avaliativos fidedignos e vdlidos na perspectiva da busca de
construgdo de um Projeto Politico-Pedagégico para a FEF que contemplasse a
indissociabilidade entre ensino-pesquisa-extensdo, voltadas para relacdes
dindmicas com a sociedade, objetivadas em processos de transformagdes sociais
indicados pela prética pedagdgica na drea da Educagio Fisica.

No que diz respeito a0 trato com o conhecimento reconhegemos que, por um iado
emergem tentativas ténues de superagdo - a auto-critica estd posta, existem elementos
disponiveis, existem discussbes e documentos acumulados -, mas por outro, continuam
evidentes a perspectiva a-histérica, do processo de reestruturagio do curso de graduacgio em
Educagdo Fisica na UNICAMP. As proposigdes explicitadas nos documentos ndo fazem
referéncia as condigdes sécio-econdmico-politicas e culturais. Pelo sexto documento fica
evidente também, a perspectiva da intervengio autoritdria e burocritica da "autocracia
académica”, dos "mandatdrios do poder académico” (titulagdo) e poder politico (cargos de
administragio).

Para nos inteirarmos das concepgdes subjacentes ao Projeto da Faculdade de Educacio
Fisica, passaremos a analisar o documento "PROJETO FEF - 1987, cujo relator foi o Prof.
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Dr. MANOEL SERGIO, da Universidade de Lisboa, professor visitante na FEF no periodo
de 1987 a 1988.

O Projeto da FEF - 1987, que norteou a reformulagio curricular do curso de Educagio
Fisica em duas habilitagdes, objetiva aspira¢des de um corpo docente que, ao reconhecer os
impasses € limitagdes no processo de formagio do profissional de Educacio Fisica, intenta
caminhos, buscando novos rumos, privilegiando a abordagem as questdes de ordem
epistemologica.

Uma das primeiras posi¢des expressas no documento ¢ a de que esta Faculdade veio
para ser diferente de suas "congéneres em todo o pafs".

Ao defender tal assergdo, parte-se da consideragio do papel social da Universidade ao

longo da Histéria como sendo "o corpo intermédio que mais deve influir no modo de uma
nagao ser e estar-no-mundo”. Destaca-se a relevincia da Universidade na sociedade hodierna,
visto que "nos postos-chaves de diversos Estados se sentam universitarios”.

Ao reconstituir o trajeto histérico da Universidade, considera-se a Idade Média e suas
“Universidades Scientiarum” - onde a teologia dava o sentido 2 ciéncia - bem como as
crescentes e vertiginosas mutagdes do mundo atual que estdo a "exigir cientificagdo cada dia
mais rigorosa nos vérios aspectos sociais € humanos em que se desdobra.”

Leva-se em conta, ainda, o Renascimento, as vérias revolu¢des af presentes (coperiana,
darwiniana, einsteiniana), e que

"(...) a instdncia a que tradicionalmente se arribui a fungdo de pesquisa
ainda é a Universidade ou Institutos. E af que as ciéncias devem ter seu
“habitar” privilegiado. Portanto, o desenvolvimento cientifico em uma de

suas vias passa inevitavelmente na Instituicdo Universidade" (PROJETO
FEF, 1987).

A partir dessas consideragdes, sao levantadas algumas questdes e estabelecidos novos
pressupostos.

As questoes referem-se i cientificidade da Faculdade de Educacio Fisica, que lhe dé
singularidade e autonomia, ou seja, pergunta-se pelo objeto tedrico da Educagio Fisica e
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como se processa a sua pratica cientifica. Define-se objeto tedrico como apresentando
caracteres bem nitidos de abstragdo, define-se que a teoria é um enunciado universal, serve
para racionalizar e explicar 0 mundo, e que uma ciéncia € um sistema bem elaborado e
sistematicamente construido de teorias.

Valendo-se dos argumentos de POPPER, afirma-se que um sistema tedrico estd bem
axiomatizado, se se formulou um conjunto de enunciados, com axiomas que satisfacam aos
quatro requisitos fundamentais:

1. sistema livre de contradigdes;

2. ser independente;

3. suficiente;
4. necessario.

Demonstra-se através dessa argumentagdo que a Educagfo Fisica, por nfo corresponder
a estes principios fundamentais, ndo tem efetivamente um estatuto cientifico. A comecar pelo
préprio nome "Educagdo Fisica”, que nd3o tem sentido, pois "ressuscita um cartesianismo
defunto”. Ao mesmo tempo em que destaca o éxito da abordagem cartesiana, o documento
também demonstra as suas limitagdes em relagdo as diregdes das pesquisas cientificas.

Critica-se a faldcia reducionista da Educacdo Fisica em considerar o ser humano como
uma maquina perfeita, na perspectiva do espago tridimensional da geometria euclidiana,
admitindo-se o espirito € o corpo como duas monadas de LEIBNIZ.

Ressalta-se, ainda, que falar de ciéncia nesse espaco mitico é um contra-senso e, ao se
valorizar uma abordagem cartesiana se esquece a "matriz de um conceito holistico e
ecoldgico de saide". Afirma-se que a natureza humana "é bio € logo em constante interacio
e auto-organizacdo, de acordo com as exigéncias de uma abordagem sistémica".

Em relagao a concepgao de homem, destaca-se no documento:

"(...) 0 homem é um ser de caminho - 0 homo viator do cristianismo. Por
isso ele faz, ndo é sua esséncia. A sua historicidade prova-o. O homem é
normado e normativo. Um ser prédxico que ndo se queda na torre de marfim
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da subjetividade, mas objetiva-se refletindo e projetando o real” (PROJETO
FEF, 1987).

Com base nesta concepgdo, justifica-se que a Educagiio Fisica ndo pode ser raiz do
conhecimento, pois isola o fisico do intelectual e do moral e, assim, ndo € uma categoria
gnosiolGgica, nem uma categoria sociolégica, sendo um conglomerado de técnicas sem um

fundamento vdlido.

Se a Educacido Fisica hodierna estd consciente disso tudo, pergunta-se: por que persiste
com uma designacio que ndo se adapta ao seu contetido pratico-tedrico, mas o mistificae o
limita?

"A Educagdo Fisica continuard alienagdo enquanto for fisica, levard a uma

definicdio de homem conformista, imobilizado no tempo e a uma idéia de
natureza humana dividida {ontolégica e metafisicamente) em corpo e alma,
sem um projeto maior de humanidade™ (PROJETO FEF, 1987).

Coloca-se, ainda, a Educacdo Fisica tradicional num quadro que se afirma cultural mas
ndo sabe se explicar, e que

"(...) sobrevive da esmola dos modelos analogicos e do entusiasmo de
técnicas e ndo de uma atitude cientffica de uma decisdo e compromissos
cientfficos que a visionem como fendmeno emergente, em evolugdo, no
quadro geral das ciéncias” (PROJETO FEF, 1987).

A posicdo defendida € a de que a Educagdo Fisica deve entender-se como ciéncia
independente e autbnoma, € com um objeto de estudo que ndo oferega dividas sobre os seus
fundamentos logicos, epistemologicos € existenciais, sugerindo-se que:

"{...) se investigue se a dita Educacdo Fisica é um subproduto do desenvol-
vimento cientifico ou uma pedagogia que assenta numa ciéncia autonoma-in-
dependente. Que crie potencial humano de dinamismo e versatilidade, que

Jaca o corte com preconceitos mistificadores e abra espagos fecundos para
a inter e a trans-disciplinariedade” (PROJETO FEF, 1987).

Defende-se que a Ciéncia da Motricidade Humana € capaz de estabelecer o corte entre
o mitico € o cientifico, tendo ela, portanto, um papel chave como pratica transformadora, pois
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permite uma apropriagdo cognitiva mais correta, sistemdtica, intencional, planejada e uma
participagdo mais democrdtica, na problematiza¢io e constru¢io do homem, da sociedade e
da histoéria.

A partir dai, busca-se encontrar o lugar da Ciéncia da Motricidade Humana no quadro
geral das ciéncias. Levam-se em conta algumas classificagdes anteriores e demonstra-se os
diversos lugares ocupados pela Educacio Fisica.

Para exemplificar, menciona-se o seguinte: enquanto ramo da Biologia, ela tem seu
lugar entre as ciéncias da natureza. Se entendida como a ciéncia que estuda a compreensio
€ a explicagdo das condutas motoras, ela cabe inteiramente entre as ciéncias do homem.

Nesta ciéncia, portanto, sao as condutas motoras que se observam 2 luz de determinadas
teorias (condutas motoras de base instintivas; condutas motoras ligadas 3 maturacio do
sistema nervoso; condutas perceptivo-motoras ligadas a consciéncia e 2 memdria; motricidade
tipica do esporte e da danga; geronto-motricidade; ergomotricidade; reabilitagao, etc.).

A motricidade humana € entendida como a capacidade para 0 movimento centrifugo da
personalizagdo. O movimento € a parte de um todo, o ser finito e carente que se transcende.
A motricidade supde e constitui a existéncia de:

1

uma visdo sistémica de homem;
- um ser ndo especializado e carenciado;

- um ser prdxico buscando o mundo, os outros, i transcendéncia, que lhe permita
a realizagio e a unidade; '

- um ser que constrél a sua esséncia na existéncia;

- um ser préxico agente ¢ promotor da cultura;

- uma energia que € estatuto ontolégico, vocagdo e provocagio de abertura:

- um processo adaptativo a um meio varidvel de um ser nio-especializado,
implicando em uma demorada puberdade e em uma familia estdvel e duradoura;
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- um processo evolutivo de um ser, com pré-disposi¢io 2 interioridade, a pratica
dialogal e a cultura;

- um processo criativo de um ser em que as praxis lidicas, agonisticas, simbélicas
e produtivas traduzem a vontade do ator sujeito de seus atos.

Ao se propor que 0 objeto de estudo da Faculdade de Educagdo Fisica da UNICAMP
seja a Motricidade Humana, admite-se:

- que a Educacdo Fisica € limitada e ndo abrange todo o campo de atuagao dos
profissionais, o que se daria através da Ciéncia da Motricidade Humana, que
abarcaria o direito de propor: - o jogo desportivo (lazer), o desporto, a danga, a
motricidade infantil, o circo, a ergonomia, a educagdo especial, a reabilitagdo e
o treino dessas atividades, a educagio motora (ramo pedagdgico da Ciéncia da

Motricidade Humana), a ludomotricidade, a ergomotricidade e a ludoergomotrici-
dade.

- que a FEF/UNICAMP devia logicamente passar a chamar-se Faculdade de
Motricidade Humana,

- que a motricidade humana explica o absoluto do sentido e o sentido do absoluto,
emergente do movimento intencional;

- que a motricidade humana enquanto ciéncia e consciéncia adquira lugar entre as
ciéncias universitdrias {0 que ndo acontece com a Educagfo Fisica);

- que se coloque a pesquisa no centro da atividade académica;

- que a pis-graduagdo vise prioritariamente a formagio do pesquisador e aumenie
a competéncia especifica dos docentes;

- que a FEF conceda especial relevancia a construgdo de um glossdrio decorrente

de uma sistemdtica pesquisa cientifica e de uma constante auto-critica epistemold-
gica;

- que se saliente a importancia da teorizagdo, sem deixar de reconhecer o papel
primacial da prdtica, reconstituindo-se a todo o momento o saber cientifico;
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- que se acrescente, nos curriculos escolares da FEF, as disciplinas bdsicas de teor
biclégico e técnico-pedagdgico, outras disciplinas bésicas de teor antropolégico,
filoséfico e cultural;

- que a extensdo se fundamente numa universidade nova, que procure € organize
conhecimentos, que influencie o desenvolvimento do contexto sécio-econdmico;
que a avali¢io do ensino e da pesquisa passe pela avaliagao da extensio;

- que a FEF, para ser uma escola nova, manifeste uma unidade pragmatica (em
termos kuhnianos), uma unidade que além de epistemoldgica € institucional;

- que a FEF lute para a constitui¢do de uma comunidade cientifica, em todo o
Brasil, respeitando a motricidade humana como versao social, e de vigilancia

epistemolGgica de uma atividade cientifica e politicamente unificadora, homogeini-
zadora e generalizadora,

- que a FEF/UNICAMP afirme aceitar o paradigma que representa a Motricidade
Humana e queria dialogar com outras institui¢des que ndo ludibriem e contornem
a crise que avassala a Educag@o Fisica hodierna.

Conclui-se a proposta julgando ser um dever construir:

"algo novo que rescenda fortemente ao cientifico, que prime pela qualidade,
que se comprometa profundamente com o que de mais relevante hd num
projeto organico e dindmico de democracia, de liberdade e de justica
social." (PROJETO FEF, 1987).

Com base, pois, em uma concepcdo de universidade, ciéncia, homem e motricidade
humana, estabelecem-se as referéncias que deveriam nortear as agdes cientificas e pedagégicas
desenvolvidas na FEF/ UNICAMP. Contraditoriamente estas concepgdes nio transparecem
no conjunto de todas as disciplinas organizadas no curriculo.

Sem entrar no mérito da Teoria da Motricidade Humana, defendida pelo Prof. Dr.
MANOEL SERGIO - em sua tese de doutorado e agora expressa como fundamento do
Projeto Politico-Pedagdgico da FEF - perguntamo-nos sobre a apropriagdo deste projeto por
parte dos professores e alunos, visto percebermos que a maioria desconhece tal projeto, ou
dele tem conhecimento superficial e ndo o consideram em suas aulas.
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Para entender as relagbes que se estabelecem na FEF/UNICAMP a respeito do projeto
politico-pedagdgico, levantamos o depoimento de professores ¢ alunos a respeito do mesmo.
Os depoimentos dos professores giraram em torno das questdes sobre o objeto de estudo da
FEF, do projeto pedagégico e da sua expressdo nos planos € nas aulas.

A partir dos depoimentos, conseguimos discernir que a atitude dos professores frente
a Teoria da Motricidade Humana, que fundamenta teoricamente o Projeto da FEF, se
diferencia entre aqueles que a desconhecem e aqueles que desconhecem o projeto,
configurando 2/3 dos 39 professores entrevistados. Entre os que conhecem a teoria e o
projeto {os 1/3 restante), encontramos os que aderiram & teoria na integra, os que aderiram
com restrigdes ou, ainda, 0s que em a conhecendo, rejeitaram-na por defenderem outra
proposta tedrica.

Entre os que aderiram na integra, por conhecé-la em profundidade, nio contamos com
mais de dois professores.

Os demais admitem conhecé-la, mas reconhecem outras teorias como fundamentos para
0 projeto politico-pedagdgico da FEF, sendo mencionadas as propostas de PARLEBAS,
L.LEBOULCH, Ciéncia do Esporte, entre outras.

Entre os que aderiram com restrigdes, situam-se aqueles professores que admitem que
0 objeto de estudo da FEF € a Ciéncia da Motricidade Humana - mas que isto nio estd claro
para os professores - ¢, ainda , os que a consideram apenas como mais uma das teorias
possiveis de fundamentar um projeto politico-pedagégico.

Quanto aos alunos, sem exceqao, tanto o projeto quanto a teoria € para eles
desconhecida.

As evidéncias apontam para o fato de que a maioria dos professores e todos os alunos
entrevistados simplesmente desconhecem ou ndo tém clareza quanto ao projeto politico-peda-
gogico da FEF e a sua fundamentagio.

Essas atitudes dos professores assemelham-se ao que foi constatado por MOREIRA
(1990, p. 206) a respeito da atitude de professores frente 3 transferéncia de teorias
curriculares do estrangeiro para o Brasil.

Valendo-se de uma classificacdo tripartida, MOREIRA apresenta as seguintes



160

categorias:

- adesdo ingénua; c¢6pia na integra com adequagdo rudimentar do modelo, idéia ou
teoria ao contexto receptor;

- adaptagio instrumental; aceitagdo da influéncia com empenho em ajustd-lo a
realidade local;

- adaptagdo critica; é informada com uma preocupagdo com a autonomia cultural,
avalia criticamente a teoria ou modelo em termos de contetddo, forma, processo
de produgio, ideologia e interesses subjacentes;

- Rejeigdo ingénua, correspondendo a um significativo fechamento a influéncia por

diversas razdes; entre as quais destaca-se a supervaloriza¢do do que se cria no

»

pafs.

Podemos pressumir que 2/3 dos professores da FEF entrevistados rejeitam ou estdo
alienados em relagdo ao projeto politico-pedagdgico quanto a sua fundamentagdo tedrica, pois
dele ndo tomam sequer conhecimento.

Se esta rejeicdo ou alienagio se coloca em uma perspectiva ingénua ou ndo, escapa a
nossa investigacdo. No entanto, reconhecemos a contradigdo entre o que estd escrito com o
que realmente ocorre.

As atitudes dos professores frente ao projeto e & sua fundamentagao tedrica desencadeia
mecanismos que tém suas repercussoes a nivel das disciplinas e sua organizagdo. Identifica-

mos isto ao analisarmos as ementas, 0s programas e-as aulas.

Outra pergunta que nos fazemos diz respeito a adequagio deste projeto para dar conta
da superagao dos entraves, anacronismos e dicotomias colocadas no curso que continuam
acentuadas - conforme podemos constatar nos documentos, nos depoimentos ¢ nas aulas
gravadas -, como, por exemplo, o esfacelamento do conhecimento, a dissociagdo teoria-prat-

ica, a indefinicdo e a falta de clareza sobre o objeto de estudo da FEF.

Estes indicadores nos permitem supor que o conhecimento em si, o projeto em si, por
si s0, ndo garantem minimamente o desdobramento de situa¢des que viabilizem ou
possibilitem a superagdc dos impasses colocados na formagao do profissional de Educagdo
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Fisica. Com o intuito de ampliar o entendimento sobre como vém se dando a produgio e
apropriacdo do conhecimento no curso de graduagdo em Educag@o Fisica, vamos nos ater,
agora, a analisar os documentos avaliativos.

3.2.3- A AVALIACAO INSTITUCIONAL NA FEF UNICAMP

Os documentos a seguir analisados e apresentados sinteticamente, caracterizam-se por
conter elementos avaliativos. Sdo eles:

1. os relatérios departamentais apresentados no final do ano letivo de 1992;

2. o documento "Auto avaliagdo - 1991 - Faculdade de Educagdo Fisica™";

3. o "Relatério de avaliagao dos alunos de Graduagdo para o ano de 1992";

4. o documento "Elementos para um diagnéstico da graduacio da UNICAMP/
outubro de 1992".

O processo avaliativo assume sentidos e significados e se materializa nos processos de
selecdo de metas, prioridades e planos. A avaliagdo é um ato politico. A avaliacao tem se
constituido, dentro da escola capitalista, em elemento determinante do processo pedagdgico,
assumindo tmporténcia por delimitar a consideracdo, a organizacdo e transmissio do conheci-
mento, a fixagcdo de habitos, atitudes, condutas e a transmissdo de valores. Nossa reflexao na
andlise dos documentos tem como base os seguintes aspectos: as finalidades do processo
avaliativo, seu contelido, as formas que ele assume ¢ as instincias em que ocorre.

Nessa perspectiva, ndo entendemos a avaliacdo encerrada nela prépria, ou como mera
estratégia de marketing para prestar uma pseudo-satisfagdo a sociedade mas, sim, a partir
daquilo que ela e seus procedimentos ocultam.

135 documento "Auto-Avaliagio - 1991 - FEF UNICAMP", tem como referéncia o ano de 1991 como indicative do
inicio do processo avaliativo referente & atual administragdo da FEF sob a diregiio de Ademir GERBARA. Pretendiamos
levar em conta os resullados apresentados pela reitoria da UNICAMP, Gestiio Carlos VOGT, que apontam resultados de
um processo de avaliagio com a participagio de avaliadores externos da UNICAMP. No entanto, isto ndo foi possivel, visto
que ém 25 de marge 2o ano corrente, foi-nos informado pelo professor Jodo B.A. TOJAL que a equipe da drea bioldpica,
na qual insere-se 2 Educagho Fisica, nio havia concluido seus trabalhos € que os relatérios parciais seriam submetidos, sinda
& diregho das unidades, levande 1sso alguns meses. Pela preméncia do tempo nio consideramos estes dados, mas sugerimos
sua consideragio em futuras pesquisas sobre avaliagio do ensine nas universidades.
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A institui¢do escolar, em nosso caso a FEF-UNICAMP, se utiliza de vdrios recursos
e procedimentos pedagégicos e incorpora uma determinada organizagdo curricular e
administrativa com a inten¢do de cumprir as fungbes educacionais que a sociedade lhe
reserva, tais como produzir, preservar, transmitir conhecimentos, instruir e habilitar
profissionalmente o aluno no 4mbito da Educagio Fisica e Esportes.

Dentre as fungdes da FEF-UNICAMP, reconhecemos a de manter e transmitir o
conhecimento socialmente produzido e historicamente acumulado - uma cultura herdada do
passado - € isto muitas vezes a impregna de uma inércia particular, conferindo-lhe um carater
conservador, o qual se efetiva por meio de um conjunto de agdes que garantem a sobrevivén-
cia do sistema instituido. Privilegiando-se a avaliagdo como uma das préticas pedagdgicas que
compdem esse ritual escolar, e que € utilizada em nome das fungoes especificas da escola,
precisamos ir além do seu aparato tecnico e dos debates que em torno dele se estabelecem,

e perguntar para qué a avaliagao estd servindo.
Reunimos quatro documentos carcaterizados come "Relatérios dos Departamentos”.
Desses relatérios nos interessou destacar os assuntos pertinentes & graduagdo, especificamente

a produgio e apropriagdo do conhecimento no curso de Educacdo Fisica.

A estrutura bésica de apresentagio dos relatérios obedece a um modelo padrdo do qual
constam:

- introdugao;

- disciplinas ministradas: créditos, H/S, alunos, docente, referéncia;

- linhas de pesquisa: descrigao,

- cooperagdo cientifica externa: inicio, termino, instituigao, descrigao;

- projetos de pesquisa: linha de pesquisa, inicio, término, pesquisadores/CPF,
lotagao/ndmero SIPE,

- teses defendidas: autor, orientador, titulo, inicio, defesa, entidade;

- iniciacdio cientifica: aluno, orientador, titulo, inicio, término, orgao financiador;
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teses em andamento: autor, orientador, titulo, inicio, defesa, entidade;

publicagbes: autor, tftulo, MM/AA, identificagdo, numero SIPE, resumos
publicados em anais de congressos nacionais e internacionais, relatérios de
pesquisa, livros publicados no Brasil, artigos publicados em revistas de circulagao
nacional, trabalthos completos publicados em anais de congressos nacionais,
trabalhos completos publicados em anais de congressos internacionais, artigos
publicados em jornais do Brasil, resenhas publicadas no Brasil, capitulo de livro
publicado no Brasil, material diddtico e instrumental;

participagdo em eventos: autor, titulo, conferéncia, COmunicagao, congresso,
semindrio, simpdsio, etc.

organizagio de eventos: autor, titulo, organizagio e promogdo de eventos;
servigos de extensdo: autor, titulo;

quadro geral de atividades.

Como os proprios itens dos relatérios indicam, os dados levantados sdo de ordem

quantitativa, o que inviabiliza, a partir dos mesmos, analises qualitativas consistentes, assim

como andlises de cunho epistemoldgico acerca dos trabalhos referenciados como produzidos

pelos professores.

Os departamentos que apresentaram relatorios foram:

1.

o Departamento Técnico-Desportivo (denominagdo anterior - em vias de
reformulacdo para ser denominado Departamento de Ciéncias do Esporte),
Comporta 19 docentes - 36% dos docentes da FEF;

o Departamento de Metodologia e Ciéncias Bioldgicas Aplicadas a Educagio
Fsica (denominagdo anterior estando agora aprovada a denominagao de Departa-
mento da Atividade Fisica Adaptada). Comporta 14 docentes - 26% dos docentes
da FEF;

o Departamento de Fundamentos Psico-sociais - que foi desmembrado e jd
oficializado em Departamento de Educagdo Motora. Comporta 10 docentes - 19%
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dos docentes da FEF;

4, o Departamento de Estudos do Lazer. Comporta 9 docentes - 17% dos docentes
da FEF.

O processo de redepartamentalizagio ndo serd aqui analizado, visto estar relacionado
a instancias deliberativas que transcendem ao curso de graduagio em si e ter sido realizado
muito mais ro sentido de privilegiar interesses da pos-graduagao e da pesquisa, interesses dos
préprios docentes, do que em decorréncia do ensino da graduagdo e de eixos tedricos
curriculares do curso.

Os relatdrios se apresentam em suas introdugdes, auto-proclamatérios do esforgo que
cada qual vem fazendo, com o coletive de professores, para responder as demandas da FEF

centradas principalmente na pds-graduacio.

As referéncias ao ensino de graduacgio sdo pouco privilegiadas e se resumem no
seguinte:

a) o relatério do Departamento Técnico-Desportivo - declara que:

"(...) o desenvolvimento dos docentes superou as espectativas pois os
mesmos inovaram nos conteiidos de suas disciplinas, ja& que ministraram
aulas para dois curriculos. O de Licenciatura em Educagdo Fisica e o de
Bacharel em Treinamento Desportivo”

Faz referéncia aos esforgos de "modificagdes curriculares” a partir da Resolugéo 003/87
¢ menciona que:

"(...) mesmo com todas essas transformagdes, em menos de 4 (quatro} anos
de funcionamento da Faculdade, os docentes conseguiram ministrar
disciplinas para trés curriculos em andamentos. "

Esta referéncia diz respeito as habilitagdes em Educagdo Fisica Escolar, Recreagio e
Lazer e Treinamento Esportivo.

Os que nos fica evidente, pelo exposto no relatdrio, € a falta de clareza do que é o
curso e suas habilitagdes, bem como o que € curriculo. O curso de Educagao Fisica é
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identificado em trés curriculos e as terminalidades sdo reconhecidas como habilitagdes. Nao
estdo claras as diferenciacOes entre Bacharelado e Licenciatura.

b) o relatério do Departamento de Metodologia e Ciéncias Biol6gicas aplicadas a
Educacio Fisica (Educagio Fisica Adapatada) ao fazer referéncia ao ernsino em
geral, menciona que com a redepartamentalizagao:

"(...) a drea de conhecimento tornou-se mais homegénea, mas persistem
certas dificuldades das disciplinas da drea de Educagdo Fisica Adapatada
se relacionar diretamente com a Cinesiologia, Fisiologia do Exercicio,
Antropologia Fisica, Saiide e Urgéncia, Nuiric@o e Bases Biologicas da
Atividade Fisica”.

No que diz respeito a graduagdo limita-se 0 relatério a mencionar as disciplinas
integradas no departamento para a Licenciatura e o Bacharelado do novo curriculo, com a
criacio do Departamento de Educacdo Fisica Adaptada.

Mais uma vez evidencia-se a falta de esclarecimentos dos eixos tedricos € curriculares
que viabilizem analises qualitativas do ensino da graduagao, a partir dos relatdrios
departamentais.

¢) o Departamento de Fundamentos Psico-Sociais, desmembrado em Departamento
de Educacdo Motora e Departamento de Estudos do Lazer, apresenta seu relatério
em duas partes. Uma referente ao Departamento de Educagdo Motora onde €
privilegiada a exposi¢do das ementas das disciplinas. E outra referente ao
Departamento de Estudos do Lazer, onde encontramos circunstanciada e
historiada a mudanga recentemente aprovada (segundo semestre de 1992),
mudanga esta voltada para estruturar 16 disciplinas inerentes a modalidade
Recreagao e Lazer do curso de graduagdo. Ressalta-se no relatério do Departa-
mento Estudos do Lazer, a dinamicidade interna e externa dos nove docentes do
departamento e a busca de uma politica departamental que concretize agdes
coletivas, em torno de uma drea de concentragao cuja ementa €:

"Estudos da problemdtica do lazer nas suas dimensoes de tempo, atividade
e atitude, privilegiando as questoes relativas a Educagdo Fisica {...).
Politica departamental que explicite a heterogeneidade, no referenie a
producdo académica, buscando wm entendimento de interdisciplinaridade,
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a partir de abordagens antropoldgicas, filosdficas, histéricas, psicoldgicas
e sociolégicas e apontando para as seguintes linhas de pesquisa: contedos
culturais do lazer, as inter-relagoes do lazer na sociedade, ¢ politica e
diretrizes de agcdo no campo do lazer”.

Fica-nos evidente pelos dados levantados nesses relatérios, com excegao do Departa-
mento atualmente denominado de Estudos do Lazer, que os demais ndo nos apresentam
elementos para responder as questdes colocadas a respeito da avaliagdo. Mesmo assim o que
o faz é de maneira superficial e simples, ndo colocando elementos suficientes para responder
as questdes inerentes ao processo avaliativo colocadas na presente pesquisa.

_ Percebemos um actimulo de dados e uma auto-proclamagdo que ndo favorece uma
andlise critica na perspectiva da construgio de uma teoria educacional e pedagdgica voltada

ao desenvolvimento qualitativo do ensino de graduagio, ou seja, do processo de formagéo do
profissional de Educacdo Fisica no nivel da graduagdo. A preocupagdo com projetos
histéricos, com teorias educacionais e pedagdgicas, com as relagdes trabalho-educagio, com
a unidade metodolégica e com a pratica pedagégica ndo se fazem presentes nos relatorios
departamentais.

Quanto ao documento "Auto-avaliagdo - 1991", esse nos foi entregue pela dire¢ao da
FEF, em fevereiro de 1993. Contém em seu titulo a data de inicio de sua elaboragdo e
representa um documento sintese que revine dados expostos nos relatérios departamentais e
pela comissdo de graduagdo. O documento se constitui dos seguintes pontos: 1 - Introdugao;
2 - Pés-graduacdo; 3 - Graduagdo; 4 - Corpo docente, os departamentos € a proposta de
redepartamentalizacdo; 5 - Implantacio dos laboratérios e pesquisas experimetais; 6 -
Atividade de extensdo; 7 - Produgdio académica e cientifica; 8 - Infraestrutura.

Estaremos privilegiando o enfoque dado no documento ao ensino de graduagao, por ser
este o escopo principal do presente estudo.

De um Relatério de 87 pdginas, 6 sdo destinadas as andlises do ensino de graduagdo
(pp. 13 a 18). A estrutura do texto nos apresenta o scguinte:

a) Comissdo de Graduagdo (p. 13), sdo feitas referéncias ao processo de implemen-
tagao do curso de Educacdo Fisica na UNICAMP (1985) - com o curriculo
estruturado em Bacharelado em Técnico Desportivo (2.610 horas) e Licenciatura
em Educacao Fisica (2.940 horas) - e as discussOes € propostas para reestrutu-
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ragio, ocorridas entre 1986 € 1989, com a implementagdo do novo curriculo em
1990, com Bacharelado em Treinamento em Esportes (2.970 horas) e Recreagiao
e Lazer (3.030) horas e com a Licenciatura em Educacdo Fisica (3.030 horas).
Encerra mencionando que esse curriculo apresenta significativa mudanga na
concepgao do profissional de Educagdo Fisica;

Corpo discente (p. 13), menciona-se que o corpo discente tem participado da vida
institucional através do Centro Académico mas que sua expressdo € papel de
destaque sdo sem diividas nos Encontros Nacionais de Estudantes de Educagdo
Fisica. Ressalta-se, no entanto, que a "participagdo na vida institucional ocorre
através das atividades desenvolvidas nas disciplinas do curso e alguns nas
atividades desenvolvidas pelo CODEU (Coordenadoria de Desenvolvimento do
Esporte Universitdrio;

Vestibular (p. 14), destaca-se o fato de o vestibular estar alocado na drea
biolégica, "embora a estrutura curricular nao priorize este enfoque e de ser o
curso com o maior nimero de vagas ociosas da universidade devido a nota de
corte que ndo permite preencher as 50 vagas oferecidas”;

Curso bdsico (p. 15), diz-se estar estruturado para dar um panorama da Educagao
Fisica como um todo e das trés vertentes em particular e estar pautado na Teoria
da Motricidade Humana, questionando a visdo tradicional de Educacdo Fisica,
procurando um contetido que contemple o homem em sua totalidade. Menciona-
-se, ainda, que o curso bdsico é ministrado em 4 semestres: € comum as
Licenciaturas (90% dos alunos escolhem esta opgio) e ao Bacharelado e pretende
integralizar disciplinas tanto horizontal como verticalmente, com uma "cadeia”
de pré-requisitos. E apontado como fator que inviabiliza a integralizag@o no tempo
previsto, a quantidade de pré-requisitos, o gue limita a participacao dos alunos em
estdgios e na iniciagdo cientifica. Outro problema apontado, mas ndo explicado,
¢ a caracteristica peculiar do professor de Educacdo Fisica, que dificulta o
balizamento e o direcionamento de certas disciplinas € uma integracdo efetiva
entre as varias disciplinas;

Adequacdo da grade curricular e integracdo no mercado de trabatho (p. 17),
menciona-se, sem entrar em detalthes, uma avaliagdo do curriculo antigo ocorrida
em dezembro de 1990; destaca-se que o curriculo antigo foi "bastante abrangente
e substancial”, apresentando contetidos adequados ao perfil profissional proposto,
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que ndo estd encontrando dificuldades de inser¢do no mercado de trabalho
(somente 10% dos egressos ndo exercem a profissao e 30% continuam os estudos
na pos-graduagio). Admite o documento ndo se ter como avaliar 0 novo
curriculo, por ter sido implementado em 1990 e estar em seu segundo ano. Nao
se menciona, também, dados da Comissdo de avaliagdo interna da UNICAMP,
que apontam para uma estimativa de que 30% dos alunos do curso ndo tém a
perspectiva de exercer a profissio. Menciona-se, no entanto, que a escassez de
tempo para atividades extra-classe, em fungdo do elevado nimero de créditos, €
um problema na formagdo e de que serdo realizados reajustes na carga hordria
total para maiores atividades que complementem a formagao académica;

f) Tempo de integralizagdo (p. 17), menciona-se que 80% dos alunos integralizam
0 curriculo entre 4 a 4 anos € Meio, € que 0s estdgios estdo sujeitos a critérios de

cada disciplina; segundo o documento isso € "bastante eficiente e pedagogicamen-
te vidvel", principalmente porque o aluno traz para a sala de aula suas vivéncias.
E que nio existe, no entanto, um programa global, articulado de iniciagao
cientifica.

g) Estrutura curricular (p. 18), o documento € enfético a0 mencionar que "o atual
curriculo estd adequado em sua proposta aos objetivos da unidade, pois enfatiza
a questdo da Motricidade Humana como tema maior num curso de Educagdo
Fisica, 0 que baliza teoricamente tanto o Bacharelado quando a Licenciatura,
"embora com conotagoes especificas”.

O desenipenho nas disciplinas € aceitdvel, com 20% de reprovagdes. Nio sdo
mencionados os dados de evasdo, que podem ser verificados na pédgina 30 do documento
"Elementos para um diagndstico da Graduagdo da UNICAMP".

O elenco de disciplinas € constituido de 36 disciplinas obrigatérias no Nicleo Comum,
10 no Bacharelado em Treinamento em Esportes, 12 na Licenciatura e 14 no Bacharelado em
Recreagdo e Lazer. Nove disciplinas eletivas s3o oferecidas para o Bacharelado em
Treinamento em Esporte € as outras opgdes podem ser realizadas em qualquer disciplina
oferecida pela UNICAMP.

Quanto ao ensino, pesquisa e extensio, menciona-se que sua realizagdo se dd via
departamentos, em seus programas de extensao e pesquisa, nio tendo a coordenacao do curso
uma estrutura definida em relagao a isso.
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O Relatério de Auto-Avaliagdo, no item Graduagdo, conclui-se com uma afirmagdo
ufanista, homogenizada, de que:

"embora com poucos profissionais formados, (o curso), jd se destaca no
cendrio Nacional pela qualidade de seus profissionais e por sua estrutura
curricular inovadora e dentro das tendéncias da "nova” Educag¢do Fisica”
(p.18).

Este documento de auto-avaliagio coloca-se na perspectiva dos anteriores, pois em sua
perspectiva especifica, auto-proclama os pontos considerados positivos e ndo deixa evidente
dimensdes curriculares que delineiam um projeto politico-pedagégico para o curso de
graduagdo. Encontramos novamente um aciimulo de dados sendo confundidos com

auto-avaliagdo, uma vez que a avaliagdo pressupbe paramétros segundo 0s quais algo deva

ser avaliado,

Os dados expostos sdo insuficientes para favorecer uma perspectiva avaliativa que
busque desempenhar um papel de construgdo de alternativas aos problemas que podem ser
arrolados no ensino da graduagdo e que corroborem para a construgio de uma teoria
educacional e pedagdgica. Repetem-se, com slogans de "novo” o velho.

Tangencia-se o politico, o eixo tedrico, as teorizacdes e as praticas pedagogicas para
privilegiar dados quantitativos.

Isto pode ser evidenciado novamente no documento "Relatério do Biénio da Gestao
Carlos Vogt (1992, p. 37), onde as informagdes sobre a Faculdade de Educacdo Fisica,
resumem-se a dados quantitativos,

Se, por um lado, no documento "Auto-Avaliagdo - 1991" admite-se ndo ser possivel
uma avaliacdo do "curriculo novo” pelo pouco tempo de sua implementagdo, somente dois
anos, os alunos, por sua vez, através do CAEF (Centro Académico de Educagio Fisica)
aprovaram em assembléia e procederam uma avaliagdo das disciplinas do curriculo novo
implementado em 1990. Para tanto, privilegiaram, scparadamente, as disciplinas que
compdem o quadro curricular do segundo semestre letivo de 92. Valeram-se como eixo
teérico do referencial sobre "curriculo ampliado” em uma perspectiva critico-superadora,
onde curriculo € entendido como correspondendo ao percurso do homem no seu processo

de apreensdo do conhecimento cientifico selecionado pela escola: seu projeto de escolari-
zacdo" (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 27).
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Colocam, de inicio, duas referéncias bésicas de perspectivas curriculares com eixos
diferenciadores: uma que busca constatar e interpretar determinadas atividades profissionais,
numa reflexdo pedagégica que se limita a explicagdes das técnicas e ao desenvolvimento de
habilidades - com énfase na dimensdo tecnoldgica, na légica formal -, determinando um
curriculo conservador, porque as reflexdes ndo explicitam as relagbes sociais e mascaram
conflitos sociais; e outra que busca sistematizar as explicagdes pedagégicas a partir do
desenvolvimento simultineo de uma légica, de uma pedagogia e de um conhecimento
cientifico.

Com base nesse referencial tedrico, os alunos avaliaram o curriculo com base em trés
fontes de preocupacgoes:

a) o trato com o conhecimento: "se o curriculo tem criado condigbes para a

assimilac@o do saber escolar”;
b) a organizagio escolar: "espago e tempo pedagdgico necessdrio para se aprender”;
¢) a normatizagio escolar.

No que diz respeito ao trato com o conhecimento, foram elegidos principios, onde se
destacam:

a) relevancia social dos contetidos - sentido e significado do conhecimento para a
reflexio pedagdgica, que deve estar vinculado & explicagdo da realidade social
concreta, particularmente a sua condigio de classe social,

b) a contemporaneidade do contetido - garantir a modernidade do mundo contempo-
rineo, ligado ao cldssico, ao fundamental, ao essencial;

¢) a adequagio as possibilidades sécio-cognocitivas dos alunos - adequagdo a
capacidade cognitiva do aluno e a pratica social enquanto sujeito da histéria;

d) a simultaneidade dos contetidos enquanto dados da realidade - dados que ndo séo
possiveis de fragmentagdes a nao ser em forma de fetichismo, que confronta o

etapismo, a linearidade e os pré-requisitos proprios da ldégica formal,

e) a espiralidade das referéncias do pensamento - organizd-las de forma a amplid-las;
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a provisoriedade do conhecimento - rompendo com a idéia de terminalidade,
significando historicizar conteddos, retragar sua génese.

Com base nesses principios, os alunos sustentaram a tese de que uma disciplina €
legitima ou relevante quando a presenga de seu objeto de estudo € fundamental para a

reflexdo pedagégica do aluno e a sua auséncia compromete a perspectiva de totalidade dessa
reflexdo (COLETIVO DE AUTORES, 1992, p. 29).

O relatério apresenta os resultados da avaliacio das disciplinas, onde as preocupagdes

estiveram centradas em oito critérios:

t

avaliacdo do corpo discente - comportamento dos alunos (positivos e negativos)

perante a disciplina;

avaliacdo do corpo docente - comportamento do professor (negativo € positivo)
perante a disciplina;

avaliacido do contetido - se foi entregue programa, se o mesmo foi cumprido, se
os alunos assimilaram o conteddo;

adequacdo do conteido - se o conteido ministrado foi coerente com a ementa, se
houve coeréncia do conteiido com ¢ curriculo como um todo;

carga hordria - se foi adequada com relagdo aos contetidos e ao curriculo;

avaliacdo - se as formas de avaliagdo foram positivas ou negativas e por qué
(notas);

integracdo de contetidos - se os conteidos ministrados integraram-se com o0s de
outras disciplinas, se houve repeti¢do de conteidos;

conclusdo - o que os alunos concluem dos pontos levantados da disciplina.

Os dados sdo apresentados exatamente como colthidos em sala de aula, com andlises que
possibilitaram uma sintese de cada disciplina, a partir das opinides dos alunos. Os alunos
terminam sugerindo a realizagdo de um Semindrio.
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Uma aproximagdo preliminar dos dados, nos deixa evidente a confirmagio dos
problemas levantados na presente pesquisa, que buscou o concreto (real), levando em conta
as opinides dos alunos, dos professores, os documentos e as aulas ministradas.

Em sintese, os resultados dos alunos aproximam-se de nossas andlises nos critérios que
apresentamos a Seguir:

Predomina na FEF-UNICAMP uma perspectiva curricular onde a reflexdo pedagégica
se limita a explicagdes das técnicas e habilidades - énfase tecnolégica - e na l6gica formal.

Emerge uma perspectiva pedagdgica critica, que busca em suas reflex0es explicitar
relacoes sociais € seus conflitos.

Os alunos demonstram desmotivagdes crescentes aos estudos, acentuadamente em torno
do quarto e quinto semestres letivo,

Os professores se esforcam, mas nao conseguem manter uma unidade metodoldgica que
explicite uma coeréncia interna em suas préticas pedagdgicas, o que os alunos identificam
como sendo um "certo desinteresse do professor pela disciplina”, "falta de seriedade”, "falta
de profissionalismo”.

Os programas sdo cumpridos em termos, mesclados por atividades e conteddos ndo
previstos e estruturados antecipadamente, privilegiando-se ainda o trato com um conhecimento
que logo se torna obsoleto para o aluno e que ndo o prepara para o confronto com as
atribuigdes profissionais - um conhecimento desarticulado e ndo estruturado cientificamente
, de forma espiralada e integrada.

A carga hordria total do curso mostra-se inadequada e € estabelecida, nas disciplinas,
sem levar em consideracio critérios que permitam uma unidade coerente ao curriculo.

A avaliacio do ensino, da aprendizagem ¢ do curriculo, € desprestigiada, ficando a
“critério de cada um, ndo hd uma unidade e organicidade no processo avaliativo; ndo hd

entrosamente entre os professores a respeito desse assunto,

Os conteidos apresentam-se dispares, repetitivos, dissociados e desarticulados entre s,
desatualizados, com niveis de abordagens muitas vezes simplistas, proprios do senso-comum
e, em outras vezes, complexificados em programas extensos e com referéncias bibliograficas
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préprias de cursos de pos-graduagdo.

Continuando na andlise dos documentos, levamos em conta, ainda, o documento
PROJETO QUALIDADE GRADUACAO - Elementos para um diagndstico da Graduagdo da
UNICAMP - Outubro de 1992%,

O documento se constitui uma retrospectiva histérica da UNICAMP, ressaltando sua
vocagdo "(...) para o desenvolvimento tecnoldgico, buscando equilibrar essa vocagdo com a
tendéncia tradicional humanista da universidade européia” (p.1), e o objetivo central
qualitativo da atual administra¢do (Reitor Calos VOGT), voltado para a qualificagdo do
sistena como um todo, implementado desse sua criagdo.

Na retrospectiva historica, reafirma-se que desde a sua implementagao, desenvolvimen-

to, expansdo fisica e amadurecimento, a UNICAMP firmou-se como um centro de primeira
linha, e que no caso especifico do ensino e da pesquisa isso:

"deve-se particularmente ao estreito vinculo estabelecido, desde a etapa de
planejamento, com as politicas de desenvolvimento estrutural do pais e com
o setor de produgao de bens de servico” (p. 1).

Sao reconhecidos como “perfodos” de desenvolvimento da UNICAMP:

a) a implementa¢do fisica e paralelamente a organizac¢do de atividades de ensino,
pesquisa e extensdo - da fundagio ao inicio da década de 80;

b) a ampliagao das instalagdes fisicas ;

¢) o esforgo de institucionalizagdo, com ampliacao das estruturas fisicas, com

l“Confomne podcmos constatar nos artigos publicados no BOLETIM da Universidade do Porto, dedicado a temstica

"Metodologia da avaliagdo das Universidades”, onde encontramos o texto de Michel CUSIN, "Avaliagio da Universidade:
o caso Francés, o texto de D.J.E. INGRAM, "Avaliagio do Ensino Superior no Reino Unido” ¢ ainda, o texte de Tom L.
VROEUENSTIIN ¢ Albert PILOT, " A Garantia da Qualidade nas Universidades Holandesas: Caracteristicas ¢ algumas
experiéneias de Garantia da Qualidade para o ensino”, 8 UNICAMP busca suas referéncias de "qualidade” em quatro
varifveis a saber: a) Formulagio de metas e objetivos-definigie de condigdes de fronteira; b) controlande progressie nos
estudos, sucesso, desisiéncia, graduados, estatisticas de emprego e desemprego; ¢) auto-asvaliagdo e avaliagio externa; e d)
premogio da qualidade - reformulagio de metas ¢ objetivos. Isto significa a busca de um sistema de garantia da qualidade
que se assemclha ao projeto de garantia da qualidade nas universidades holandesas.
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investimentos em laboratdrios e equipamentos.

Levando em conta esse passado histérico, a atual administragdo - reitorado Carlos
VOGT - definiu como objetivo central o crescimento qualitativo da Universidade, um amplo
programa de qualificagdo do sistema como um todo que prevé:

"(...) a qualificacdo docente, a qualificacdo de processos em todos 0s
niveis, do investimento na pesquisa e no ensino ao aprimoramenio da
autonomia de gestdo financeira, de fixagdo de incentivos a produtividade,
ao estabelecimento de novos mecanismos em relacdoe com a industria, da
dinamizacdo dos indicadores de pos-graduacdo G expansdo e consolidagado
do programa de cursos noturnos” (p. 2).

No que diz respeito ao Projeto Qualidade e ao ensino de graduagao, as avaliagdes

criticas estdo voltadas para:

]

a distribuicdo de carga didética;

o custo do aluno;

i

0s niveis de evasao;

t

1

a origem sdcio-econdmica e cultural dos alunos;

a avaliagdo dos cursos por seus elencos de formandos;

- 0 desempenho dos ex-alunos no mercado de trabalho.

Com base nesse diagndstico, colocaram-se perspectivas de solugdes.

No que diz respeito & graduagdo, apesar de admitir-se que os cursos da UNICAMP sdo
os mais disputados-das universidades brasileiras, considerou-se que o ensino de graduagao
"era uma das dreas de atuagdo que, a merceé de um aprimoramento planejado, maiores
possibilidades de potencializa¢do oferece.” (p. 3).

O diagnéstico reafirma ainda, a constatagdo técnica de que apesar de todos os
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progressos conseguidos, pratica-se na Universidade, muitas vézes, a separacdo entre ensino,
pesquisa e extensdo e a separa¢do entre os niveis da estrutura académica. Que aprofunda-se
o fosso entre informagdo e formagdo, ainda que a exceléncia esteja na capacidade de produzir
conhecimentos, de formar profissionais qualificados ¢ de desenvolver a ciéncia bdsica,
tecnologia, letras e artes. Que isso deve ocorrer de modo integrado, em um processo continuo
de retroalimentacdo entre ensino, pesquisa e extensdo, sendo considerada perniciosa e
perversa a obsessdo exclusivista por uma dessas dimensoes.

Nas consideraches gerais, explicita-se a consciéncia institucional de que a universidade
ndo pode se limitar a avaliagdo pura e simples de sua diddtica, fechando-se em sua prépria
"exceléncia" e deixando para segundo plano sua inser¢do na sociedade. Afirma o diagnéstico:

"E o continuo processo de realimentagdo com o mercado de trabalho -
enfim, com o usudrio final de nosso "produto” - que permitird a atualizagdo
constante de nosso curriculo, adaptando-o a rdpida evolucdo da sociedade
brasileira. " (p. 3).

Como indicadores da contribuicdc da universidade para o desenvolvimento do pais
constam: a agilidade em responder aos desafios do conhecimento, aos compromissos sociais
¢ aos estimulos do novo mercado de trabatho.

A formacdo de recursos humanos e a atuacdo da universidade deve ser discutida e
reavaliada nesse "novo contexto” - contexto de crise onde o pafs estd a exigir - para atingir
patamar desejavel de desenvolvimento - "mao-de-obra apta a tomar as decisdes necessarias
no momento certo,” (p. 4).

Segundo o diagndstico - por ser a universidade brasileira a que mantém maior grau de
interacdo com a sociedade -, ela

"(...) € também a que melhores condigdes oferege para, de um modo
qualificado, avangar no sentido de uma alteracdo de métodos, de objetivos
e na maneira de encarar a formagdo de seus alunos. (...) deve-se perguntar
com absoluta franqueza se os seus curriculos est@o a altura das qualifi-
cagdes que o pais cobrard de seus recém-formados™ (p. 4).
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O documento ainda menciona que:

"Qualquer diagnéstico do ensino na UNICAMP deve levar em conta as
necessidades bdsicas da graduacdo e a andlise dos problemas substanciais
de nossos cursos. Enquanto a questdo das necessidades bdsicas depende
Sfundamentalmente do orcamento, os problemas substanciais guardam
profunda relacdo com a qualidade do ensino que oferecemos e com a
qualificacdo dos profissionais que estamos formando, no contexto de um
mercado cujo perfil é constantemente modificado.” (p. 5).

O diagndstico privilegia basicamente duas questdes estruturais: a adequacdo curricular
¢ a cvasao.

Quanto a adequagdo curricular, s3o colocadas "propostas genéricas”, como
"contribuicdes as discussdes" entre as quais destacam-se:

- a questdo do vestibular enquanto etapa do processo de formagio para selecionar
melhor os mais capacitados para a Universidade;

- a questdo das mudangas dos cursos - que apresentam atualmente, apesar de
ligeiras modificagbes, a mesma estrutura da época em que foram implantados;

- o questionamento sério e objetivo do ciclo bdsico, que se apresenta atualmente
como um fim em si mesmo, sem vinculagdo orginica com a drea de escolha
profissional, com disciplinas sem flexibilidade e estruturas rigidas - com
professores que ndo tém uma visdo integral e integrada do curso;

- o sistema de crédito que ndo deu aos cursos solidez e agilidade necessdria,
inviabilizando a integralizagdo do curriculo na velocidade adequada a capacidade
individual do aluno e a necessidade de discussdo concomitante com todos os
setores envolvidos;

- o sistema seriado de cardter isolado e ndo-sistémico a ser discutido em compa-
ragdo com o sistema de crédito € com base em uma estrutura curricular;

- as disciplinas pedagégicas e os cursos de Licenciatura, que sdo considerados
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problemas estruturais da universidade pela sua desconexio com as disciplinas de
formagdo bdsica e as profissionalizantes, com caréter de escolha sem consciéncia,
por obrigacao formal, buscando-se uma dinimica interativa ao longo do processo

* do curso, evitando os dois blocos de disciplinas insuladas e de apéndices que sdo
as disciplinas de formagio bésica e as disciplinas pedagégicas.

Nas consideragbes gerais, sdo ponderados os seguintes aspectos:

- adiscussio do ensino da graduagio deve ser amplao e ndo se esgotar no projeto
de um ou outro curso; hd maturidade para definir o lugar preciso da graduacgio
em sua estrutura de ensino, a ser valorizada com o equacionamento, de forma
correta, da interagdo ensino-pesquisa € extensio;

- o indispensdvel envolvimento e a identificacdo do corpo docente com o projeto
¢ a implementagdo de um eficiente sistema de avaliagdo do desempenho docente,
com padrdes objetivos de aferi¢io de mérito académico;

- o programa de avaliagdo institucional em curso, que consolidard a visio critica
necessdria ao processo de qualificagio sistemdtica dos cursos de graduacio, sua
avaliagdo e acompanhamento criterioso e seus reflexos para realinhar o processo
Junto a sociedade e ao mercado de trabalho;

- a consideragdo das primeiras instincias de estabelecimento de parimetros
indispensdveis para a elaboragio e conveniéncia ou nio de novos curriculos, a
saber, "definir com clareza fatores como a demanda de mercado e o tipo de
formagdo que esse mercado requer” (p. 8).

Quanto a questdo da evasio, esta estd relacionada, segundo o Diagnéstico, diretamente
a inadequagdo curricular, onde o aluno nio consegue ver com clareza os elos entre as
disciplinas de formagio bdsica e as motivagdes da carreira escolhida, decrescendo seu
intusiasmo ao ponto da desilugio absoluta e do abandono do curso. Conta, ainda, a alta
expectativa dos alunos com os melhores cursos e as desilusdes posteriores no confronto com
o desenvolvimento do curriculo, ocorrendo uma evasio concentrada nos quatro primeiros
semestres do curso, periodo das disciplinas de formagio bdsica. Contam também, as escolhas
equivocadas, as dificuldades do mercado de trabalho, principalmente nos centros de ensino,
pesquisa ¢ nas licenciaturas, pelo desprestigio dessas atividades na atual conjuntura nacional.
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Para encaminhar tal problema, que tem suas raizes para além da universidade, sugere-se

"formatar" o primeiro semestre letivo

"{...} de modo a nele inserir mecanismos para a motivagdo e a atualizagdo
(...}, privilegiar mais a formagdo humana do que propriamente a escolari-
dade formal (...), promover uma maior aproximacdo entre as disciplinas de
SJormagdo bdsica e as profissionalizantes, dando ao aluno a justa sensa¢do
de, estar efetivamente ingressando no universo especifico da carreira que
escolheu.” (p. 9).

A formag¢do humana € entendida como "uma base de cultura humanista indispensdvel

a consolidagdo de expectativas de aprendizagem e de capacitagao profissional especifica”.

Aponta-se, ainda, para a necessidade de considerag@o dos dados dos vestibulares, para

identificar falhas na formagao dos alunos, seus pontos fortes e seus pontos discutiveis, para

reduzir os niveis de evasdo e para a reestruturagao do ensino de graduagéo.

Como "Medidas Propostas” encontramos no Diagnéstico:

a)

b)

¢}

d)

"a criagdo, no contexto de cada curso (...) de uma estrutura institucional organica
que retina de forma representativa os diversos agentes hoje dispersos entre os
departamentos e unidades de ensino e pesquisa, e envolvidos com a qualidade dos

cursos.” (p. 10);

"a apresentagdo anual obrigatéria, pelos coordenadores de curso, de relatérios

comparativos do desempenho qualitativo dos cursos, das disciplinas de sua
integracio e eficdcia relativamente as estratégias, agdes e objetivos discutidos e
estabelecidos, sempre levando em conta o desempenho do ano anterior.” (p. 10);

"a criacdo, pelas instincias institucionais competentes, de uma sistemdtica de
avaliagdo qualitativa da atividade docente em nivel da graduagdo. Tal desempenho
deveria integrar mais objetivamente os critérios de avaliagio de mérito e de
ascensdo profissional do professor, ao lado de outras formas de avaliagio do
desempenho académico em pesquisa e extensdo.” (p. 10);

"a revisdo do formuldrio para relatério de atividades dos docentes, alterando-se
a parte relativa ao ensino de graduagdo, de maneira a melhor contemplar os
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resultados das avaliagbes qualitativas das atividades de ensino." (p. 10);

e) "a inclusdo, no calenddrio escolar anual, de datas especificas para a discussio e
a avaliagdo periédica dos cursos de graduagido da UNICAMP, com a participacao
da comunidade académica, em particular dos alunos e dos docentes envolvidos
com os programas diddticos e com as tarefas de coordenacio.” (p. 10).

A andlise dos treze documentos nos permite reconhecer os pontos fundamentais do
projeto politico-pedagdgico para o curso de graduagido em Educacdo Fisica da FEF/UNI-
CAMP. |

Este projeto evoluiu de uma proposta inicial restrita, de cardter eminetemente técnico,
para uma proposta reestruturada com base nos pressupostos da "Ciéncia da Motricidade

Humana", conforme defendida pelo seu autor Prof. Dr. Manoel Sergio Vieira ¢ Cunha.
Confirma-se, nesse fundamento, uma tendéncia geral apontada nos estudos anteriores
(MEDINA, 1983; FENSTERSEIFER, 1986; CARMO, 1987, FARIA JUNIOR, 1987;
COSTA, 1988; OLIVEIRA, 1988; MOREIRA, 1988); PELLEGRINE, 1988; BETTI, 1992)
que reconhecem a necessidade da superagdo de uma formagdo a-cientifica, acritica e
a-histdrica. Busca-se, assim, desenvolver o curriculo com base no estatuto epistemoldgico de
uma ciéncia, a Ciéncia da Motricidade Humana. No entanto, reconhecemos nao ser a tinica
opcao epistemoldgica mencionada nos documentos. Podemos reconhecer, ainda, a influéncia
da Ciéncias do Esporte, com predominéncia de conhecimentos na drea das ciéncias bioldgicas.

Outro ponto fundamental do projeto politico-pedagégico da FEF € a formagao
especializada explicitada nas terminalidades do curso, com opgdes para a Licenciatura e para
os Bacharelados. Confirma-se aqui a tendéncia predominante da formacdo especializada,
preparando-se o profissional de Educagdo Fisica para o exercicio de fungdes especificas no
mercado de trabalho.

Levando em conta a concepcdo de projeto politico-pedagégico assumida no presente
estudo, reconhecemos, portanto que existe uma intencdo clara de onentar o curriculo no
sentido da Ciéncia da Motricidade Humana, mas que encontra resisténcia nos setores que
defendem outras perspectivas.

Ainda em relagdo ao projeto politico-pedagdgico, reconhecemos duas posigoes
antagénicas, no que diz respeito a produgao do conhecimento. Uma que entende que ela deve
ser privilegiada a nivel da pds-graduagdo, cabendo a graduagao a formagao profissionalizante,
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e outra que defende a instdncia da graduagio como "locus" privilegiado da produgao do
conhecimento, defendendo, assim, a indissociabilidade entre ensino-pesquisa e extensdo. O
que fica evidente é que predominou o proposto no "Primeiro Plano de Trabalho para a
FEF/UNICAMP" que diferenciou os niveis e objetivos da graduagdo e pds-graduagdo,
atribuindo a esta Gltima a instincia privilegiada para gerar conhecimento. Portanto, os
interesses manifestos nos documentos sdo antagdnicos, entre os que defendem a integragdo
ensino-pesquisa e extensdo no processo de graduagdo e agueles que defendem a elaboragao
do conhecimento cientifico preferencialmente na pos-graduagao.

Outra evidéncia detectada nos documentos, principalmente nos documentos avaliativos,
¢ a de que o projeto politico-pedagégico da FEF/UNICAMP apresenta antinomias em relagao
ao Projeto Qualidade. Podemos evidenciar isso comparando as Medidas Propostas pelo
Projeto Qualidade ¢ aquilo que os documentos da FEF/UNICAMP nos apontam, principal-

mente nos ambitos da adequagio curricular e da avaliagio.

O desenvolvimento do projeto politico-pedagégico da FEF/UNICAMP se di nos
estreitos limites burocraticos institucionais, mantendo seus vinculos com os Projetos Gerais
da UNICAMP que, por sua vez, mantém seus vinculos com o projeto histérico capitalista.

Quanto 2 participago dos alunos na gestdo do projeto politico-pedagdgico do curso de
Educacao Fisica/ UNICAMP, esta se dd através das instdncias deliberativas oficiais, com
representagdes do Centro Académico. Ndo hd evidéncias de auto-organizagdo do coletivo
escolar, ainda que haja mobilizagdo.

A estrutura burocrdtica, a departamentalizacdo, a dicotomia entre graduagdo e
p6s-graduagdo no que diz respeito & produgdo e apropriagdo do conhecimento, nio apontam
para a unidade metodoldgica da prética pedagégica. Pelos curriculos implementados,
relatérios departamentais e documentos avaliativos, evidencia-se a divisdo entre dreas do
conhecimento, a divisiio entre teoria e prética, a fragmentacéo entre os que produzem € os
que consomem o conhecimento (licenciados, graduandos, bacharéis e pds-graduandos).

As possibilidades e a realidade, limitadas as instdncias burocrdticas e administrativas,
dentro da atual forma de organizagdo do processo de trabalho pedagdgico e da produgido e
apropriagio do conhecimento, nio aponta conforme evidenciado nos documentos, para saltos
qualitativos no processo de formagio profissional, de acordo com as exigéncias indicadas
pelos movimentos sociais organizados em tommo da formagio de educadores (ANFOPE,
ANPEd, SBPC, CBE), em conformidade com o exposto no prehidio do presente estudo,
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3.3. DINAMICA INTERNA E TRACOS ESSENCIAIS DO CURSO DE EDUCACAO
FISICA DA UNICAMP

Os dados obtidos em fungido das entrevistas e das observagbes de aula foram
sistematizados, considerando-se as questdes levantadas sobre o trato com o conhecimento, a
partir do lugar em que estamos analisando as relagdes estabelecidas no curso, para identificar
os tragos essenciais da organizagio do processo de trabalho pedagdgico e, assim, idenficar
possibilidades e limites da formagdo académica.

3.3.1. AS ENTREVISTAS

Os entrevistados foram indagados sobre:

a)  os problemas do curso de formacdo de profissionais de Educacao Fisica;
b) a producdo e apropriagao do conhecimento em sala de aula;

c) as condi¢hes de trabalho, - incluindo-se ai, a estrutura organizacional, a
divisdo de atribui¢hes, a hierarquia, o processo decisdrio, o gerenciamento
de recursos humanos, a organizacdo departamental e o gerenciamento de
disciplinas nos cursos, as condigdes de espago e de acesso a referenciais
bibliogrdficas e outros meios, ao processo de aperfeicoamento ou formagao
continuada, os saldrios, o projeto qualidade;

d) os procedimentos de ensino - em relagdo a critérios para definigdo de
ementas, programas, objetivos, métodos, avaliagdo e referénciais bibliogra-
ficos.

Salientamos que nos preocupamos em captar o hegemdnico € o emergente, sem
distingiii-los numericamente, mas apontando para as ocorréncias.

Conforme j4 mencionamos anteriormente no exame dos procedimentos deste estudo, as
entrevistas com professores, alunos e funciondrios tiveram o cardter de didlogo, sendo as
perguntas de natureza descritiva e explicativa. Iniciamos o didlogo com uma preocupacao
geral sobre o que estd acontecendo na FEF/UNICAMP em seu processo de formagdo
profissional, explorando a questao da produgao e apropriagao do conhecimento em uma dada
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organizagio do processo de trabatho pedagégico. Em relagdo a essas indagagOes as principais
respostas obtidas foram as seguintes:

a)  Os principais problemas do curso de formagdo do profissional de Educagao
Fisica na FEF/UNICAMP.

Dos 54 (cinquenta e quatro) entrevistados todos admitiram e reconheceram problemas
no curso.

Os funciondrios enfatizaram a utilizacdo da Faculdade ora como Centro de Lazer ¢
Cultura, ora como Instituicio de Ensino e Pesquisa, o que vem provocando desgastes e
interferencias na administracdo de recursos. Propde-se uma administragao racional, com
normas € regras disciplinadoras € ordenadoras da utilizagdo dos espagos ou, enido, a

diversificacdo de locais para atividades distintas de lazer e recreagdo e de ensino. Os
funciondrios demonstram estar inteirados de assuntos académicos, por participarem de
reunides de comissdes, mas apresentam dificuldades para explicar principalmente as questoes
académicas, uma vez que estio dedicados as atividades burocréticas e administartivas.
Admitem os funciondrios que os problemas surgem, sao abordados, mas as instancias formais,
burocréticas sdo insuficientes para resolve-los.

Este "ponto de vista" também ¢é levantado pelos alunos e pelos professores, sendo que
os alunos apontam, ainda, como problemas do curso os seguintes aspectos:

| Sobreposi¢do e repeti¢do de conteddos nas disciplinas: "E como se os professores
trabalhassem sem saber um do outro, sem saber o que o outro estd fazendo"; "existem alguns
livros, o mesmo livro, que sdo indicados em trés ou quatro disciplinas"; Carga hordria de
disciplinas inadequadas: "algumas com excesso € outras com poucas horas-aulas”; pouco
tempo para estudar e muitas tarefas repetitivas; muitas disciplinas, principalmente nos
primeiros semestres, o que "prende o aluno em sala de aula”, e pouco tempo para outras
atividades académicas, "o que piora para o aluno trabalhador, que nao consegue tempo para
ler o0 que € indicado”.

-

Outro problema apontado é "o despreparo de alguns professores que (...) enrolam os
alunos, perdem tempo (...). Professores que ndo sabem dar aulas. Alguns professores
renomados e de destaque nacional, mas que n3o se interessam muito pela graduagdo e tém
dificuldades em tratar do contetido em sala de aula”,
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As desmotivagbes para o estudo, - “"aulas desinteressantes, assuntos chatos e
desatualizados, contetidos soltos e desarticulados, bobagens que se pode aprender indo ao
cinema ou conversando com os amigos na mesa do bar" - também slo apontadas como
problemas do curso de forimagao.

Quanto aos professores, foram colocados os seguintes problemas ao nivel da graduagao:
"a crise de identidade por que passa a Educagdo Fisica e os esportes enquanto ciéncia,
enquanto campo profissional e enquanto disciplina académica; a falta de clareza do objeto de
estudo da FEF/UNICAMP ¢ a diversificagdo de posigdes que inviabilizam a unidade: cada
qual puxa o fogo pra sua sardinha. Esquecem que temos que trabalhar uma visao do todo para
reconhecer que decisio tomar. Uns defendem a Ciéncia da Motricidade Humana, outros
ainda, a Ciéncias do Esporte e assim por diante. Uns defendem uma abordagem mais
bioldgica, outro psico-pedagogica, outros socio-culturais, outros socio-culturais € politicas.
Falta clareza a respeito do projeto politico-pedagdgico da FEF/UNICAMP para a graduacio.
Falta uma filosofia clara e construida por todos. Falta uma diretriz, uma matriz filoséfica,
pedagégica, que deveria nortear, ser o eixo condutor das acdes dentro da faculdade”.

Como causa da fragmentagio no trato com o conhecimento, € apontada, pelos
professores, "a estrutura departamental da Faculdade e a visdo de totalidade como soma de
partes e nao-integragdo delas. A departamentaliza¢do fragmenta a unidade e cada um segue
a linha que mais lhe convém. O professor € qi:e decide, por seus interesses pessoais, 0 que
vai pesquisar e incluir no departamento, que referenda ou ndo a proposta do professor"”.
"Falta um projeto departamental para o ensino de graduagdo. Falta de integragdc e
cooperagdo. Eu sei pra onde vai o meu barco, ndo sei se 0s outros sabem para onde vai o

L]

seu”. A caracteristica de ser um curso de nivel técnico, faltando a caracteristica de
universalidade do saber - "falta o tratamento do conhecimento em um nivel mais universal
(...) uma base conceitual, tedrica”. Uma professora admite ter constatado tais problemas junto
aos alunos."Constatei isto ndo somente nas falas dos alunos mas num exame que fiz das
disciplinas que eles jd haviam cursado (...) o problema sério € que nao tratamos dos cldssicos,

ou seja, do conhecimento cientifico jd produzido”.

"A atuagdo dos professores descompromissados com a unidade, os "donos" de
disciplinas que ndo abrem mio de suas cargas hordrias independentemente dos argumentos
que sejam utilizados, a falta de profissionalismo, as relagoes que se dio predominantemente
no plano afetivo-emocional e ndo no académico-cientifico-profissional, o despreparo de alguns
professores que ficam repetindo conteddos ultrapassados e ndo acompanham a modernidade,
ou entio usam outros profissionais para tratar dos conteidos da disciplina”; o "mascaramento
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de conflitos em busca de um aparente consenso” também sdo probiemas do curso.
"Mascaram-se conflitos e ndo se discutern academicamente as divergéncias. A administra¢io
usa um marketing de que tudo vai bem, ocultando problemas sérios, alunos descontentes,
professores que nado dio aulas, contetidos mal trabalhados, ou ndo trabalhados, ou que nio
estdo presentes em nem uma disciplina. Os mecanismos de estabilidade dos professores que
ndo permitem a alta competitividade frente as responsabilidades sociais que o professor
universitirio deve ter”.

Outro problema apontado € a origem do curso que "inicialmente foi improvisado na
criagdo do curriculo tradicional, copiado da UNIMEP e da PUC, tendo um bloco de
disciplinas pedagégico, um bloco bioldgico e um bloco técnico-desportivo. Os professores
estdo despreparados para tratar das questdes do curriculo do curso”.

Outro problema diz respeito as "atividades prdticas” previstas no ciclo bdsico do
curriculo novo, que seriam em nimero muito reduzido, o que caracterizaria o curriculo como
"muito tedrico”. "Muito contetido, muita teoria e pouco desenvolvimento de atitudes para o
estudo nos primeiros anos de faculdade". A divisio entre os priticos e 0s tedricos é
reconhecida e o curso € caracterizado pelos professores como "muito teérico € pouco
pritico”. Identificamos também respostas que reconhecem como problema do curso o
"privilegiar um conhecimento mais profissionalizante do que um conhecimento mais tedrico.
O privilégio do conhecimento prético, pragmdtico, conhecimento decorrente do exercicio

profissional em detrimento do conhecimento tedrico”.

Quanto a reformulacao do curriculo, o problema estaria no seguinte: "o novo curriculo
tem por base hipdteses e ndo teses, resultados de pesquisas elaboradas, conhecimento ja
estruturado. As pessoas ndo estavam preparadas para ter teses. Tem grandes acertos e grandes
erros que estdo sendo corrigidos pragmaticamente, pois € a tinica solugao”.

Como problema para a graduagao, ¢ reconhecido, ainda, o "privilégio da p6s-gra-
duacao em detrimento da graduagdo. A pds dd mais status, mais recursos, mais marketing.
A graduagdo so da trabalho”, e hd ainda "o individualismo, onde cada qual cuida de dar conta
de suas atribuigbes pessoais para sua titulagdo e ndo se tem tempo para dedicagdo integral 2
graduagio. Os problemas de ordem curricular, da graduagio, ndo sio privilegiados como
deviam ser. Isto pode ser visto nas reunides”.

A "falta de interdisciplinaridade” também ¢ apontada como problema do curso e as
causas estariam "na falta de condicdes para os professores fazerem este trabalho que é difficil
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e exige integragio. Exige saber o que o outro estd fazendo”.

Qutro problema da graduagdo apontado pelos professores € a divisao entre bacharel e
licenciado "sem que se tenha clareza do que efetivamente distingue os dois no tratar com o
conhecimento.”

b) - A producdo e a apropriagao do conhecimento em sala de aula

Quanto aos funciondrios, esta pergunta ndo lhes foi formulada.
Os alunos apresentaram trés tipos de respostas:

Mencionaram que a sala de aula deveria ser lugar de produgdo e apropriagdo do
conhecimento, mas que isto nao ocorre porque os professores, na maioria, privilegiam a

transmissdo do conhecimento.

Mencionaram que a sala de aula deveria ser o local onde o aluno pudesse dominar como
produzir conhecimento cientifico, independente do local onde ele fosse atuar, mas que ainda
se privilegia a transmissio de um conhecimento acabado e desarticulado.

Mencionaram que ocorria produgio de conhecimento em sala de aula quando o
professor “avangava no conhecimento com os alunos" e quando produzia procedimentos
pedagdgicos que facilitavam ao aluno as elaboragbes cognitivas mais complexas € "nao
somente a simples memorizagdo ou atengdo ou, entdo, o trato com um conhecimento do senso
comum que qualquer um sabe, ndo precisando nem passar por uma faculdade para saber ".

Quanto aos professores, encontramos também trés tipos de respostas.

Uma que aponta para a instrumentalizacio da graduagfo para o uso da pesquisa, mas
que a produgdo, propriamente dita, do conhecimento cientifico, somente se daria a nivel da
pés-graduacgio, servindo a graduaglo para a "formagfo profissional”.

Outra que aponta a graduacdo como o local privilegiado para a produgao cientifica do
conhecimento, sendo isso possivel pelo emprego de procedimentos de ensino que viabilizam
ao aluno e ao professor a elaboragao tedrica.

E outra que apresenta as distin¢des especificas do ensino e da pesquisa, 0 que exige que
o professor, para produzir conhecimento cientifico em sala de aula, se valha da estratégia de
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integracdo do ensino e da pesquisa, ou seja, da metodologia do ensino e da pesquisa
integradas, o que € muitas vezes inviabilizado em funcdo da estrutura do processo de
trabalho, fragmentado, dicotomizado, compartimantalizado, que ainda prevalece na
FEF/UNICAMP. Isso exigiria a unidade metodoldgica e a interdisciplinaridade o que ndo
acontece, predominantemente na FEF, onde o trabalho pedagégico € compartimentalizado.

Percebemos iss0 ao constatarmos iniciativas, experiéncias que nao saem do &mbito de
intervengdo restrita do professor, da sala de aula, de um nidmero reduzido de alunos, ndo
conseguindo impactar o curriculo como um todo, neutralizando, assim, as possibilidades de
influéncias para forgar mudangas.

Para os professores, 0 que acontece em sala de aula € um reflexo dos problemas de
fundo que afetam o curriculo,

Reconhecemos, nestas respostas, que a perspectiva de explicagoes sobre a produgao e
a apropriagdo do conhecimento, privilegiada pela maioria dos professores, ndo leva em
considera¢do a base material que as determina e o projeto histérico em construgao.

Isto pode ser evidenciado nos depoimentos dos professores, quando perguntamos sobre
a producdo e a apropriagio do conhecimento em sala de aula e suas determinagdes.

Todos os professores, sem excegdo, demonstram considerar o assunto complexo e de
dificil encaminhamento, uma vez que na graduagic da FEF/UNICAMP, vem sendo
privilegiada a transmissdo de conhecimentos, nos moldes tradicionais de transmissdo do saber
de uma autoridade (professor) através de exposigdes e textos, para os alunos. Delega-se aos
alunos a responsabilidade de acumularem conhecimento €, por si s6s, relizarem as sinteses
imprescindiveis para a compreensdo das partes ministradas em cada disciplina.

Admite-se também que existe um entendimento equivocado sobre o que € tratar
cientificamente de um conhecimento. Conforme o depoimento de um dos professore:

"Praticar um esporte e depois fazer uma pequena andlise ndo pode
ser considerado tratamento cientifico do conhecimento ou, ainda
realizar uma aula, "malhar®, fazer "relaxamento”, ou "massagens”,
ou uma vivéncia qualquer, e considerar isto tratamento cientifico do
conhecimento.”
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Outra preocupagio dos professores € a burocratizagio:

"Se eu ndo tomar cuidadoe eu ndo estudo mais, se eu ndo me defender
da instituicdo eles conseguem que eu seja um burocrata. Eu tenho
apelos didrios para largar a vida académica e me tornar um
burocrata.(...) para parar de pensar, parar de produzir conhecimen-

»

1os.

As explicaches sobre a produgdo e a apropriagdo do conhecimento desconsideram e
desconectam, na maioria dos casos, o conhecimento das situacdes historicas que os geram,
desenvolvem e transformam. Perde-se, com isso, a totalidade e os nexos entre o légico
(natureza e processo da produgdo e apropriagdo do conhecimento) € o histérico (seus

determinantes ultimos).

Isso transparece, ainda, no problema apontado pelos alunos que € o da desconexao entre
teoria e prdtica, expressa em termos do tipo:

"O que vemos na sala de aula ndo tem nada a ver com a prdtica’
"Os professores fazem uma confusdo na cabeca da gente”;

"Se dd muita teoria e pouca prdtica”;

"Existe um desequilibrio entre teoria e pratica”

"A teoria ndo corresponde a prdtica, ndo serve para a prdtica, nao
tem nada a ver com a prdtica”.

Transparece também nas opinides dos professores:

"O curriculo que estd ai ndo foi o curriculo que desejei e pelo qual
lutei. Eu desejei e propus com um grupo aqui deniro um curriculo
com poucas disciplinas, um curriculo que teria por critério de
Sformagdo o conhecimento necessdrio na drea e de que maneira esse
conhecimento seria distribuido. Primeiro nés levantarfamos o
conhecimento € depois nds discutirlamos a distribuicdo. O que
aconteceu € que a gente pegou o mesmo contetido e repetiu em vdrias
disciplinas. (...). A tarefa de juntar, de integrar, fica por conra do
aluno”.
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O que nos ficou evidente, ao observarmos as aulas e os depoimentos, € de que a via de
produgio e apropriagdo do conhecimento nio tem como critério a apreensdo do mundo pela
via da préxis, ou seja, da unidade teoria e pritica, que se objetiva na agdo-reflexdo-acéo,
considerando-se 0s nexos internos e histéricos do conhecimento. Isso pode até ser uma
intenciio manifesta pelos professores mas ndo concretizada em sala de aula.

Por outro lado, identificamos, ainda, a defesa da separacdo dos niveis de ensino
(graduagdo-ensino/pos-graduagio-pesquisa). O depoimento a seguir ilustra esta posi¢io:

"Eu ouco falar isso, me arrepio, dou risada (...) porque sé em paises
desenvolvidos essa coisa existe de ndo separar ensino da pesquisa
{...) tem momento que tem que separar mesmo (...} na gradua¢Go ndo
se faz pesquisa, é a diddtica da pesquisa. A pesquisa comega a se
desenvolver na pos-graduagdo. O que é possivel fazer na graduagdo
é ensinar procedimentos de pesquisa. Salvo melhor juizo, a gra-
duagcdo nunca formou wum grande pesquisador. Pos-graduacdo
formou. Na sala de aula ndo acontece producdo de conhecimento.”

Admite-se,assim, que a graduagdo € para preparar para uma posterior produgdo do
conhecimento, prevalecendo a idéia da transmissdo do conhecimento, o que € evidente nas
aulas, em detrimento da compreensdo da unidade teoria-prdtica, ou seja, na compreensio da
praxis humana.

Evidéncias disso estio em depoimentos dos professores sobre a integragao no curriculo:
"Eu tento esiabelecer as pontes entre 0 meu contetido € o contetido
das outras disciplinas, mas existem coisas que é impossivel. E o

bdsico, é aquilo mesmo”.

"Eu estabeleco as relagdes tentando mostrar o que isto tem a ver com
outros conhecimentos”.

"Eu rento explicar e demonstrar que para trabalhar com Educagdo
Fisica ele (aluno) precisa saber um conhecimento bdsico que depois
assume um sentido”.

"A minha disciplina é uma disciplina prdtica, mas eu também
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trabalho ela teoricamente. Ela tem teoria e prditica”.

Podemos reconhecer as duvidas dos professores no seguinte depoimento:

"Eu acho que ndo existem distingdes entre as disciplinas do Bachare-
lado e da Licenciatura. Qualquer pessoa dd aula sem estudar
Psicologia da Educacdo. Eu conhego toneladas de ex-jogadores que
ddo aulas. Na nossa drea o sujeito pode aprender sem professor. O
processo de aprendizagem ndo passa necessariamente por esta
relacdo. Nos trabalhamos outras dimensdes do processo de aprendiza-
gem. Eu tenho duvidoso entendimento de que psicélogos e pedagogos
tenham alguma coisa a nos dizer. Eu acho que ele tem muito a dizer
em outras esferas do processo. Na nossa? Nao”,

Isso pode ser identificado também, em depoimentos sobre a integragdo de sistemas:

"A diferenciagdo em Licenciatura e Bacharelado compoe a solugao
desde que a graduacdo esteja integrada a um sistema que tenha
pos-graduacdo. Agudizam-se as contradi¢oes. O Bacharelado quebra
a hegemonia da Educacdo nos processos de aprendizagem. A drea de
Educagéo ndo produz conhecimento pras ciéncias dos esportes. Ela
reage dizendo - isto af é um negdcio tecnicista {...) e dai? Eu acho
que estas transformagdes agudizam o problema, evidenciam os
problemas na prética, levar isto para a fragmentagdo ou superagdo
é uma questdo de competéncia nossa”.

Para estes professores teoria e prética sdo duas coisas diferenciadas, que precisam ser

unidas e que, para tanto, o professor pode se valer de determinados mecanismos, como "as

pontes”, "as relagdes”, "as etapas", "as justaposigbes”, "os pré-requisitos”.

Configura-se ai um curriculo que em sua organizagido assume feighes etapistas,

propedeuticas.

Determina-se um ciclo bésico e posteriormente um ciclo de terminalidades com opgdes

para os alunos na Licenciatura e no Bacharelado.

Quando perguntados sobre o que diferenciava o trato com o conhecimento (produgio
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e apropriacdo do conhecimento) nessa hierarquia vertical e horizontal presente na FEF/UNI-
CAMP, os professores, em termos gerais, apresentaram dificuldades em explicar isso.
Mencionavam predominantemente que era:

"Para aprofundar conhecimentos”,

"Depois da base igual, vem a fase da diferenca em funcio do
mercado de trabalho, ou vai mais para a escola, a Licenciatura, ou
vai mais para outras institui¢ées como o clube, a academia, no
Bacharelado".

Ou seja, constata-se uma concepgdo de verticalidade na organizagéo curricular, pouco
clara, que justapde disciplinas, muitas vezes com repeti¢des de contetidos - 0 que € sentido

pelos alunos ¢ admitido por professores.

Nio existe unanimidade em relagdo & formagfio do generalista e do especialista, pois
este tanto € entendido como o produtor do conhecimento, quanto ¢ que se destina ao mercado
de trabalho fora do sistema formal de ensino - conhecimento que ndo € produzido na

graduagdo, mas, sim, privilegiadamente na pds-graduacéo.
¢) - Condigdes de trabalho
Os funciondrios entrevistados admitem terem boas condigdes de trabalho na FEF.

Os alunos apontam o uso indevido das instalagbes da Faculdade por alunos de outros
centros que nao respeitam suas atividades de ensino e pesquisa. Alegam que "com certeza um
aluno da Medicina ou da Engenharia ndo ia gostar se nés da Educagdo Fisica usdssemos o0s
seus locais de aula e de pesquisa para lazer e recreacdo.” Em termos gerais, reconhecem que
tém boas condi¢des de estudo. Podemos reconhecer que alguns probiemas, como acustica,
ventilacio nas salas de aulas, e outros, sdo reconhecidos € solucionados com reformas

pontuais.

Quanto as condigdes para produgdo e apropriacdo do conhecimento, reclama-se muito
de uma "cultura presente na FEF/UNICAMP" que considera o local como um clube,
ocorrendo constantes invasoes dos espagos académicos convertidos em espago de lazer - o que
desgasta e deteriora os ambientes de ensino € pesquisa, segundo opinido dos alunos. As
divergéncias estio colocadas entre os que defendem o modelo da USP, ou seja, local para o
curso, diferente do local para atendimento da comunidade em geral e 0s que advogam um
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mesmo espago, sem duplicacdo de instalagSes, contanto que seja adequadamente gerenciado
para evitar prejufzos a graduagdo e as suas atividades académicas. Apesar de se admitir que
as instalagBes sdo boas em relagio &s demais instituigdes congéneres do Brasil, elas estdo
aquém em alguns aspectos, para os padrdes da UNICAMP. O exemplo € o parque aquitico,
que no inverno, fica praticamente inutilizdvel.

Quanto 2 arquitetura, reclama-se que as formas construidas permitem interferéncias nos
ambientes, o que causa prejuizos para o ensino. Professores e alunos reclamam de salas
inadequadas, algumas minisculas, mal ventiladas para o verdo e mal aquecidas no inverno.
As reformas constantes demonstram a preocupacdo da administragio de minimizar tais
problemas.

Os professores admitem que suas condigdes gerais de trabalho sao boas, se comparadas

com a situacio de outras institui¢des no Brasil. Apontam, no entanto, como problema a
burocratizagio excessiva, a departamentalizagio numa perspectiva muito individualizada, bem
como as instincias de participagdo democrdtica de todos os que compdem a Faculdade,
principalmente os alunos,

O grande problema, apontado com unanimidade pelos professores, € a defasagem
salarial, a perda do poder aquisitivo e a necessidade de desdobramento em outras atribuigdes
rentdveis, constatada e vivida por todos os professores. Isto leva os mesmos a dedicarem um
tempo maior a estas terefas, em detrimento do tempe que poderia ser empregado no
gerenciamento dos problemas de ordem académica, cientificos e pedagdgicos da graduagdo,
problemas que sdo de responsabilidade do coletivo.

Isto pode ser exemplificado no seguinte depoimento:

"Estabeleci como referéncia para manter meu padrdo de vida,
enquanto professor universitdrio US$ 2.000 (dois mil dolares). Como
a UNICAMP nao me paga isto, busco fora aceitando convites e
complementando assim o meu saldrio. E claro que isto prejudica
minha atuagdo no interior da gradua¢do, meu tempo e dedicagdo

Jicam diminuidos”.

Nos paises de primeiro mundo, a referéncia de saldrio de professores com a titulagdo
e as responsabilidades do entrevistado € US$ 3.000 (Trés mil délares). Esta "falta de tempo"
induz as iniciativas individuais no trato com problemas académicos, cientificos e pedagdgicos,
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que deveriam ser de responsabilidade coletiva. Os professores acabam privilegiando a busca
da "titulagdo”, tornando-se isso uma exigéncia burocrética.

A burocracia prevalece também nas relagdes pedagdgicas. O professor acaba fazendo
prioritariamente o que a burocracia cobra e a prépria infra-estrutura vai se organizando nesse
sentido:

"4 universidade ¢é especialista em deixar vocé falar para que teu
discurso se esvazie e nenhuma providéncia é romada. {...) Ela deixa
vocé falar, ela deixa vocé se reunir, deixa vocé meter o pau no
curriculo e joga tudo para dentro de um buraco e ndo lem uma
insténcia de encaminhamento que eu acho que seja competente no
sentido de garantir wma transformagdo, ela garante a conservagdo”.

Um exemplo claro é a informatizagio e o uso de computadores destinados com
exclusividade para as atividades de controle e elaboragdo de tarefas burocraticas.

Os professores reclamam do tempo que perdem atendendo exigéncias burocrdticas, em
detrimento do tempo destinado para as questdes de ordem pedagoégica. Evidencia disso € o
tempo destinado nas reunides para os assuntos dessa ordem em detrimento dos assuntos de
ordem académica e pedagodgica.

Quanto ao PQ - Projeto Qualidade, este é reconhecido como um dos elementos que
forga o professor a se dedicar na busca de titulagdo, em menor tempo possivel, o que 0 afasta
de tarefas e atribui¢es coletivas, isolando-o na "corrida pelo titulo a qualquer custo”.

No entanto, admitem os professores que as coisas estdo mudando e vdo mudar mais
ainda:

"A gente comegou um processo de valorizacdo da graduacdo, que eu
acho que vai ser muito importante para a UNICAMP. Nés temos uma
comissdo de ensino trabalhando aqui dentro (...) nds ndo vamos ficar
parados ndo, nés vamos mudar esta Faculdade, mas ndo pelas vias
mais burocrdticas. Hd a expressdo do emergente aqui dentro”.
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d) - Organizagio e procedimentos de ensino - ementas, programas, objetivos,
métodos, avaliagdo, referenciais bibliograficos.

Um dos problemas  cruciais apontado por professores ¢ alunos € a questao da
organizacio departamental que influi nos procedimentos de ensino. E reconhecido pelos
professores que redimencionam-se os departamentos, no entanto, ndo se resolvem os
problemas da diregdo do projeto politico-pedagégico da Faculdade.

Para ilustrar, tomamos o depoimentos de um dos professores que descreveu a situagio
da seguinte maneira:

"uma vez estdvamos todos no mesmo barco remando, remando sem
sabermos bem para onde. Agora, embarcamos em barquinhos

 separados e continuamos remando, remando, mas ndo sei bem se
todos os barquinhos sabem para onde ir, que direcdo tomar. No
nosso barquinho estamos nos esforcando para termos uma direcdo
clara (...) mas os outros, ndo sei’”.

Os problemas apontados em relagdo a estrutura departamental sdo de duas ordens: uma
intra e inter-departamentos, na mesma faculdade, e outra entre departamentos de faculdades
e institutos diferenciados.

Observamos que as relagdes com a Faculdade de Educagdo encaminham-se de maneira
satisfatdria, na opinido dos professores, em parte em funcdo do fato de disciplinas de carater
integrador, como a Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado e a Diddtica estarem alocadas
na Faculdade de Educagio mas sob a responsabilidade de um profissional da drea de
Educacio Fisica, que vem buscando contribuir com o esforgo coletivo de reformulagio do
curriculo e que desenvolve suas disciplinas levando em conta, apds andlises de programas,
os conteidos tratados nas outras disciplinas.

Em relacdo as disciplinas do Instituto de Biologia, a integracao no ensino da graduagao
tem sido buscada através de reunides para discutir contetidos. No entanto, essas reunides sao
esparsas e insuficientes para dar conta da complexidade das relagdes. Segundo os depoimentos
dos professores "elas ocorreram uma ou outra vez". "As decisdes, muitas vezes, s3o tomadas
a revelia". Exemplo disso pode ser encontrado no depoimento de um professor sobre
reformulagdo curricular e determinacdo de carga hordria para disciplinas:
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"Na verdade, eu tomei conhecimento que o curriculo do curso de
Educagdo Fisica tinha mudado através do Jornal Correio Popular. E
esta mudangca mexeu com a minha disciplina. Diminuiv carga
hordria, cortou conteiido, sem que opindssemos a respeito. Simples-
mente tivemos que cumprir o determinado. Critérios para as decisoes
pedagogicas, eu as desconhego”.

Outro professor aponta para mais um problema grave, através do seguinte depoimento:

"Resolveram reformular o curriculo sem nossa participa¢do nas
discussoes. Ficaram com a chamada parte "aplicada” sob a responsa-
bilidade da FEF. Nos ficamos com o bdsico. S0 que a organizagdo do
curriculo estd mal feita e temos a repeticdo de conteidos. Além do

que, existe um prejuizo muito sério para os alunos: estdo mutilando
sua formagdo académica ao ensinarem conceitos errados. {...) Tem
professores que (...) ndo. estdo preparados para dar aulas na
graduacdo e também nio tém interesse em se aperfeicoar. A coorde-
nacdo do curso ndo estd atenta para a resolu¢do destes problemas.
Deixa passar de semestre para semestre. Jd tentei falar com o
coordenador para que ele requisite professores em institutos especiali-
zados (...). Quanto aos professores, estes devem ter oportunidade de
se aperfeicoarem ou entdo (...). O que ndo pode é prevalecer este
"pacto da mediocridade". |

A situacdo de professores despreparados para o exercicio do magistério superior, bem
como para conduzirem em sala de aula as propostas de reformulagdes curriculares, € admitida
pela administragao da FEF, que aponta como um dos dnicos "caminhos” o aguardo da
aposentadoria desses professores para contratar novos quadros com mais competéncia.

Esta situagio ¢ confirmada em depoimentos de alunos, que consideram alguns
professores despreparados, compromissados com contetidos muito repetitivos e distantes da

pratica.

Tal situaciio pode ser confirmada, ainda, em aulas, onde foram observados a emissdo
de conceitos equivocados por parte dos professores.

Destacamos, nestes depoimentos, a questao de fundo, que diz respeito a teorizagdo que,
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por sua vez estd na dependéncia da utilizagdo de conceitos. Este € um dos problemas
epistemolégicos que deve ser considerado com radicalidade na prética pedagégica. O risco
estd na manutengao € veiculagio, em sala de aula, do conhecimento do senso comum €, como
afirmam os alunos:

"Isto eu posso aprender muito bem sozinho®;
*Isto eu discuto com meus amigos no cinema”;
"Pra este nivel, eu ndo preciso frequentar universidade”.

Os problemas intradepartamentais relacionam-se com as atribuicbes de tarefas, com a
titulagdo e o regime de trabalho, que acaba determinando as responsabilidades, sobrecarregan-

do alguns que se desdobram em atividades ligadas a drea académica, cientifica, administrativa
¢ pedagdgica, na graduagio e pds-graduagio.

E preciso destacar que a pés-graduagio ¢ considerada a drea prioritdria, tanto € que,
além de Cursos de Especializagdo (Educacio Fisica Escolar, Lazer ¢ Recreagio e Educagio
Fisica Adaptada), Curso de Mestrado, existe agora aprovado o Curso de Doutorado.

Os problemas inter-departamentais estdo relacionados principalmente & questdo da
unidade teleoldgica e metodolégica. Devem ou ndo os departamentos estarem orientados por
diretrizes ou eixos bdsicos? Os professores admitem ndo ndo ter clareza a respeito disso. Esta
evidéncia pode ser percebida quando perguntamos sobre as responsabilidades departamentais
com a produgdo e a apropriacdo do conhecimento a nivel da graduagdo ou quando
perguntamos sobre as linhas de pesquisa.

Os relatérios dos departamentos consubstanciam-se muito mais em relacionar iniciativas
dos professores em termos de realizagdo de tarefas esparsas do que com a elaboragéo,
implementagdo e avaliagio de um plano departamental. Nesses relatérios privilegia-se a
andlise quantitativa em detrimento de andlises qualitativas das responsabilidades departamen-
tais.

Outro complicador em relagdo as responsabilidades académicas, pedagdgicas e
cientificas do departamento diz respeito & delimitacio das esferas de competéneia. O
Coordenador de Graduacdo sente esta dificuldade frente a problemas de professores em sala
de aula, principalmente no desdobramento para solugdo dos problemas pedagégicos, pois o
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departamento ou privilegia outros aspectos ou, ento, ndo tem em si mecanismos apropriados
para resolver tais problemas, pois os mesmos dependem da ingeréncia de outras esferas.
Entra af a questdo da avaliagdo técnico-cientifica do curriculo, as condigdes tecnoldgicas para
o0 ensino, reportando-se os problemas de uma instancia para outra.

O que acaba prevalecendo sdo, também neste dmbito, as relagdes afetivas e pessoais
para resolver problemas, em detrimento de um encaminhamento profissional e cientifico das
questdes curriculares.

Reflete-se af uma tendéncia ja percebida na UNICAMP em sua administragdo geral. A
falta de um gerenciamento cientifico acaba burocratizando as relagdes, descaracterizando as
respohsabilidades, diminuindo a autonomia, pois s6 acontece o que a burocracia condiciona.
Por outro lado, propicia-se o encaminhamento das questoes pela via dos favores pessoais.

Esta é uma questio que exige reflexao radical, visto extender-se a sala de aula e aos
alunos e, muitas vezes, desmobilizd-los em suas preocupagdes frente a problemas
curriculares. O "Plano Pessoal” prevalece e as iniciativas sdo tomadas em bases emocionais/a-
fetivas desconsiderando-se aspectos profissionais, académicos e cientificos.

Isto pode ser detectado, por exemplo, na organizagdo de algumas disciplinas. Dizem
os alunos:

"As disciplinas oferecidas no primeiro semestre colocam os professo-
res carismdticos na linha de frente. Tem disciplina que é voltada para
as vivéncias, para as relagdes pessoais. Depois isto acaba. E um
choque. No final do quarto semestre a gente vé a desmotivagio ¢ a
evasdo da turma. Muita gente boa vai embora, abandona o curso,
fica decepcionado. Os professores tinham que fazer o minimo {...)
ensinar, passar um conhecimento. Nem isto muitas vezes ndo se faz".

A prépria integracao das disciplinas acaba dependendo dos professores e de suas
relagdes afetivas, em detrimento de relagdes mais profissionais comprometidas com um
projeto politico-pedagégico. A maioria dos professores admitem que as iniciativas de
integragio estdo tendo por base a afinidade com o colega e que as iniciativas para melhoria
do ensino sdo de ordem pessoal:
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"A gente tenta resolver as coisas no nosso grupo de cinco pessoas, a
gente conversa, discute, mas ndo sai disto, é sé entre a gente”.

"E realmente, aqui as coisas sdo resolvidas na base das relacoes
afetivas, pessoais. Falta profissionalismo”.

"A grade curricular é composta por disciplinas dispares onde se exige
do aluno que ele se aproprie de conhecimentos que vao da Filosofia
a Fisiologia”.

"(...) hd toda uma ideologia que faz com que a perspectiva indivia-
dualista prevaleca, é cada um cuidando de seu projeto {...) trabalho
coletivo, esforgo coletivo, envolvimento em comissoes isso ndo conia

ponto, ndo é reconhecido no mesmo valor hierdrquico pela propria
UNICAMP".

"Eu optei em ensinar pouco e bem do que muito e mal”.

Quanto as relagdes entre-departamentos na propria Faculdade, as principais questdes
estio colocadas a nivel da integragdo e cooperagdo. Dois exemplos ilustram bem esta
dificuldade que acaba repercutindo na graduagio e na produgo e apropria¢do do conhecimen-
to.

Evidenciamos isso ao investigar sobre como sdo elaboradas as ementas. Constatamos
que, na maioria das vezes, isso fica a critério do professor que, de acordo com seus
entendimentos, independentemente de um esfor¢o coletivo, define a ementa.

Constatamos uma iniciativa para ampliar essa discussdo no chamado "Ponto de
Encontro”, iniciativa de professores da drea de Recreagdo e Lazer e que atualmente compoe
o Departamento "Conjunto de Estudos do Lazer”. A iniciativa exigia o trabalho coletivo, a
reflexdo critica, a participagdo, o didlogo, a colaboragio, elementos reconhecidos como
imprescindiveis nos modernos processos de trabalho para a produgdo do conhecimento. No
entanto, esta iniciativa ficou reduzida ao nivel do departamento.

Da mesma forma, outros departamentos tomam iniciativas que, para a sua consecugdo
adequada, exigem essas condi¢des objetivas e isto se torna invidvel. Para exemplificar,
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mencionamos o Semindrio de Pesquisa para a graduagdo, promovido pelo Departamento
Técnico Desportivo, os Jogos para Pessoas Portadoras de Deficiéncias, promovido pelo
Departamento de Educacdo Fisica Adaptada, e os projetos de Iniciagdo Esportiva do
Departamento de Educagdo Motora. Mencionamos estes projetos pois os acompanhamos de
alguma maneira. Sdo iniciativas que ndo conseguem superar o isolamento departamental.

Esta situagio nos reporta a destacar a questio da unidade metodoldgica levando em
conta que esta unidade constitui elemento fundante para o didlogo, a integragdo, a
'_ cooperacio, a colaboragdo, a participagdo, ou seja, como elemento fundante na busca da
qualidade de ensino.

Esta unidade metodolégica é percebida pelos professores como sendo a interdisciplinani-
dade, a transdisciplinaridade, e ndo significa, conforme interpretam alguns professores, uma

"uniformidade”, uma "dnica linha", Significa, sim, uma forma consistente de apreensio da
realidade, que permita a compreensdo e a explicacao de todas as relagdes e interconexoes,
a partir das quais nasce o conhecimento integrado. Isso significa que devem estar presentes
condicdes objetivas que viabilizem esta unidade metodolégica, voltada para a consolidagéo
de uma consistente base tedrica, sob a qual deverd se assentar a agdo profissional em qualquer
aAmbito.

No entanto, isso exige clareza conceitual quanto a concepgdo e as formas de
entendimento das relacdes entre sociedade, projeto histdrico, ciéncia e formagdo do

profissional de Educacgao Fisica & Esportes.

Os alunos reconhecem essa necessidade ao expressarem descontentamentos da seguinte
ordem:

"a materia é dada superficialmente”;
"tem aula sem conteudo”;

"ndo se aprende nada’;

"o professor da a materia por cima”,

"o professor dd o que qualquer um jd sabe, ndo precisa vir para a
universidade para saber disto”;



199
"0 que é que eu estou fazendo aqui? Nada, nada”.nada!”

Os professores admitem também:

"Ora, pra que serve um professor na sala de aula, sendo para
contribuir para que o aluno consiga compreender a complexidade das
coisas que estdo colocadas no dmbito dos autores que estdo sendo
estudados?”.

Consideramos a questdo da clareza conceitual muito relevante, pois em sua auséncia
trabalha-se com representagdes e nao com as categorias principais da compreensao conceitual
da realidade. Essa auséncia compromete a possibilidade de teorizagdo, visto que ndo se

teoriza sem conceituacdes, sem categorias do conhecimento, como o sdo por exemplo,
fendbmeno/essencia, mundo da aparéncia/mundo real, aparéncia externa dos fenémenos/lei dos
fendmenos, representagio/conceito, movimento visivel/movimento real interno, falsa
consciéncia/consciéncia real.

Essa construgdo de uma base teérica, referenciada na unidade metodolégica, que
fundamente experiéncias de mudangas qualitativas na prxis pedagdgica, estd a exigir a
consideracdo de que a universidade se insere no modo de produgdo capitalista e, portanto,
assume, assegura € reproduz no seu interior tais relagdes. Estd a exigir, séria e competente-
mente, a considera¢do de que a fragmentagdo, o isolamento, a alienacdo responde a uma dada
organizagdo de trabalho pedagdgico na produgéo e apropriagao do conhecimento, reproduzin-
do-se no interior da universidade a divisdo social do trabalho ainda que aberta a contradigoes.
Est4 a exigir que se considere, tanto na rigorosidade da critica quanto na radicalidade das
experiéncias e iniciativas, um marco referencial tedrico e politico que possibilite a
compreensdo ampla das relagdes entre formagao profissional e prdticas sociais. Esta a exigir,
portanto, a referéncia no projeto histérico, ou seja, na perspectiva do tipo de sociedade que
se pretende construir € dos meios a serem levados em consideragdo para a sua consecugio.
Estd a exigir a consideragio das bases para a formagao do individuo € a clareza no vir-a-ser,
no que se pretende construir no ambito da formagao profissional.

Esse entendimento, no entanto, nio prevalece. Isso estd evidente quando solicitamos aos
professores que expliquem determinados problemas. A maioria coloca suas explicagdes no
que identificamos como falsas questdes, entre as quais destacamos: "as divergéncias entre
grupos”, o "grupo dos biologistas”, o "grupo dos desenvolvimentistas”, o grupo dos
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"sécio-culturalistas”, o "grupo dos técnicos-desportivos” e assim por diante. Com isso,
atribui-se a pessoas e a grupos a determinagfio das condigdes que inviabilizam a unidade
metodoldgica e a superagdo qualitativa dos entraves epistemoldgicos, politicos e pedagdgicos
colocados pela organizagdo departamental que assegura , no interior do Curso de Formagao
de Profissionais de Educa¢iio Fisica, as condi¢bes gerais do processo de trabalho em sua
forma hegemonica, na sociedade capitalista em geral.

Relega-se, assim, a consideragdo de que o conhecimento, enguanto légica de
apropria¢do do mundo, ndao é um dado pronto. mas articula-se com o processo de producdo
e reproducdo da vida, com o processo de trabalho.

O que os professores preocupados com a gravidade dos problemas admitem € estarem
"sentados sob um barril de pélvora”. Alegam que existem interesses humanos que se

convertem em interesses politicos hegemdnicos, voltados para assegurar as relagdes de poder.
Esta perspectiva de produgio e apropriagdio do conhecimento tem determinado as
possibilidades de desenvolvimento do conhecimento, o que nos reporta a considerar que a
unidade metodoldgica ndo depende tnica e exclusivamente da boa vontade de professores ¢
alunos e de suas intengbes pessoais e individuais. Entram af em jogo 0s mecanismos para
assegurar a hegemonia da classe dominante e de suas classes de apoio, € o controle sobre
dados processos sociais, entre os quais o de formagdo de profissionais a nivel superior.

Esta prdtica pedagdgica relega o entendimento de que o processo de conhecer € um
produto histérico, tem cardter social e resuita do trabalho humano. Significa, ainda, que o
mais elementar conhecimento sensivel deriva de uma percepgdo ativa, assim como o0
conhecimento mais elaborado, que dissolve as criagdes fetichizadas do mundo reificado e
ideal (do mundo falso, mistico, mitico, das aparéncias, do ocultamento) derivam da praxis
humana. No entanto, esta concepcdo ndo estd expressa na forma como o conhecimento €
tratado na FEF.

Cada professor determina seu programa, seus procedimentos de ensino de acordo com
o seu bom senso, de acordo com o que entende que o aluno "vai precisar para seu trabalho”,
de acordo com o que a "matéria impde". Cada professor realiza as suas experiéncias de

ensino que ndo sdo coletiva e sistematicamente avaliadas. As iniciativas ficam no plano do
individual.

Confirmamos iss0 a0 perguntarmos aos professores sobre a relagdo entre o programa
entregue na secretaria e o que efetivamente ocorria em sala de aula.
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Quatro respostas se evidenciaram:

O professor admite n3o cumprir o programa, € que "uma coisa € 0 que estd
no papel, outra € o que acontece em sala de aula”; '

- O professor cumpre integralmente o plano segundo o que fol previsto €
entregue na secretaria;

- O professor vai realizando adaptagdes ao programa de acordo com o
desenvolvimento das aulas e vai alterando o previsto;

- O professor realiza um perfodo de experimentagdo, onde s3o tomadas
decisbes em conjunto e assume-se um programa elaborado por professores

e alunos a ser cumprido até o final do semestre letivo.
Estas atitudes puderam ser verificadas no transcurso das aulas gravadas.

O que chamamos a atengdo ¢ de que nao existe um sistema permanente e cientifico de
acompanhamento desses procedimentos de ensino que viabilize avaliagoes.

No que diz respeito 2 integragdo das disciplinas, além da dificuldade constatada quanto
A clareza em relagdo ao objeto de estudo da FEF/UNICAMP, que todos admitem, soma-se
a falta de clareza do objeto de estudo de cada disciplina, evidenciada pela falta de articulagao
entre as mesmas.

Constatamos isso ao tratar da carga hordria, da relevdncia e importancia das disciplinas,
e dos critérios para determinar o que deveria ou nao compor o curriculo. Como determinar
se uma disciplina é relevante e importante para a formagao académica dos alunos?

Constatamos, ai, que os professores usam os mais diferentes critérios, todos definidos
a partir de seus entendimentos pessoais, sem unidade no curriculo, sem elaboragao coletiva,
prevalecendo a iniciativa individual. E dentro desta perspectiva os professores mencionam
como critérios:

"Os interesses dos alunos”;

"O que os alunos vao precisar no mercado de trabalho",
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"0 que é conhecimento importante e atualizado dentro da materia®;

A legitimidade e relevancia das disciplinas néo & justificada em fungdo do fato de seu
objeto de estudo ser fundamental para a reflexdo pedagdgica do aluno, muito menos em
funcdo da relagdo com as demais disciplinas. Os argumentos sdo sustentados em funcéo das
exigéncias do mercado de trabalho e da atualizacdo do conhecimento.

Frente a esta série de problemas que configuram o denominado "pacto da mediocridade”
onde "os professores fazem de conta que ensinam e os alunos fazem de conta que aprendem”,
como eles proprios admitem, somam-se frustracdes, decepedes e desmotivagdes. De semestre
para. semestre os alunos admitem desmotivagao para os estudos.

Um dos momentos identificados pelos alunos como "momento de crise” € do segundo

para o terceiro ano, especificamente do quarto periodo para o quinto. E af que se dao as
evasdes. Os alunos alegam ser um momento de transi¢do do curriculo onde:

"a gente passou pela linha de frente da Faculdade, tendo aulas com
os melhores professores e se choca pela diferenca posterior”;

"a gente tem uma série de vivéncias que integram o grupo e depois
constatamos que ndo remos conhecimentos para continuar®;

"a gente tem muita teoria e ndo aprende a prdtica’”;
"a gente vai se decepcionando, decepcionando e muitos desistem”;

"nos primeiros perfodos ndo se leva muito em conta quem somos nos
alunos e o que queremos”.

Os professores admitem e reconhecem estes momentos de crise e 0s percebem expressos
nas atitudes dos alunos em sala de aula, mas explicam o problema, principalmente, em fungao
do desequilibrio da carga hordria que precisa ser ajustada.

Mencionam, ainda, que pela forma como o curriculo estd organizado, muitas vezes
descaracterizam-se os contedidos da prépria Educacdo Fisica, privilegiando-se outras dreas do
conhecimento. Exemplificando: a disciplina EPB tem uma carga hordria igual ou até superior
ao Basquetebol, que é um conteiido especifico com o qual o profissional terd que se
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confrontar,

Quando chega o momento dos alunos planejarem atividades para grupos, sentem-se
despreparados e desinformados. Os préprios alunos apresentaram no Semindrio de Pesquisa
do Departamento Técnico-Desportivo trabalho sobre isto.

Frente a uma série de dificuldades acumuladas, os alunos admitem, muitas vezes, no
reagir ao que os desagrada porque assim os professores "ndo cobram" e eles nao precisam
se sobrecarregar com tarefas impostas em um curriculo com uma excessiva carga hordria.

Os alunos que passam o tempo integral na escola admitem que o que os desmotiva sdo
aulas, na maioria das vezes desinteresantes, que comegam atrasadas e terminam mais cedo.

- Os alunos admitem que os canais burocrdticos de participagio nas instincias
deliberativas sdo "muito mais coisas formais", do que efetivos mecanismos de resolugio e
encaminhamentos de problemas cientificos e pedagégicos.

A coordenacio do curso tem suas razOes para burocratizar os encaminhamentos.
Admite:

"Depois de alguns problemas aprendi. Nao aceito nada de boca.
Tudo é no papel, por escrito. Uma vez os alunos me fizeram queixas
de um professor. O tempo passou, este mesmo professor, perto do
final do semestre, do perfodo de provas, aplicou um questiondrio e
obteve respostas positivas sobre a sua disciplina. Ou seja, os alunos
deram referéncias positivas sobre a disciplina. Dai o professor me
passou na cara o resultado. Td vendo? Do que é que os alunos estio
reclamando se eles mesmos dizem nas respostas do questiondrio que
estd tudo bem?”.

Este ¢ um problema que estd relacionado a avaliagdo curricular, a avaliacio de
disciplinas, a avaliagdo de desempenho docente e 2 avaliagdo do ensino-aprendizagem. Se
estas avaliagdes nio forem feitas por instdncias organicamente inseridas, isentas de
envolvimento emocional e de poderes punitivos, muito pouco da realidade poderd ser
apreendido. Nos mecanismos atuais, tanto as iniciativas pessoais de professores quanto os
mecanismos burocréticos da administragio central, provavelmente, fazem prevalecer o poder
de ocultamento do que realmente acontece no cotidiano.
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Nio pode ser relegado o poder dos professores em controlar, inibir, e até coagir o
comportamento dos alunos. Assim como ndo podem ser relegadas as atitudes de alunos, que
tem a capacidade de neutralizar conflitos, mediando as relagbes. Constatamos isso em uma
das disciplinas com sérios problemas pedagégicos, onde os alunos chegaram inclusive a se
retirar da aula em protesto e cujo professor nega que ocorram problemas em sua disciplina
em fungdo do depoimento e de opinides favordveis de trés alunos. Afirma que sua aula ndo
tém problemas, mesmo apds o agravamento da crise a ponto de todos os alunos retirarem-se
de sala alegando os atrasos, as faltas, ¢ a deficiéncia na qualidade dos procedimentos de
ensino. Admite o professor:

"Ndo, minha aula ndo tem problemas. O que aconteceu é que alguns
alunos foram incitados, mas depois a gente viu que ndo tem proble-
mas”.

O descontentamento dos alunos pode ser evidenciado durante as aulas nas seguintes
atitudes: nfo cumprem com as tarefas determinadas, principalmente as leituras, alegam falta
de tempo; ndo assistem todo o hordric de aulas, chegam atrasados,saem mais cedo;
ocupam-se de outras tarefas durante a aula;ndo prestam atengdo; realizam as tarefas
superficialmente, o que € evidente no nivel de reflexdo e aprofundamento dos seminérios;
realizam as tarefas de iltima hora; entregam trabalhos repetidos em outras disciplinas; ndo
se envolvem com os problemas da Faculdade; ndo participam das instdncias organizativas.

Enfim, o que se percebe € uma deterioragio nas atitudes frente aos estudos e os
problemas da Faculdade.

Os alunos admitem essa desmotivacdo e tais demonstragdes de desinteresse e, entre as
causas apontadas, menciona-se, frequente e enfaticamente, a aula em si e a falta de
responsabilidade, seriedade e atitude cientifica de ambas as partes, professores e alunos.

Interessa, para o aluno, um professor responsivel e competente, significando
"competente” principalmente aquele que sabe muito, sabe ensinar bem e o faz com a maxima
seriedade. Os alunos deixam isto evidente quando conversamos sobre o que é ser um bom
professor.

Quanto a participacao dos alunos nas instincias deliberativas da Faculdade, os mesmos

admitem que existem instdncias mas que as mesmas sdo pouco eficientes, uma vez que estio
burocratizadas, nao sao dgeis e ndo desdobram as iniciativas. Exemplificam isto deixando
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claro que os problemas com os professores resolvem-se caso a caso, na hora que acontece e
em acordos pessoais. Ndo se leva em conta que os problemas sdo mais graves e mais
profundos, como por exemplo a desintegragdo do conhecimento nas disciplinas, a dissociagio
entre teoria e pratica.

A auto-organizacdo dos alunos é dificultada pela forma como se organiza o processo
de trabalho pedagdgico, o que repercute também na possibilidade de participagdo dos
professores na gestdo coletiva. Existem mecanismos burocraticos de participagio e gestdo,
no entanto, estes sdo considerados formais € pouco organicos.

O trabatho coletivo entre professores, entre professores e alunos € entre estes € a
administragdo é comprometido pela organiza¢io do trabalho pedagégico, o que repercute nas

possibilidades de s¢ encontrarem formas de se lidar com as questoes da gestdo democrdtica,

da formulagio de planejamento, objetivos, contetidos, métodos, planejamento e avaliagdo do
processo ensino-aprendizagem.

Basta que se analise o emprego do tempo nas disciplinas e demais tarefas, que dd para
se perceber que o tempo para as atividades coletivas, cooperativas, integradas, € diminuto em
funcio da organizacao do tempo considerado necessdrio para o ensino em sala de aula.

Qutro aspecto destacado nos depoimentos dos professores ¢ alunos diz respeito aos
recursos tecnoldgicos € de informagio. Neste sentido, admitem que ainda estdo imersos na
fase mais primitiva dos recursos para o ensino. Muitas iniciativas para utilizagdo de
tecnologia moderna ainda estd na dependéncia de iniciativas isoladas de um ou de outro
professor, que usa seus proprios recursos. Quanto & alocagdo de recursos, prevalece a
seguinte "lei da UNICAMP", segundo depoimentos dos professores: "vocé quer recursos,
vocé tem que batalhar fora da universidade”. Admitem os professores que todos os anos
solicitam recursos, mas que estes, quando chegam, estio cada vez mais escassos. Existem
laboratdrios que estdo projetados hd anos, mas que ainda nio foram implementados, e outros
que funcionam com equipamentos obsoletos, realizando somente repetigdo de experiéncias,
o que estd muito distante de significar realmente produgio de conhecimento cientifico.
Repetem-se nos laboratérios o constatade em sala de aula: énfase na transmissdo, repetigéo,
transferéncia de informagdes e acumulagdo de dados.

Dentro dessa perspectiva, destaca-se, ainda, a questdo do uso de diferentes linguagens,
sua adequagdo na aula e sua utilizagdo apropriada pelo professor. Entre estas linguagem
recorre-se a linguagem televisiva, poética, computacional, pictdrica e corporal. O que
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constatamos no depoimento dos alunos é de que estas linguagens sdo subiutilizadas ou mal
utilizadas pelos professores, visto que o uso das mesmas exige um preparo que os professores
ndo demonstram ter. A questao da comunicacdo e suas linguagens estd a exigir uma andlise
coletiva e um projeto consistente, o que também admitem os professores € coordenadores.
A tecnologia moderna e as linguagens miltiplas ndo podem substituir o eixo tedrico-politico
do curso. No entanto, também nesta dimensdo ndo encontramos planos e projetos para além
de algumas iniciativas individuais.

Os professores admitem que a diversificagdo das linguagens € fundamental para tratar
cientificamente os temas da Educagio Fisica & Esporte, mas que € preciso que estes recursos
estejam integrados aos contetdos; caso contrdrio experimentam-se outras vivéncias, mas
segrega-se o conhecimento.

Estas linguagens, quando ndo articuladas com o conteido cientifico da disciplina,
acabam por sonegar o conhecimento e segregd-lo cada vez mais.

Em relagdo aos laboratérios, alguns deles sio considerados obsoletos e outros
desequipados. Além disso, sdo utilizados preponderantemente para a pés-graduagdo, sendo
que os alunos da graduacio sentem-se desprestigiados, relegados e isolados em relagio ao que
¢ produzido na pds. Alids, na FEF/UNICAMP, firma-se a tendéncia de privilegiar a
pos-graduacdo, e isto torna-se evidente no uso dos recursos institucionais (humanos,
financeiros, operacionais e organizacionais).

Os incentivos para a iniciagdo cientifica na graduagao estao destinados para um mimero
reduzidissimo de alunos, o que também tem sido considerado fator de desmotivagdo para os
estudantes, jd que a atitude cientifica por eles valorizada, ndo encontra respaldo nas aulas.

Quanto a avaliacdo constatamos o seguinte:

a) - ndo existem mecanismos efetivos de avaliacdo do curso, do curriculo ou da
pratica pedagégica. Cada professor € que toma suas iniciativas individuais
para avaliar seu desempenho pedagégico e 0 faz em momentos propicios,
evitando fazé-lo quando os &nimos com os alunos estdo acirrados. Ocorrem
esses levantamentos de informagdes sobre a opinido dos alunos normalmente
no final do semestre, com questiondrio com perguntas dirigidas aos aspectos
técnicos ¢ didaticos;
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b) - a avaliagdo dos alunos segue diferentes perspectivas, de acordo com o que
o professor valoriza individualmente. Ora se enfatiza o dominio do
conhecimento, ora as habilidades intelectuais para realizar andlises e
sinteses, ora as atitudes de participagdo e dedicagdo. Ndo existe, por parte
dos corpos docente e discente uma discussdo pedagdgica acumulada e
amadurecida sobre os pressupostos ideolGgicos da avaliagdo, formal e
informal e sobre seus procedimentos. Um professor admitiu que logo no
inicio do semestre j&4 sabe quem € interessado ou nio ¢ sua avaliagdo tem
por base sua percepgdo do aluno.

Esses indicadores nos apontam para outro problema, o da avaliagdo, que precisa ser
radicalmente tratado, visto tratar-se de um elemento fundante nas determinagdes pedagdgicas,
j& que acaba definindo até mesmo a forma como o0 aluno estuda na disciplina.

Levando-se em conta que 21% dos alunos se evadem do curso - a média de evasio da
UNICAMP ¢ de 22% - consideramos que este aspecto também ¢é relegado. Ao relegar tal
reflexao pedagégica sobre a avaliagdo, desconsidera-se o quanto ela compde o processo de
trabalho pedagdgico que se dd dentro de determinadas relagoes de poder que tem uma base
material que a sustenta, e que € delimitado pelo processo de seleg@o e eliminagdo dos alunos.

O que podemos observar € que a organizagdo do processo de trabalho pedagdgico
inviabiliza a concretizacdo do principio da indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo
visto que a légica da produgio e apropriacdo do conhecimento na FEF/UNICAMP € do geral
para ¢ especifico, do bdsico para o aplicado, ou do bésico para o profissionalizante, de forma
etapista e linear. O pressuposto € o de que o aluno deve primeiro aprender o geral, ou seja
absorver o conhecimento jd produzido, para depois aplicd-lo. Este modelo leva os alunos a
nao entenderem o significado das aprendizagens iniciais, pois ndo conseguem relacioné-las
com sua aplicagdo.

A idéia de que o aluno aprende s6 no espago da sala de aula leva a um "inchago” do
curriculo, pois frente ao desenvolvimento do conhecimento e de novas atividades profissio-
nais, surgem novas disciplinas, ou novos conteudos a serem programados. Compromete-se,
assim, a idéia do ensinc na perspectiva da produgio do conhecimento. Com uma carga
hordria de em média 30 horas-aulas semanais, ndo sobra tempo para os alunos se dedicarem
aos demais projetos e atividades académicas. O curriculo "inchado" e a inviabilizacdo da
integragdo ensino/pesquisa € extensdo, sdo reconhecidamente fatores problemdticos do
curriculo.



208

O que nos fica evidente € que o delineamento na organizagio do processo de trabalho
pedagdgico estd baseado em um modelo burocartico, individualista, pragmdtico, dogmdtico
sendo estes 0s tragos essenciais do curso que compde sua dindmica interna.

Alguns professores reconhecem a necessidade da constituicdo de um "conselho de
curso" composto por professores de vdrios institutos e faculdades para avaliarem constante-
mente o trabalho académico da graduagdo. Isso exige "envolvimento", o que € positivo”,
admitem os professores. Isso "exige maturidade academica para juntos discutirmos as
possibilidades e limites dos diferentes pesquisadores e das diferentes abordagens tedrico-meto-
dolégicas”.

O que os dados analisados nos evidenciam ¢ de que o curso de Educagdo Fisica da
FEF/UNICAMP apresenta-s€ com  anacronismos € antagonismos como, por exemplo, a

dicotomia entre teoria e prdtica e a desintegragdo entre ensino-pesquisa-extensdo, que o
afastam da pretensdo de destinguir-se, significativamente, dos demais congéneres do Brasil.

Queremos com isso dizer que a qualificagdo do profissional de Educag@o Fisica vem
ocorrendo de forma predominantemente alienada, visto que habilita um profissional de ensino
superior a exercer uma dada profissdo pela apropriagdo de um conhecimento dado como
acabado, fragmentado, especializado, restringindo a possibilidade de superagdo dos
mecanismos de alienagio na formacdo académica.

3.3.2 - A OBSERVACAQO DAS AULAS

Quanto as observagdes em sala de aula, foram observadas um total de cento e vinte e
seis horas-aulas nos meses de agosto, setembro, outubro e novembro de 1992. Os professores
nado eram comunicados previamente da visita do observador. Permaneciamos o tempo integral
na Faculdade, e percorriamos as salas de aulas procurando observar aulas de todos os
periodos (segundo, quarto, sexto e oitavo), das habilitacdbes em Licenciatura e Bacharelado
em Treinamento Desportivo, Lazer € Recreagdo, no diurno e no noturno, do curriculo antigo
¢ do curriculo novo, cobrindo na integra as disciplinas oferecidas e em desenvolvimento
durante a semana. Conforme mencionamos anteriormente, as disciplinas foram caracterizadas
em: a) tedrico, b) prética e; ¢) tedrico-prtica.

1. Aulas tedricas - (83 horas-aulas) - sdo consideradas aquelas em que o conteiddo
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é tratado em sala de aula, com exigéncias centradas na capacidade de memdria,
reflexdo, abstragOes, e que se dio pelo trato com o contetido de diferentes
maneiras:

Modelo 1.1 - aulas expositivas ministradas pelo professor (38 horas-aula) - aula
expositiva com convidados (23 horas-aulas) - semindrios desenvolvidos pelos
alunos (10 horas aulas); com utilizagdo de video e texto (11 horas aulas) - com
utilizac¢@o de instrugdes programadas (3 horas aulas).

-

Aulas préticas - s8o consideradas aquelas em que € tratado um conteddo
especifico da Educacdo Fisica & Esporte, ou de outra drea do conhecimento, que
decorre em situagdes especiais, onde predominam atividades de cardter prético e
manipulativo. Sdo constituidas por regras e normas préprias onde prevalecem as

atividades expressivas corporais, os jogos, as exercitagdes ou entio a manipulagao
de materiais, implementos, pecas ou objetos proprio do estudo (14 horas-aulas).

Quanto as aulas préticas identificamos um modelo de aulas a saber:

Modelo 2.1 - Aula pritica do curso de Educagdo Fisica ministrada por professor.
Aulas tedrico-préticas - s30 consideradas aquelas em que parte da aula assume
caracteristicas de aula tedrica e parte de aula prética. Identificamos trés tipos de
aulas tedrico-préticas:

Modelo 3.1- Aula tedrico-prdtica ministrada pelo professor (18 horas-aulas);
Modelo 3.2 - Aula tedrico-prdtica em projetos especiais (5 horas-aulas);

Modelo 3.3 - Aula tedrico-prética em estdgios e praticas de ensino (4 horas-aulas).

A seguir, descreveremos os tragos principais observados nas aulas, no que diz
respeito ao trato com o contetido.

‘Modelo 1.1 - Aula expositiva ministrada pelo professor e suas varia¢oes

Local: Sala de aula do Instituto de Biologia.
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"Professora inicia a aula perguntando se todos os alunos estdo presentes - Nao.
Consulta os presentes sobre o hordrio de inicio da aula. Nove horas ou nove e um
pouquinho. Informa o tema da aula: Termoregula¢do. Inicia uma exposi¢ao
tedrica valendo-se do quadro de giz e de projecio de laminas - retro-projetor. Os
alunos escutam e observam a professora e fazem anotagdes. Professora descreve
detalhadamente como € o processo de aumento da temperatura para evitar a
degradacdo de processos bioquimicos. Trata em sequéncia 0s processos quimicos
de perda e ganho de calor. Exemplifica a elevagdo de temperatura com o0s
exercicios fisicos. Durante sua explicagdo faz men¢do a contetidos da drea de
Neuroanatomia que os alunos jd4 viram. Continua sua exposi¢io entrando em
detalhes sobre aspectos bioquimicos e comportamentais dos processos de perda
e ganho de calor. Faz perguntas aos alunos que respondem de acordo com
respostas-sinteses previamente organizadas pela professora. As 11:40 hs os alunos

comegam a sair da sala de aula. A professora continua em sala dando explicagdes
para os que ficaram. As 12:00 hs a aula ¢ encerrada.”

As caracteristicas bdsicas desta aula sdo as seguintes:

a) o conteido ¢ ministrado de forma expositiva aos alunos que se mantém
assistindo a aula;

- b) o conteido € de dominio do professor, que 0 expde valendo-se de projecao
de laminas e do quadro de giz;

c)  os objetivos € métodos de ensino estdo na algada de decisdo da professora,
sem a participagdo dos alunos;

d) ainstrugio € minimamente programada de forma a facilitar as respostas dos
alunos a perguntas especificas;

€)  0srecursos sdo utilizados para facilitar a transmissdo do saber elaborado do
professor para os alunos.

Considerando que o propdsito da aula tedrica € a exposicao de um dado
conteido para os alunos elaborarem novas sinteses do conhecimento,
identificamos, dentro do item aula tedrica, variagoes quanto a procedimentos
de ensino. Podemos exemplificar esstas varigbes nas seguintes aulas: aula
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expositiva ministrada pelo professor, aula com convidados, semindrios
desenvolvidos pelos alunos, com utilizagdo de video e texto, com utilizagdo
de instrucdes programadas. Observamos que o padrio bésico de trato com
o conhecimento, com énfase na trasmissdo de um saber acumulado pelo
professor para os alunos, se¢ mantém. Alteram-se os métodos, viabilizando
uma maior ou menor participagéo do aluno no trato com este conhecimento.
Apresentamos a seguir caracteristicas dessas aulas tedricas.

- Aula tedrica com convidado
Local: Sala de aula da FEF/UNICAMP

"Professor inicia a aula apresentando aos alunos o convidado para ministrar
a aula. O convidado exp0e a sua experiéncia profissional com uma empresa

privada que comercializa a producdo de programas e propaganda (pegas
publicitdrias) para diferentes meio de comunicagio de massa. Apresenta no
video o seu trabalho e se dispde a dialogar com os alunos sobre o assunto.
Os alunos fazem algumas perguntas, o palestrante convidado responde, o
professor agradece a sua participagdo e encerra-se a aula.”

- Aula tedrica em forma de semindrio organizada e desenvolvida pelos
alunos Local: Sala de aula da FEF/UNICAMP

"O professor inicia a aula pedindo para que os alunos responsdveis pela
apresentagdo do dia assumam a aula. Os alunos ficaram com a responsabili-
dade de desenvolver e apresentar aos colegas o tema "existencialismo”. Para
expor sobre o conteddo, os alunos convidaram um professor do IFCH da
UNICAMP, especialista em existencialismo. O professor convidado profere
uma conferéncia. No final de sua intervengio coloca-se a disposi¢do para
responder perguntas dos alunos. Apds as respostas o professor da disciplina
agradece a presenca do convidado e encerra a aula”,

- Aula tedrica com utilizacao de video e textos
Local: Sala de aula da FEF/UNICAMP

"A professora inicia os trabathos, expondo aos alunos o propésito da aula
e mencionando que o contetdo serd discutido apds a turma assistir a um filme.
Explica aos alunos o tema relacionado aos avangos cientificos e tecnolégicos e
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como esses  avancos geram determinada cultura, um determinado tipo de
relacionamento humano. Projeta o filme "Blade Runner” apds ler seus dados
técnicos aos alunos. Por fim comenta rapidamente o que o filme possibilitava
discutir. Informa aos alunos que esta € a primeira de uma série de trés aulas, e
que na proxima aula retomardo as discussdes com base no filme e sistematizarao
o conteddo sobre "Ciéncia, técnica e cultura”, introduzindo novos textos sobre o
assunto.”

- Aula tedrica com instrugio programada
Local: Sala de aula da FEF/UNICAMP

" A professora inicia a aula solicitando aos alunos que se reunam em grupos e em
seguida distribui um texto que deverd ser lido em grupo. Apds a leitura, a

professora solicita aos alunos que respcndam as perguntas previamente elaboradas
e entregue aos grupos. Apds esse trabalho, a professora passa a corrigir as
respostas juntamente com os alunos e 0 monitor. Expde novamente uma sintese
do contetido e fornece explicagdes detalhadas a partir das respostas ¢ perguntas
contidas na instrugdo programada e¢ formulada pelos alunos. Informa o tema da
proxima aula, solicita aos alunos que leiam o texto indicado e dé por encerrada
a aula.”

Esse conjunto de aulas teéricas nos permite diferenciar conteddos (termoregu-
lagdo, marketing, existencialismo, conceitos de ciéncia cultura e técnica,
bioquimica) e diferenciar meios (convidados, semindrios, video, instrugdes,
textos) mas mantem em comum a forma de tratar com o conhecimento. Com
diferentes meios, ocorre uma exposi¢ao de um dado conteido, mas que mantém
em comum o processo de transferéncia de um saber acumulado para que o aluno
o apreenda e, a partir dai, elabore suas préprias sinteses. O que os professores
buscam com suas diferentes formas e diferentes conteiidos é assegurar o acesso
a um dado contetido. Ndo ocorre a produgdo de conhecimento cientifico nas
aulas, mas, sim, o acesso a um dado conhecimento disponivel, que é pedagogica-
mente tratado e que estd sob a responsabilidade do professor transmitir.

Modelo 2.1 - Aula pratica de disciplinas especificas do curso de Educagio Fisica

Local: Gindsio multidisciplinar da FEF/UNICAMP
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"Nos 15 minutos iniciais da aula os alunos exercitam-se individualmente e em
duplas utilizando-se das bolas de basquete. Realizam passes, dribles e arremessos.
Ap6s decorridos os minutos iniciais, o professor, juntamente com o auxiliar
técnico, solicita a atengao dos alunos, que se colocam a sua volta e aguardam suas
explicag¢bes. Os alunos sdo informados sobre o tema da aula: passes ¢ dribles. Sao
orientados para as atividades iniciais da aula. O professor descreve as atividades.
Indica o inicio € o término da atividade. Os alunos executam. Seguem-se
exercita¢oes individuais e aos pares, sem bola, jogos de corrida com mudangas
de diregdes. Correm livremente, e ao comando do professor mudam de diregao.
Correm, ao comando saltam, giram, fazem saida rdpida com mudanga de diregao.
As 10:22hs os alunos sio reunidos, recebem novas orientaches. A aula é
interrompida para que a coordenacdo do curso avise aos alunos sobre atividades
extra-classe. Convida os alunos para participarem dos Jogos para Portadores de

Deficiéncia e solicita colaborag@o. Informa que as aulas ndo serao interrompidas
para a realizacdo dos jogos. As 10:27hs o professor monitor explica e demonstra
nova atividade: deslocamentos de costas pela quadra observando-se a posigéo
bdsica do basquete. O monitor orienta, o professor observa e auxilia na orientagdo
da atividade. Nova atividade orientada pelo monitor: deslocamentos dois a dois,
com bola, pela lateral da quadra, executande-se o langamento a cesta. Complexifi-
ca-se a atividade com novas normas para os deslocamentos. As 10:3%hs o monitor
explica ¢ demonstra a proxima atividade - deslocamento com troca de posigdes
e realizagdo de passe. As exercitaghes passam a ser executadas em dois grupos,
um sob a observagdo do professor, outro do monitor. Os alunos s3o corrigidos
em suas execucoes.

As 10:44hs o monitor explica € demonstra uma nova atividade: dois grupos um
em cada fundo de quadra, deslocamento com bola, passe e langamento. O monitor
-observa, corrige, orienta e estimula as exercitagdes. O professor faz o mesmo
junto aos grupos. Observa, corrige, orienta e estimula os alunos em suas
exercitagoes. O professor redne os alunos e presta esclarecimentos sobre os
fundamentos exercitados e orienta novas exercitacdes. O monitor auxilia nas
demonstragbes e explicagbes complementares. Continuam as exercitacdes
envolvendo deslocamento com bola, passes e arremesso de bandeja, em duplas
e trios. As 11:06hs o monitor consulta suas anotagdes, introduz mais uma bola
nos trios para deslocarem-se e arremessar a cesta. Em seguida solicita desloca-
mento em cinco, com uma bola trocando passes e arremesso de bandeja.
Enquanto os alunos realizam a atividade solicitada, o professor realiza anota¢des



214

em formuldrios individualizados, do qual consta, além da frequéncia, uma relacdo
dos elementos bdsicos do basquete, com anotagbes sobre o desempenho dos
alunos. As 11:15hs os alunos sio reunidos para maiores esclarecimentos sobre a
atividade e sdo dispensados por alguns minutos para beberem 4gua. As 11:19hs
as atividades da aula sdo reiniciadas. O monitor volta a dar explicagbes sobre a
sequéncia de atividades. Formam-se duas equipes somente com mulheres. Sob o
comando do monitor inicia-se o jogo com bola ao alto. Os demais alunos ficam
ao lado observando e conversando com o professor. As 11:33hs o jogo ¢
interropido pelo monitor que d4 explicagdes sobre giros € passes e d4 prossegui-
mento A atividade. As 11:35hs a equipe feminina é substituida pela equipe
masculina. Para completar uma das equipes ¢ admitida uma mulher. A equipe
feminina passa a observar o jogo e a conversar com o professor no fundo da
quadra. As 11:46hs as alunas sdo dispensadas ¢ retiram-se da quadra. O monitor

interrompe 0 jogo e déd explicagdes sobre os fundamentos empregados no jogo.
Para encerrar a aula o professor lembra aos alunos que devem dominar os
fundamentos, para terem competéncia de desenvolver todo ¢ conteido da
Educacdo Fisica, para saber empregd-los nas mais diversas cincunstancias.
Informa, ainda, sobre vaga para estagidrios em escola particular. Informa o tema
da préxima aula: jogos pré-desportivos. As 11:50hs encerra-se a aula.”

Este modelo pode ser reconhecido como modelo cldssico de aulas em fungdo dos
seguintes elementos que o constituem e sao comuns nas modalidades esportivas:

a) a aula é constituida por partes distintas: inicio, meio, fim - aquecimento,
parte principal, parte final,

b) sua parte inicial caracteriza-se por "ativar as grandes funcdes cardio
circulatérias e buscar a motivagao dos alunos para a aula";

¢) tem sua parte principal caracterizada pela aplicacio dos fundamentos
exercitados;

d) parte do mais simples ao mais complexo, pela complexificagdo das regras
e normas dos jogos;

e) o professor, juntamente com o monitor, € o responsavel pelas decisdes
quanto a objetivos, conteidos, meios e avaliagdo na aula, bem como pelo
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inicio e término das exercitagoes;

a participagdo dos alunos se dd nos limites da solicitagdo e orientagido do
professor;

o contetido € apresentado de forma analitica e progressiva, do mais simples
aoc mais complexo e tem sua referéncia no saber sobre a modalidade
esportiva;

a avaliagio € controlada através de formuldrios préprios, onde sdo
valorizadas as atitudes dos alunos em aula e seu esforco em superar
dificuldades e limitagdes nas exercitaches;

sdo utilizados elementos da cultura popular (jogos populares) adaptados aos
propdsitos da aula e do ensino de um fundamento, complexificando-o pela
introducao de regras e normas adequadas ao propdsito da aula;

as exercitagdes sdo uniformizadas pela introducdo de normas e regras e
pelas orientagdes e correcoes dos professores;

o evento social aula e suas regras constitutivas e regulativas ndo sdo
analisadas por professor € alunos - a interagdo social ¢ determinada pela
autoridade do professor;

a construcao da realidade social, aula de esportes e sua regulamentacio, ou
seja, as regras constitutivas e as regulativas da aula e do esporte em si, ndo
sdo questionadas pelos participantes,

Modelo 1.3 - Aula tedrico-préitica ministrada por professor
Local: Sala de aula do Instituto de Biologia
Tema da aula: tronco encefdlico

"A aula tem inicio as 19:10 hs com a presenca de 3 alunos. O professor
informa o tema da aula e passa a usar o quadro de giz para a exposigio
tedrica sobre o encéfalo. Desenha com muita habilidade o encéfalo no
quadro e inicia a exposigao a respeito dos reflexos a nivel medular e tronco
encefdlico. Explica a respeito dos neurbnios que formam os niicleos -
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conjunto de neurdnios que se agrupam em dreas do tronco e t€m as mesmas
fungGes. Expde sobre o tronco encefdlico e os 12 pares de nervos cranianos.
Explica localizagio do tronco encefdlico, bulbo, ponte, mesencéfalo e
diencéfalo (suprasegmentar). O professor responde perguntas dos alunos e
continua a explicar a estrutura do encefalo. O professor diz para os alunos:
"Muito bem. Deu para entender mais ou menos?" Explica que ndo vai
entrar muito em detalhes, vai mencionar $6 0 que interessa € continua com
as explicagdes sobre nervos, medula espinhal, sobre cerebelo e tronco
encefdlico. O professor continua sua exposicdo detalhando a estrutura e
funcdo dos nervos. Menciona que posteriormente seria visto com outro
professor a parte mais aplicativa desse conhecimento. As 20:53hs no
laboratério inicia-se a aula pratica. O professor apanha as melhores pecas
¢ demonstra aos alunos o tronco encefdlico. Na sequéncia, os alunos,

devidamente vestidos com luvas de borracha e valendo-se de pingas,
localizam origem e inser¢des dos nervos e descrevem suas fungdes de
acordo com as solicitacoes do professor, revendo o conteddo de acordo com
o roteiro da aula.”

Este modelo de aula caracteriza-se pelos seguintes elementos constitutivos:

o contetido, sua selecdo e transmissdo € de inteira responsabilidade do
professor;

a aula apresenta duas partes distintas: uma em que prevalece a exposicdo do
professor, e outra em que prevalece a agio dos alunos, sob orientagio do
professor, que manipulando o material ou trabalhando com o conteiido
exposto anteriormente, retomam esse contelido reproduzindo-o em outras
circunstancias;

os alunos agem sobre o conteldo reproduzindo-o nas circunstincias

delimitadas pelo professor, valendo-se de textos programados ou livros
cldssicos utilizados na disciplina.

Modelo 3.2 - Aula tedrico-prédtica ministrada por professor em projetos
especiais

Local: 1. Parte: campo de futebol da FEF/UNICAMP;
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2. Parte: sala de aula da FEF/UNICAMP.

Aulas desenvolvidas no Projeto com criangas. Os planos sdo elaborados
semanalmente, com a participagdo das criangas. O professor conta com uma
auxiliar (técnica) e com um estagidrio. Os demais alunos assistem e
participam das orientagbes das atividades da primeira parte da aula.

"A aula inicia com atividades escolhidas pelas préprias criangas, onde €
utilizada a bola. Apés as exercitagbes iniciais, sdo introduzidas novas
perguntas aos alunos objetivando complexificar as regras do jogo e, com
isto, ampliar o acervo de atividades exercitadas em aula e conhecidas pelas
criancas. As atividades sdo realizadas em pequenos grupos para incentivar
o contato com a bola. Apés 25 minutos de exercitagbes as criangas sao

reunidas e sdo confirmadas algumas regras que deverdo ser observadas por
todos, durante a realizagdo do torneio que havia sido previamente combina-
do. Divididas em dois grupos, as criangas exercitam atividade de chutes a
gol, observadas e incentivadas pelo monitor-técnico, pelos alunos e
estagidrio. Em seguida, sdo diferenciados os times e inicia-se o jogo de
futebol, conforme combinado previamente. As 08:40hs o professor retine
os alunos e todos dirigem-se 2 sala de aula onde ocorre a segunda parte da
aula que inicia com a chamada nominal dos alunos da graduagdo. O
professor informa sobre o projeto, o nimero de criangas participantes (70
aproximadamente) e a pretensdo de ampliar para 150 no ano seguinte.
Discute com os alunos a aula seguinte e a atividade extra prevista,
defendendo a importincia de ter aula. Uma aluna se manifesta reafirmando
a importincia de ter aula e de ter boas aulas. Os alunos discutem entre si
sobre a necessidade de ter coeréncia entre as exigéncias frente aos
professores e as suas proprias atitudes; exigir dos professores mas também
corresponder com atitudes proprias e responsdveis. Continuam as discussoes
sobre participacdo nas aulas. O professor defende o principio da confianga
que deve ser reciproca entre professores e alunos. Defende, ainda, a unido
entre os alunos para resolver problemas e indica caminho para que os alunos
exijam boas aulas. Elogia a conduta exemplar dos alunos e acredita que ¢la
se manifeste em qualguer aula onde exitir um professor competente para
ministrd-la. Uma aluna coloca a falta de unido entre o grupo para resolver
problemas nas disciplinas. O professor aguarda que todos os alunos se
manifestam ¢ durante 22 minutos o assunto da aula girou em torno do
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problema da coeréncia dos alunos frente a exigéncia dos professores de
ministrarem boas aulas. Professor ressalta que a teoria de nada vale se ndo
existirem os principios s6lidos que sustentam uma boa aula, e que estd ali
para ministrar aula € que o problema sério € ter um bom desempenho.
Solicita aos alunos que sejam maduros e decidam rapidamente os assuntos,
como por exemplo, se deve ou ndo ter aula. Posiciona-se contra qualquer
discriminagdo em relagfo a alunos advindos de outras Faculdades.

As 09.06hs. inicia o tema da aula “Inteligéncia” - tema que j4 vem sendo
tratado em aulas anteriores. Pergunta aos alunos: "O que ¢ inteligéncia?”
Resposta de um dos alunos. "- Inteligéncia € resolver problema”. Pergunta,
entdo, o que € um problema. Informa que problema € algo estranho ao
momento, € o desconhecido, € uma situagdo que cria contradigao entre o

que se sabe e o que ndo se sabe. Pergunta o que se faz para resolver
contradi¢io entre o que se sabe e 0 que nd se sabe. Solicita a resposta no
campo da pedagogia. Pergunta novamente aos alunos se podemos aprender
o que jd se sabe.: "- O que vocé vai ensinar, qual € a atitude pedagégica
do professor? O professor deve criar inadaptagoes. Observando o que os
alunos ja sabem o professor vai criar um problema novo ai. Como se faz
isto na prdtica? Continua expondo o contetido fazendo referencias aos niveis
de conhecimento. - Niveis do conhecimento - Nivel A: conhecimento mais
elementar; nivel B, contém nivel A e ¢ maior que ele. Na prética a teoria
¢ mais complicada”. Menciona situagdes diferenciadoras do B: "~ Pode ser
que vocés tenham um B tdo mais dificil do A que a crianga ndo o reconhe-
ce. O duro é encontrar esse B mais adequado. Isto n3o estd em livro. Vocés
vao encontrar isto em Vygotsgy, Piaget”. Exemplifica uma situagdo de jogo
e pergunta sobre o B (campo do desconhecido). Sugere, entio, que
"pedagogicamente o professor crie situagbes em que os alunos possam
realizar a atividade, introduzindo novos elementos, pois o aluno estd na
escola para aprender. Deve-se continuar a reflexdo pedagégica até chegar
0o momento da exercitagado com dominio da sitvagido. Consolidar a aprendi-
zagem, especializar a aprendizagem. Isto consolida o jogo. Somente passa
para outra atividade quando a aprendizagem estiver consolidada. Isto é
basico em qualquer processo pedagégico. E o método que nés estamos
trabalhando no Projeto”. O professor continua seu didlogo pergunando aos
alunos se a inteligéncia ¢ uma dimensdo geral da pessoa, ou € uma
dimensao especifica. Alunos respondem a questdao e o professor esclarece
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que ndo existe no mundo nada que seja sé geral ou s6 especifica. Existem
componentes nas situagdes e que estio presentes em outras situagoes
comuns. "- Tudo tem a ver com tudo. Todos tém uma inteligéncia mais
geral, experiéncias que sdo acumuladas desde o nascimento. Por exemplo,
o ato de sugar, € niicleo comum para qualquer situacdo. Quanto mais ¢
primédrio 0 movimento, mais ele estard contido na situagdo vivida. Os
movimentos primdrios vdo sendo combinados e vao se complexificando.
Existe uma inteligéncia mais geral e uma mais especifica. O muisculo pode
fazer tensdes e relaxamento e por combinagdo vocé tem todas as demais
coisas”. Uma aluna pergunta sobre a inteligéncia de base, e o professor

responde dizendo que depende das experiéncias: "- Se vocé resolve mais
facilmente as situacoes no voleibol que no futebol, voce ¢ mais propenso a

ser mais inteligente nessas situagdes que em outras”. Pergunta s¢ os alunos

devem ter uma preparagio geral diversificada ou uma formagio especifica.
Exemplifica com a demonstragio da importincia da formagdo geral.
Pergunta se a formagdo especifica seria mais sélida caso houvesse uma
formacgdo geral mais ampla. Os alunos ensaiam respostas. O professor d4
como exemplo Mozart e Saramago. Exemplifica onde a formagdo geral
solida influenciou e onde uma especializagao influenciou. Do ponto de vista
pedagdgico, sugere que se considere a necessidade de uma base sélida e
geral. Sugere que devam ser trabalhadas as coordenacdes gerais, que as
atividades sejam diversificadas, para serem utilizadas durante a vida.
Exemplifica com atletas de alto rendimento e suas iniciagoes especializadas.
Sugere que deva ser ampliada a base sob a qual se deva construir a
especializagio. As 09:44hs a aula ¢ interrompida por uma aluna que solicita
permissao para dar um aviso sobre grupo de estudos. Sdo distribuidos
formuldrios. Em seguida o professor encerra a aula pedindo para que o
observador se apresente.

As 09:52hs os alunos decidem ficar em sala de aula para discutir seus

problemas. O professor informa que estard aguardando a decisdo do grupo
e sugere por fim que nao briguem, mas gue discutam.”

Este representa um modelo cldssico de aulas que se carcateriza pelos
seguintes elementos.

a aula é constituida por partes distintas: primeira parte prdtica e segunda
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parte tedrica;

sua parte inicial caracteriza-se por ser uma atividade ligada a um projeto de
pesquisa e extensdo, onde sio desenvolvidas situagdes pedagégicas que
serdo posteriormente retomadas nas discussdes em sala de aula;

as partes da aula nfo se distinguem em importancia e relevancia. Ambas as
partes sdo importantes;

na segunda parte da aula, o professor delimita um tema a ser abordado e
vale-se das situagdes do projeto em desenvolvimento para as explicagdes e
ilustracdes;

o professor, juntamente com o monitor, estagidrio e as crianagas participan-
tes do projeto sdo responsdveis pelas decisoes didédticas do que deverd
ocorrer na aula, quanto a objetivos, contetidos, meios e avaliagdo, bem
como pelo inicio e término das exercitagoes,;

a participaciio dos alunos se d4 de maneira ampliada e possibilita as decisoes
em conjunto;

o contetido tratado na segunda parte da aula € referenciado nas experiéncias
em desenvolvimento no projeto;

a avaliacdo € realizada tanto pelas observagoes no decorrer das aulas quanto
pela participacdo em diferentes momentos do processo ensino-aprendizagem;

sdo utilizados elementos da cultura popular (jogos populares) adaptados aos
propdsitos da aula e do ensino de um fundamento, complexificando-o pela
introdugdo de regras e normas adequadas ao proposito da aula;

as exercitagdes sio diversificadas pela introdugo de normas e regras e pelas
orientagdes e corregdes dos professores, monitor e estagidrio;

a interagdo social ¢ determinada pela necessidade do didlogo para as
decisoes;
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a construg¢io da realidade social, aula de esportes e sua regulamentagdo, ou
seja, as regras constitutivas ¢ as regulativas da aula e do esporte em si
podem ser questionadas pelos participantes;

a segunda parte da aula desenvolve-se com base numa temética especifica;

o processo de ensino € conduzido pelo professor com base em perguntas
feitas durante a aula aos alunos.

Modelo 3.3 - Aula préitica ministrada por alunos em estdgios e priticas de
ensino

Observamos alunos ministrando aulas a partir do primeiro ano da Faculda-

de, com o acompanhamento de professor até o (ltimo ano sem o acompa-
nhamento direto de professores. Pelo menos cinco disciplinas observadas
valem-se de tal procedimento de ensino, ou seja, o aluno planeja € ministra
aulas e essas experiéncias s3o posteriormente retomadas em sala de aula

com os professores titulares das disciplinas. Passaremos a denominar o

aluno que estd ministrando aula de aluno-mestre.
Local: parque aqudtico da FEF/UNICAMP

"No inicio da aula o aluno-mestre retine os alunos e informa-os do tema da
aula: técnicas dos nados (énfase costas e craw). Aplica um gquestiondrio
breve com levantamento de opinides ¢ inicia as exercitagdes. A professora
da disciplina Natacdo acompanha o aluno mestre 2 distAncia. Realizam-se
atividades fora da piscina. Durante 15 minutos é desenvolvida a primeira
parte da aula com exercicios de alongamento, e exercicios localizados com
aro, jogos com arc com objetivo de aquecer e descontrair os alunos -
"sociabilizar" segundo nos informa a professora observadora da aula. As
atividades sdo dirigidas pelo aluno-mestre, que as explica, demonstra ¢
orienta para o inicio e término das mesmas. Apds passar pelo banho de
chuveiro os alunos sio orientados para realizar jogo com aros no interior da
piscina. O jogo tem cardter competitivo e objetiva colocar duas equipes em
comparag¢do para auferir seu desempenho mais veloz na realizagio da
atividade. O jogo desenvolve-se com certa dificuldade no entendimento das
regras. Os alunos pedem esclarecimentos que sio prestados pelo aluno-mes-
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tre. O jogo € reiniciado e sdo realizadas mais duas tentativas, no final das
quais uma das equipes declara-se vencedora. Apés 0 jogo inicial, dentro da
piscina, agora com pranchas, os alunos sdo orientados para exercitagdes
individuais: de costas com a prancha segura na altura do peito, bater as
pernas simultaneamente. Variagdes vio sendo introduzidas quanto 2 altura
de segurar a prancha. Dois alunos apresentam problemas para flutuar, o que
merece atengio do aluno-mestre e da professora orientadora, que se
aproxima dos mesmos e introduzem exercitaghes especiais, enquanto os
demais alunos continuam suas exercitacdes, agora nadando costas sem a
prancha, ou exercitando o nado "craw". As 11:30hs um dos alunos pergunta
ao aluno-mestre: " - E agora ?" aguradando outra orientagdo para a
atividade. As 11:40hs os alunos sio orientados para sairem da piscina e
formarem trios . Ao comando, deveriam atravessar a piscina, em nado

"craw”, e lhes seria informado o tempo desse percurso. Foram realizadas
duas bateriais, uma feminina e outra masculina, ao final das quais os alunos
receberam informacdes sobre o tempo empregado na realizagio da
atividade. As 11:45hs os alunos foram liberados pelo aluno-mestre."

Este representa um modelo cldssico de aulas que se caracteriza pelos
seguintes elementos:

a) a aula é constituida por partes distintas: inicio, meio, fim - aqueci-
mento fora da piscina com exercicios de alongamento, aquecimento
dentro da piscina com jogos; parte principal - com exercitagdes
individuais das técnicas em partes progressivas; parte final aplicativa,
de cardter competitivo;

b) sua parte inicial caracteriza-se por "ativar as grandes fungdes
cdrdio-circulatérias € buscar a motiva¢ao dos alunos para a aula, o
interesse, a sociabilizagdo, com exercitaces de jogos com cardter
competitivo;

¢)  hd uma segunda parte que ainda objetiva o aquecimento mas, agora,
voltado para os fundamentos especificos a serem introduzidos na parte

principal da aula;

d)  na parte principal da aula sdo exercitados os fundamentos partindo-se
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do mais simples ao mais complexo, pela complexificacio das regras
e normas das exercitagoes;

e) o aluno-mestre é o responsdvel pelas decisdes quanto a objetivos,
contetidos, meios e avaliagio na aula, bem como pelo inicio e término
das exercitagoes;

f)  a participacdo dos alunos se d4 nos limites da solicitagdo e orientagdo
do aluno-mestre;

g) o contelido € apresentado de forma analitica e progressiva, do mais
simples a0 mais complexo e tem sua referéncia nos estilos cldssicos
da natagao,

h)  aavaliagio é controlada através de observagdes onde sio valorizadas
as atitudes dos alunos em aula e seu esforco em superar dificuldades
e limitacOes nas exercitagdes;

i) sdo utilizados materiais para exercitacoes analiticas de partes de um
fundamento;

j)  asexercitagdes sdo uniformizadas pela introdugio de normas e regras
proprias ao esporte em si, e pelas orientagdes e corregdes do
aluno-mestre;

k) o evento social aula e suas regras constitutivas e regulativas nao sdo
analisadas pelo professor e pelos alunos - a interacdo social €
determinada pela autoridade do aluno-mestre;

D a construcdo da realidade social aula de Educagdo Fisica & Esportes
¢ sua regulamentagdo, ou seja, as regras constitutivas e as regulativas
da aula e do esporte em si, ndo s3o questionadas pelos participantes.

Da observacio do conjunto de aulas, pontuamos aspectos que manifestam-se, em termos
gerais, conforme o descrito a seguir. Ao destacarmos tais aspectos, em forma de um relato,
o fizemos, principalmente, pelo fato de nos chamar atengdo em sala de aula a maneira como
se apresentavam, pelas influéncias que poderiam ter no trato com o conteido, e por serem
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esses os elementos constitutivos da forma como ocorria o trato com o conhecimento.

Observamos que as aulas iniciavam com atraso, terminavam antes do término previsto,
e ainda, muitas vezes, continham intervalos que ultrapassavam o tempo combinado. No
minimo, esvaia-se af, parte de uma hora-aula que € de sessenta minutos. Somado a isso
computamos o tempo destinado a assuntos sem relagdo com o contetido propriamente dito.
Este dado nos parece importante na reflexdo sobre como, quem e sob que critérios
determinam-se cargas hordrias de disciplinas, ou seja, como € determinado o tempo
. necess4rio & apropriagdo e produgdo do conhecimento em sala de aula.

O uso do espago disponivel esteve condicionado as formas arquiteténicas das
construgdes. O que predomina sdo aquelas prdprias ao esporte, que nem sempre CoOrrespon-
dem 2s necessidades de algumas disciplinas, principalmente aquelas disciplinas de cardter

voltado para outras manifestaghes da cultura corporal que nio a esportiva. Observamos
problemas principalmente no uso de ambientes comuns a vdrias disciplinas, e em ambientes
minudsculos, que dificultavam movimentagdes mais amplas de grupos.

O que mais nos chamou a atencdio nas aulas tedricas € o fato de que pouquissimos
alunos respondem aos incentivos dos professores para participarem da aula, formulados
através de perguntas, questionamentos ou solicitagdes. Eram evidentes as manifestagOes de
comportamentos pouco participativos. Percebfamos isto através das manifestagdes de siléncio,
de desatencéo, de realizagdo de outras tarefas (copiar outras materias) durante as aulas e pelas
respostas breves a alguma pergunta formulada insistentemente pelo professor. Os alunos
pouco participam das decisdes didéticas sobre objetivos, conteddos, procedimentos e
avaliagao.

Os conflitos com os professores, em decorréncia da ndo leitura prévia a aula de textos
anteriormente sugeridos, foram constantes, desde a primeira aula observada. A maioria dos
alunos ndo 1€ previamente os textos, o que prejudica as reflexdes em aula, ou entdo, 1éem-nos
superficialmente e em partes. Quando as discussdes sobre esse problema eram abertas, os
alunos alegavam: "falta de tempo”, "excesso de leituras e cobrangas”, "a desarticulagio dos
professores ao cobrar tarefas”, "cada qual quer saber de sua disciplina e esquece das outras”.
Alguns professores usavam estratégias especiais para "motivar”, "forgar” ou "sensibilizar"
os alunos a leitura dos textos, como por exemplo designar um grupo de quatro alunos
responsdveis em "puxar” as discussdes do texto na aula seguinte. Quanto as leituras de textos
em sala de aula, estas se davam sob o controle do professor, € os alunos realizavam-na sem
apresentarem maiores problemas.
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Observamos pouca utiliza¢do dos trabalhos em grupos na sala de aula. As dindmicas de
grupo, quando utilizadas, ndo eram desenvolvidas segundo determinadas técnicas, ocorrendo
de forma espontanefsta, podendo isto ser percebido pela falta de orientac@o precisa das tarefas
em grupo, pela falta de sistematizac@o e ainda pela dispersdo dos alunos no decorrer das
atividades.

A atitude de reportar-se, mencionar, ou fazer referéncias as disciplinas dos colegas sdo
frequentes, nos seguintes termos: "Isto vocés verdo com o professor Fulano na disciplina
Tal", "Isto vocés jd devem ter visto com o professor Beltrano na disciplina Tal". "Isto o
professor Tal tratard com vocés”. Muitas vezes eram nogdes bdsicas, reportadas a outras
disciplinas. Constatamos isto em todas as dreas e em todos os niveis.

Das aulas ministradas com a participa¢do de convidados, observamos que esses convites

eram formulados com as seguintes intengOes: a) debater um assunto que o professor nio
domina; b) substituir o professor que viaja; c¢) expor conhecimentos profissionais.
Encontramos essa estratégia em diversas disciplinas. Em pelo menos duas disciplinas esta
estratégia € constante, ao ponto de ndo ocorrer aula se o convidado ndo comparecer.

Levando em conta as referéncias sobre habilidades de ensino - organizar o contexto
inicial da aula, fazer perguntas, utilizar recursos, dar respostas, informar de resultados,
realizar o fechamento da aula - observamos claramente uma desconsideragdc por tais
habilidades, visto elas ndo estarem sendo corretamente empregadas no decorrer da aula.
Observamos diferengas na utilizagdo de habilidades de ensino entre os professores dos outros
institutos que ministram disciplinas na FEF e as habilidades dos professores da FEF.
Reconhecemos isto no emprego de técnicas de ensino, no uso de equipamentos € no uso de
quadro de giz de maneira mais criteriosa por parte de professores de outros institutos.

Observamos que poucos professores tém a preocupagfo de sisternatizar as informacoes
no decorrer da aula. O que prevalece s3o discussdes esparsas e com sub-utilizagio de
referéncias tedricas ou do préprio conhecimento inicial do aluno. Ndo reconhecemos a
preocupagdo com o ponto de partida, e sua explicitagdo, nem com o ponto de chegada, em
termos de conteidos sistematizados tratados na aula, na maioria das disciplinas.

No entanto, encontramos algumas disciplinas em que o professor preparava previamente
o texto da aula, sistematizava as informagdes, aprofundava as reflexdes a partir das opinides
dos alunos e realizava o fechamento das discussdes com apresentagio de uma nova sintese.
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Poucos sdo os professores que adotam o procedimento de informar, no inicio da aula,
seus objetivos, contetidos e procedimentos de ensino. O contexto inicial da aula ndo €
explorado pela maioria dos professores como o momento deflagrador de um processo de
ensino-aprendizagem. Quando muito, o professor menciona o assunto da aula e dai as coisas
decorrem. Por exemplo: " - Hoje vamos tratar de tal assunto”, ou entdo o professor inicia
fazendo um pergunta sobre quem leu o texto sugerido, ou pede para os alunos exporem a
tarefa designada (semindrios).

A maioria ndo faz o controle da frequéncia. Muitas vezes o professor admite usar este
recurso frente a abusos, ou seja, quando se constata um nimero exagerado de faltas dos
alunos.

Observamos que grande parte da literatura mencionada no programa nao € tratada em

sala de aula. O professor apega-se a um livro bdsico ou a um autor bésico e sustenta a
disciplina nesta base. Muitas vezes os autores sdo usados superficialmente. Ndo sdo esgotadas
as anélises possiveis a respeito dos autores. Trabalha-se & base de fragmentos tedricos, sem
coesdo interna do assunto em relagio ao autor ou autores mencionados.

Raramente sio usados quadros sindpticos e, muitas das vezes, quando usados sio
confusos € pouco precisos, com termos que nem mesmo os professores tém clareza
explicativa.

Nas exposicdes tedricas observamos, muitas vezes, a assepsia das referéncias, idéias,
pressupostos, nogdes € suas raizes epistemolégicas. O conhecimento € tratado de forma
asséptica como se ndo tivesse genése e historicidade. Os termos nem sempre sdo utilizados
com precisdo. Os professores nio explicitam aos alunos a partir de que perspectiva estdo
tratando um dado conhecimento ou "olhando” e explicando um dado fendmeno. Prevalecem,
nas explicagdes, as posi¢oes pessoais com respaldo cientifico eclético e muitas vezes confuso.

A concepgio de Ciéncia da Motricidade Humana nao se faz presente nas aulas,
* enquanto uma intengdo, ou um eixo claro, preciso € objetivo. Cada professor ensina o que
sabe ¢ organiza isso segundo seus critérios individuais. As aulas sdo implementadas segundo

o bom senso dos professores, sem que se perceba claramente seus nexos com um projeto
politico-pedagdégico que tenha a Ciéncia da Motricidade Humana como eixo orientador.

Os professores, em suas exposigdes, defendem pressupostos que ndo conseguem
experimentar em suas aulas. Por exemplo, o pressuposto de uma educagdo democrdtica,
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participativa, aberta a experiéncias. A maioria das aulas segue o padrdo de aula expositiva
tradicional. Ndo observamos aulas abertas a experiéncias, sendo experiéncia considerada
como categoria diddtica. Para tanto, seria necessdrio ocorrer uma intengdo manifesta de
alteragiio nos elementos constitutivos da aula e nas formas de tratamento dos mesmos, a saber
objetivos, contelidos, procedimentos e avaliagdes.

Frente a aulas desmotivantes e desinteressantes, os alunos evidenciam impaciéncia.
Observamos isso nas atitudes de atraso, saida de aula, passividade, siléncio, conversas,
brincadeiras, nivel das respostas monossildbicas, nas intervengdes nas aulas, nas tarefas
realizadas de iltima hora, nos trabalhos mal compartilhados, "um carregando os demais”, nas
aulas prdticas pelo niimero de alunos sentados ao lado.

O nimero de alunos diminui gradativamente, no decorrer da aula, sem que as

conclusdes ou o desfecho da aula sejam realizados, na perspectiva da elaboragdo conjunta de
uma nova sintese a partir do conteddo tratado.

As perguntas formuladas aos alunos, na maioria das vezes, giram em torno de
expressdes verbais como: "Entenderam?”; "tém alguma didvida?”; "Certo?". Estas e outras
perguntas mais complexas, na maioria das vezes, tém como resposta o siléncio dos alunos,
A habilidade em fazer perguntas ndo foi uma habilidade privilegiada nas aulas observadas.

As perguntas formuladas pelos alunos, aos professores, sdo poucas € muitas vezes
sub-utilizadas, ou seja, ndo se tira proveito para desmembré-las ou fazé-las repercutir na
classe. O teor das perguntas dos alunos privilegia a prdtica profissional e relaciona-se, na
maioria das vezes, com o cotidiano. Os alunos intervém na aula, ainda, quando os problemas
estio agravados ou os &nimos acirrados. Presenciamos vdrias situagdes extremas onde um
aluno foi expulso de sala, onde alunos abandonaram salas de aulas, onde foi invidvel tratar
de contetidos, pois o nivel de insatisfagdo € tanto que as intervengbes ocorrem de forma
abrupta. Diversas aulas s3o interrompidas ou tardam a iniciar para que sejam discutidos
problemas de relacionamento - professores/alunos/conteidos/procedimentos de ensino.

Observamos elocubragdes em sala de aula que afastam a reflexdo do foco central da

temdtica delimitada, esvaziando-se o contetido.

A utilizagdo dos equipamentos e recursos disponiveis para a sala de aula varia de aula
para aula de acordo com o tipo. Nas aulas expositivas, privilegia-se o quadro de giz, o
projetor de transparéncias, slydes e o video. Os equipamentos das aulas préticas sdo mais
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diversificados e de acordo com as modalidades. Percebemos que a diversificagdo na utilizagdo
de recursos tecnolégicos ¢ minima. Predominam as aulas de "guspe e giz" como dizem 03
alunos.

Os perfodos de provas e entrega de material para constar das notas sao demarcados
previamente e discutidos em sala de aula com os alunos. Prazos sdo rediscutidos. Os trabalhos
solicitados giram em torno de resenhas de livros, apresentagdo de temas em semindrios,
projetos de aula e treinamento, entrevistas, provas escritas, relatérios de visitas institucionais,
trabalhos escritos versando sob temdtica previamente delimitada, observagbes de aulas, ou
outras praticas corporais, treinos, ou atletas em treinamento. Comentdrios sobre atitudes e
comportamentos dos alunos sio feitos pelos professores deixando evidente o que € valorizado:
por exemplo, a dedicagdo s leituras, a participagdo nas aulas. Nao fica evidente, na maioria
das aulas, a preocupagdo por parte do professor, com a avaliagio continua e sistemdtica do

processo de aprendizagem durante as aulas. As provas escritas com questdoes abertas e
fechadas sio utilizadas, mesmo que o professor reconhega que na semana seguinte os alunos
j4 terao esquecido 60% do conhecimento decorado para responder itens de prova que exigem
exclusivamente a memorizagdo. Observamos somente uma disciplina com fichas de
acompanhamento de rendimento para subsidiar avaliagdes sendo utilizadas no decorrer de toda
a aula.

No ciclo bdsico, observamos disciplinas com niimero regular de alunos - em tomo de
vinte € cinco - j4 no ciclo de aprofundamento, nas disciplinas optativas ¢ dentro das
especializagdes o nimero de alunos € reduzido. Muitas aulas foram canceladas visto estarem
presente somente um ou dois alunos.

Observamos disciplinas de outros departamentos ministradas nos institutos de origem,
disciplinas do ciclo bdsico, bem como disciplinas do ciclo de aprofundamento, com
terminalidades nos Bacharelados € na Licenciatura. Ndo percebemos em qué estas disciplinas
se distinguem, em termos de trato com o conhecimento. Nada de especial nos chamou 2
atencdo, a nio ser os nomes, as siglas, os cédigos das disciplinas que se diferenciam. Os
procedimentos dos professores ¢ o nivel de abrangéncia no trato com o conteido ndo
distinguem as disciplinas. Nas aulas sio tratados fragmentos de contetidos diferenciados.

Considerando que a apreensdo do mundo estd mediatizada pela comunicacdo que se
objetiva nas linguagens, consideramos este aspecto importante, pois pode influenciar
decisivamente na forma como o conhecimento € tratado em sala de aula. A linguagem
computacional ndo chegou ai. A linguagem cinematogréfica ¢ televisiva € empregada de
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forma restrita. A linguagem poética € minimamente utilizada. Enfim, percebemos que de um
universo diversificado de linguagens que viabilizam o acesso ao conhecimento e objetivam
0 processo de apreensﬁo do mundo, pouco € utilizado em sala de aula. Prevalece a tradicional
comunicacdo verbal, o monologo, a aula expositiva.

Quanto as tarefas, estas sio discutidas com os alunos e acertadas com os mesmos em
termos de condigbes, prazos, datas. As principais tarefas sdo em torno de leitura de textos,
elaboragio de semindrios, execugio de aulas, planejamentos de treinamento ou aulas, e
participagdo em projetos especiais. Os projetos que observamos estdo vinculados aos
departamentos de Educagio Motora (Projeto com criancas-futebol), Estudos do Lazer
(Espacos para o Lazer), Educacio Fisica Adaptada (Jogos) e Técnico Desportivo (Semindrio
de Pesquisa).

Quanto a problemas pedagégicos, encontramos nas observagdes Os seguintes
comportamentos dos professores: os que "encaram de frente” os problemas identificados e
os discutem com os alunos, reestruturando logo seus procedimentos, a partir do didlogo e das
decisdes tomadas em conjunto; outros que nio admitem sua responsabilidade no agravamento
dos problemas e dificuldades de aprendizagem, e discutem com os alunos fazendo apologias
a seus procedimentos. Essas atitudes culminaram em confrontos sérios entre professores ¢
alunos, que tiveram que ser intermediados pela coordenagdo de curso e chefia de departamen-
to; - outros que adiam o trato das questdes, mantém-se alienados aos fatos e depois tentam
explicar que estd tudo bem, negando as evidéncias. Mas além das atitudes dos professores,
existem as instincias para além da sala de aula, para onde muitos problemas pedagdgicos sao
encaminhados. No entanto, o que prevalece, de imediato, sdo os "pactos” entre professores
e alunos frente aos problemas pedagdgicos. A coordenagdo do curso, as chefias dos
departamentos, os representantes estudantis ¢ 0 CAEF sdo chamados a intervir, juntamente
com representantes dos alunos e professores. Nesse semestre especifico foram observados
cinco encaminhamentos com problemas que consideramos graves. Eles se deram nas
disciplinas observadas e representaram o dpice de crises mal resolvidas em sala de aula. O
aciimulo de insatisfagées em relac@o a contelidos e procedimentos de ensino deflagram os
problemas.

Muitos trabalhos apresentados pelos alunos sdo precdrios. Evidencia-se isso pela
profundidade e abrangéncia do tema discutido. Conceitos sdo usados de forma imprecisa.
Referéncias desatualizadas compdem a exposigio. Teorias sdo interpretadas de forma
equivocada, Merece ser destacada, ainda, a pouca intervengdo dos professores frente a isso.
Observamos somente dois professores chamarem a aten¢do dos alunos frente a baixissima
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qualidade dos trabalhos apresentados, analisando com os mesmos o que significa isso para um
profissional em formagio, que ndo consegue discutir um assunto de sua drea especifica com
mais profundidade do que qualquer cidaddo comum que ndo tenha passado pelo curso de
Educacao Fisica.

Quanto aos laboratérios, os melhores equipados s3o os de outros institutos, como por
exemplo os Laboratérios do Instituto de Biologia. O Laboratério de Educagao Motora espera,
a cinco anos, para ser equipado. Alguns laborat6rios sio utilizados para atividades de
extensdo, como por exemplo, a avaliagio antopométrica de jogadores dos times profissionais
de futebol. Os laboratérios sio de uso predominante da pds-graduagao.

Alguns professores marcam atividades com os alunos para além da sala de aula e
relinem-se com 0s mesmos, em um dia da semana pré determinado, para "discutir problemas

que os alunos estdo enfrentando”. Acompanhamos algumas destas experiéncias fora de sala
de aula e colocamos a questiio sobre o significado e a importincia desse espago e quando ele
pode substituir a aula. Algumas atividades complementares, paralelas, extras ou fora de sala
muitas vezes fogem aos propésitos da aula, interessando muito mais aos professores que aos
alunos. Este tipo de aulas sio denominadas pelos alunos como "as muletas do curso”.
Observamos que muitos professores que propdem atividades complementares ou paralelas nio
acompanham os alunos, somente discutem em sala de aula.Outros observam o resultado dos
trabalho em exposi¢des. Outros, acompanham parte do trabalho, dividindo seu hordrio de aula
em duas partes, uma acompanhando projetos especiais € outra em sala de aula. Outros
orientam os alunos para estdgios pagos em instituicGes profissionais. Outros, ainda,
promovern visitas a centros e instituigbes acompanhando os alunos. Qutros promovem eventos
esportivos e envolvem os alunos na organizacdo dos mesmos,

Algumas disciplinas trabalham com auxiliares (monitores). Estes auxiliares desempe-
nham diferentes papéis no decorrer das aulas ou projetos e t€m também vinculo empregaticio
diferente do professor. Observamos também a participacio desses auxiliares de ensino, ja que
participam da aula, confrontam-se com problemas pedagdgicos, mas tém limites em suas
intervencdes. Sdo os executores, apesar de toda a boa vontade do professor titular de
integra-los no complexo da tarefa de dar aulas. Observamos, ainda, que uma das disciplinas
¢é desenvolvida pela bibliotecdria, que nio compde o corpo docente € que ndo estd vinculada
a nenhum dos departamentos.

Quanto ao desenvolvimentos de projetos ou experiéncias anteriores em disciplinas, isso
nos chamou a atencdo, visto que tivemos a oportunidade de acompanhar, em semestres
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anteriores (1989) uma experiéncia de interdisciplinaridade que envolvia vdrios institutos e
disciplinas da prépria FEF, bem como previa atividades de ensino desenvolvidas com a
rigorosidade exigida na produg¢io do conhecimento cientifico e que contava com a participagao
da comunidade. Observamos que essas experiéncias inovadoras ndo sdo levadas adiante e,
com a substituicdo do professor, morrem os projetos, que ndo criam raizes institucionais e
nem sdo assumidos como compromisso coletivo pelos docentes. Parte-se do "zero", ndo existe
memdria das disciplinas, o que acarreta quebra na continuidade das experiéncias pedagégi-
cas.

Observamos que ndo existem preocupagdes sistemdticas com a andlise do ensino do
professor. O uso de questiondrios, muitas vezes aplicados pelos prdprios professores, no final
do curso, com cardter técnico, prescritivo, normativo, voltados para algumas dimensdes
restritas da  diddtica, sdo os tnicos procedimentos adotados para andlise do ensino.

Encontramos, ainda, algumas discussdes entre professores e alunos, com comentarios pouco
sistematizados, que sdo considerados pelos professores como indicadores para avaliarem seu
ensino. A radicalidade, a rigorosidade e a totalidade no emprego de sistemas de andlise do
ensino ndo foi observada em sala de aula.

As estratégias de ensino pouco se diversificam. Fica evidente que ndo sio levadas em
conta exigéncias metodolGgicas e tedricas na elaboragao, implementagdo e avaliagdo das aulas.
Os professores demonstram estar presos ou a livros didéticos ou a procedimentos formais e
comuns em aulas principalmente expositivas. A preocupagao sistemdtica e radical com a base
tedrica oferecida pelas teorias de aprendizagem humana, que subsidiam teorias de ensino e
orientam procedimentos metodolégicos nao se fazem presente, visto o repetitivo, o monétono,
o cansativo das aulas, no geral.

Quanto & Préitico do Ensino e aos Estdgios Supervisionados, na Licenciatura sio
disciplinas ministradas por professor da Faculdade de Educagdo. Compdem 0s semestres
finais do curso, tem cardter integrador e se desenvolvem no hordrio previsto em sala de aula,
a partir de onde o professor desenvolve os contetidos previstos integrando em suas estratégias
de ensino a consideragio das experiéncias dos alunos em seus contatos com a rede de ensino,
onde observam, planejam e implementam aulas. O principal problema decorre da falta de
condigOes para acompanhamento ¢ observagdes dos alunos em suas agOes praticas, em aulas
na rede de ensino. Recursos televisivos ndo sdo empregados, como por exemplo, gravagdes
e andlises do ensino. Isto somente ocorre quando o proprio aluno tem a disponibilidade. A
forma de estdgio ocorre também em outras disciplinas, mas sem uma integracdo dessas
préticas.
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Retomaremos as caracteristicas comuns aos modelos identificados enquanto forma de
produgio e apropriagdio de conhecimento, por reconhecermos, nas mesmas, opgoes
tedrico-metodoidgicas.

No que diz respeito ao conhécimento tratado nas aulas € evidente a hegemonia do
modelo onde cabe ao professor seleciond-lo e administréd-lo. Assegura-se, assim, a hierarquia
e o poder, prevalescendo a transmissdo de conhecimentos do professor para os alunos que
ouvem, obedecem e executam.

Podemos identificar, ainda, a dicotomizagdo (teoria-prética) e a compartimentalizacio
do saber, distribufdo em disciplinas que se materializam em aulas, onde cada professor trata
da parte que lhe cabe. As inter-relagdes das partes sdo realizadas ou por mengdes dos
professores ou por esforgo individual do aluno na elaboragdo de suas proprias sinteses.

Isto nos leva a reconhecer que o curso de Educagdo Fisica da UNICAMP ndo estd
estruturado de forma a privilegiar a aula como uma das instincias de produgdo do
conhecimento, onde se garanta a indissociabilidade entre teoria e pritica.

A fragmentacdo do saber em disciplinas com poucas relagdes ou com pontes artificiais,
baseadas na mencao do professor sobre possiveis integragdes do conhecimento, provavelmente
comprometem a formagdo de uma base tedrica sélida.

Nio foi possivel identificar, nas aulas observadas, a busca de uma unidade metodologi-
ca. Cada professor ministra seu contetido de acordo com os seus entendimentos e de acordo
com o enfoque que methor lhe convém. Isso estd expresso no trabalho individual, onde cada
professor (ou grupo de professores) cuida de sua disciplina, sem gue se explicite uma unidade
metodoldégica, onde seja buscada a apreensdo da realidade em todas as suas relagles e
interconexoes, onde se busque uma unidade na concepgio de homem e do profissional que
se quer formar.

Quanto aos procedimentos de ensino, podemos reconhecer manifestagbes diferenciadas
em seus componentes - formas de relagdo, material empregado, tempo, organizagio - mas
com propdsitos semelhantes: assegurar o acesso a um dado conhecimento que se apresenta
como um conhecimento pronto, acabado, compartimentalizado.

A consideragio do conhecimento enquanto algo pronto, acabado, compartimentalizado,
expressa, a nivel da sala de aula, uma compreensio do processo de ensino que o dissocia da
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pesquisa. Nesse sentido prevalece a 16gica que atribui ao sujeito (alunos e professores) a
operagdo passiva de conhecer, desvinculada do ato de produzir, do fazer, o que corresponde,
no plano do desenvolvimento cientifico do conhecimento, a cisdo entre teoria e pratica e, no
plano curricular, a cisdo entre ensino e pesquisa (GERALDI, 1993).

Configuram-se, af, formas de consideragdo da ciéncia como produto, produzido por uma
elite, cabendo a outros segmentos consumi-la (SOBRAL, 1986).

Sendo o emprego da ciéncia um fator imanente ac modo de produgdo capitalista, tal
consideracio traduz, no interior do curso, uma contradi¢do expressa nos processos de
alienagdo (PETROVIC, 1988), pois a forma de apropria¢do do conhecimento cinde a unidade
sujeito-objeto.

Ficam, assim, professores e alunos afastados da especificidade do ato de ensinar, que
¢ a produgdo e a apropriagio do conhecimento.

Ao assumir-se a graduagdoc como a instincia de transmissdo do conhecimento,
remetendo-se A pos-graduagdo a responsabilidade pela produgdo do conhecimento, acentua-se
a contradicfio assegurada no interior do curso, segrega-se o conhecimento, através das formas
de tratamento do mesmo. Compromete-se, assim, o enunciado pedagdgice do "principio da
pesquisa”, no trabalho escolar, onde a ciéncia deveria ser ensinada como meio para conhecer
e transformar a realidade (PISTAK, 1981).

O que ressaltamos ¢ que tanto o conhecimento em si como sua distribuicio €
apropriagdo (SILVA (1991) devem ser questionados em fungdo da forma como ¢ tratado no
interior do curso.

O que constatamos ¢ que no processo de produgio e apropriacdo desse conhecimento,
prevalece a transmissdo de um conhecimento acabado e ndo relacionado com o campo no qual
ele opera.

Em cada disciplina surge o problema que estd colocado para o curso como um todo -
o objeto de estudo e as relagdes possiveis entre sujeito-objeto de estudo.

A esta problemdtica complexa encontramos na Educagao Fisica a resposta prdtica com
a implementagdo do Bacharelado (OLIVEIRA, 1988).
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No entanto, conforme podemos constatar nos dados levantados, a solu¢do ndo recai
unicamente em dividir a formagdo profissional em Licenciatura e Bacharelado. Néo recai
também em encontrar um estatuto epistemolégico para a Educagio Fisica - Motricidade
Humana (MANOEL SERGIO, 1988). Temos que considerar que existe um processo de
trabalho pedagégico que determina as formas € o conteiido do ensino, processo de trabalho
esse que condiciona a produgdo e a apropriagéo do conhecimento em sala de aula (FREITAS,
1991).

O processo de produgio e apropriagdo do conhecimento na FEF/UNICAMP constituem
uma cultura onde prevalece a dicotomia entre teoria e prética, entre as dreas de contevidos
especificos € a drea pedagégica, entre Bacharelado e Licenciatura. A evidéncia disso estd no
trabalho pedagégico realizado de forma isolada e sem interconexdes, a ndo ser aquelas
relativas & mengéo dos professores aos conteiidos ministrados em outras disciplinas.

Procurando fugir desse padrdo, encontramos as aulas tedrico-préticas em projetos
especiais e estdgio supervisionado. No entanto, neste modelo, os procedimentos de pesquisa
nio sio evidentes. Busca-se muito mais alterar algumas regras constitutivas do ensino de
aulas-padrio do que integrar ensino e pesquisa.

A contradigdo af presente diz respeito ao trabalho do professor em articular o eixo
epistemoldgico e as necessidades diddtico-pedagdgicas.

No entanto, devemos considerar as iniciativas emergentes de integragdo teoria-pratica
que se apresentam como indicadores de possibilidades materiais para superagdo de
antagonismos € antinomias, € que buscam atender, simultaneamente, aspectos priticos,
técnicos, estéticos e tedricos da aprendizagem. Mas estas iniciativas sdo pontuais e ndo
compdem um projeto coletivo. S3o iniciativas isoladas, que nao impactam a organizagao do
processo de trabalho pedagdgico em sua base essencial, que € a fragmentag3o na produgdo
e na apropriagdo do conhecimento. Reconhecemo-las enquanto lutas para transformar
cotidianamente a atual organizacgdo do trabalho, na medida em que redefinem priticas, ou seja
redefinem a materialidade da produgéo e da apropriagao do conhecimento. S20 iniciativas que
nos apontam para uma provédvel abordagem das contradigoes existentes nas formas de

produgdo e apropriacdo do conhecimento na FEF/UNICAMP.

Esses indicadores nos apontam possibilidades e necessidades histéricas inscritas no
movimento das relagdes de forga que se travam no plano das relagoes sociais fundamentais
e no plano politico-econdmico. Permitem-nos ainda, a enunciagdo critica de uma proposta
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politica-pedagégica, pois sdo agbes concretas a nivel do possivel, que buscam superar
dicotomias e fragmentagdes entre teoria e prética.

Sio, portanto, conforme também nos relata a experiéncia de GERALDI (1993, p. 397)
"uma possivel instincia instauradora da construgdo da indissociabilidade ensino-pesquisa (...)
que encaminha saberes para a produgio de conhecimentos, seja do préprio docente, seja de
seus alunos”.

3.3.3. CHECK MEMBERS - O RETORNO A INSTITUICAO

Retornamos 2 instituiciio e apresentamos aos professores e alunos uma sistematizagao
preliminar dos dados para discutirmos o trabalho realizado. Realizamos uma apresentagdo,

com o propdsito de submeter aos participantes da pesquisa (chech members) o relato
preliminar da sistematizagdo e interpretagdo dos dados disponiveis e, com isto, controlar e
inspecionar os procedimentos adotados (WOODS, 1986). Ao todo, somaram-se dezesseis
intervengdes verbais e duas por escrito totalizando dezoito contribuigdes.

Inicialmente, realizamos uma exposi¢io com quarenta minutos de duracdo, onde foram
abordados os seguintes aspectos:

1. a origem do estudo - o paradoxo educacional - as exigéncias colocadas a
educagio e os mecanismos de qualificagdo/desqualificagao profissional na
sociedade capitalista (condigdes de trabalho, saldrios, formago continuada,
formagdo académica);

2.  aproblematizago do tema: a formagao do profissional de Educagdo Fisica,
os limites nas interpretagdes e as exigéncias de novos estudos;

3.  as questdes colocadas nas andlises sobre o modo de produgdo e apropriagao
do conhecimento na sociedade capitalista, € o desmembramento dessas
questoes gerais em questdes especificas colocadas ao curso de Educagdo
Fisica da FEF/UNICAMP,;

4. os objetivos do presente estudo e seus procedimentos de pesquisa: 0s
documentos considerados, sua ordenagdo ¢ andlise; as entrevistas e as
categorias de andlise; as aulas gravadas e os modelos ¢ tipologia identifica-
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dos.

No que diz respeito a andlise documenta! colocamos os seguintes elementos:

a)

b)

quanto as duas propostas curriculares (1985 e 1990), apresentamos os
problemas epistemoldgicos identificados em anélises anteriores - FENSTER-
SEIFER (1986) ¢ MOREIRA (1989) - referentes a fragmentagio do
conhecimento, 4 sobreposigdo de contelidos, aos antagonismos entre as dreas
de conhecimento e a4 ndo-superagdo desses problemas nas propostas de
reformulagio;

quanto aos sete documentos bdsicos para reestruturagdo curricular, a
intervengdo incisiva e decisiva do documento "Proposta para Elaboragao do

Primeiro Plano de Trabalho da FEF UNICAMP" que apresentou-se como
um documento sintese, mas que expressa uma linha divergente do que
vinha sendo elaborado e expresso nos demais documentos, principalmente
no concernente a integracdo do ensino, pesquisa e extensdo na graduacio e
a perspectiva da formacio profissional na graduagao, levando-se em conta
essa integracdo. O que prevaleceu na FEF/UNICAMP ¢ a desintegracao do
ensino e da pesquisa, cabendo essa dltima a pds-graduagdo, sendo a
graduagio de cardter eminentemente profissionalizante;

quanto aos documentos avaliativos, apresentamos a questdo do projeto
politico-pedagégico da UNICAMP estar em estreita relag@o com as politicas
de desenvolvimento estrutural do pm's, conforme manifesto no Projeto
Qualidade, e a materializacdo dessa politica em sala de aula com suas
consequéncias para a formaclo profissional. Apontamos, ainda, as
divergéncias de posigdes quanto ao processo de avaliagdo do ensino de
graduagdo, onde observamos expresso no Projeto Qualidade uma obrigato-
riedade das coordenagdes de curso em realizarem anualmente avaliagdes de
cardter comparativo com dados levantados no ano anterior. Por outro lado,
temos a posigdo da coordenagdo do curso de Educagdo Fisica que, em sua
" Auto-avaliagdo”, alega a impossibilidade de avaliacdo do curriculo em
fungio de serem somente dois anos de implementagdo. E temos, ainda, a
realizacic de um processo de avaliagio do ensino dos professores nas
diferentes disciplinas, concretizado pelos alunos através do Centro Académico.
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Na andlise das entrevistas, as principais questdes colocadas foram:

a)

b)

b)

¢)

d)

quanto aos principais problemas do curso de graduagio - as divergéncias,
os antagonismos das linhas filoséficas presentes ¢ a falta de unidade para
dar coeréncia ao processo de formacgdo académica. A nao-clareza e
participacdo efetiva da maioria na elaboracdo, implementagio € avaliagdo
do projeto politico-pedagdgico para a graduacio,

a fragmentacdo e a divisdo imposta ao trabalho pedagdgico pela departamen-
talizacdo do ensino;

a énfase na transmissio do conhecimento e a falta de coeréncia ldgica
interna na organizagdo dos conteldos, favorecendo a sobreposicio e

repeticao do conhecimento;

as condigbes de trabalho, a supremacia do processo burocrdtico € as
dificuldades colocadas aos professo;es e alunos para efetivar a cooperagio
necessdria para a abordagem dos problemas da graduacéo;

os procedimentos de ensino e as responsabilidades dos professores em
responder as demandas proprias do ensino, que implicam em conhecer o
aluno, dominar o conteiido e trabalhar com teorias instrucionais que
mantenham um minimo de coeréncia possivel para tornar a aula um fato
social importante e relevante ao aluno.

Na andlise das aulas, foram explicitados, inicialmente, os aspectos gerais percebidos
conforme relato das observagoes e, em seguida, expostos os padrdes bdsicos de aulas, que
permitiram desenvolver uma tipologia, onde encontramos aulas tedricas, préticas e
tedrico-praticas, ministradas por professores e por alunos, nas disciplinas especificas sob, a
responsabilidade dos departamentos que compdem a FEF/UNICAMP, bem como de
disciplinas sob a responsabilidade de outros departamentos. Destacamos, na exposicdo,
exemplificagbes que permitem a observagio concreta das questdes levantadas a partir do
referencial tedrico, da andlise documental e das entrevistas.

Apoés a exposigdo, iniciaram-se as intervengdes da plendnia com perguntas, observagdes
€ sugestdes, que passaremos a expor.
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Ressaltamos que ndo foram colocadas objegdes aos procedimentos de pesquisa, ou
contestacdes dos dados apresentados. Ocorreu somente uma intervengio de um professor, no
sentido de "defesa da FEF/UNICAMP", em fun¢io das dificuldades burocrédticas e limites
impostos 2 atuagdo dos docentes. Esclarecemos que a intengo da pesquisa ndo se coloca na
perspectiva do "ataque e da defesa”, "do réu e do juiz", do "errado e do certo”, mas busca,
antes, refletir uma dada realidade em uma perspectiva dialética, procurando reconhecer a
natureza ¢ os tragos essenciais do processo de trabalho pedagdgico e da produgio e
apropriagdo do conhecimento nas condigdes objetivas colocadas na FEF/UNICAMP.

Como sugestio, foi-nos indicado, por um dos dirigentes da FEF/UNICAMP, o
documento que expressa as intengdes dos professores, arquivado na pés-graduagdo, antes de
existir a pés-graduagio, e que foi elaborado quando do inicio das atividades para construgao
do curriculo da graduagao.

Todas as demais observaches feitas e perguntas colocadas estdo contempladas na
pesquisa e foram as seguintes:

1.  Aluno perguntando se o nfvel de insatisfagdo dos alunos ndo justificaria por
si s6 andlises e reformulagdes do novo curriculo;

2.  Aluno perguntando a respeito do pouco rigor cientifico no trato com o
conhecimento, no que diz respeito as disciplinas sob a responsabilidade dos
departamentos da FEF/UNICAMP, quando comparadas com as exigéncias
dos professores de disciplinas de outros institutos;

3. Professora relatando experiéncia realizada em sua disciplina, quando
analisou disciplinas ja cursadas pelos seus alunos e constatou uma sobreposi-
¢ao de contetidos. Sugere a possibilidade de eliminagdo em pelo menos 40%
de contetidos repetitivos, através de uma andlise rigorosa € de um reordena-
mento dos mesmos, para viabilizar uma base tedrica mais solida e, com
isso, aprofundar os conhecimentos especificos;

4, Professora relatando como sdo resolvidos, pontuaimente, alguns problemas
interdepartamentais, ressaltando as esferas de decisGes e os limites da
participac@o de professores no processo de decisdo curricular - iniciativas
pontuais sdo tomadas mas inexiste projeto coletivo para abordagem dos
problemas curriculares;
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Aluna da p6s-graduagdo falando sobre os "feudos” e proprietdrios do
conhecimento (professores e departamentos), o que dificulta € amplia os
problemas curriculares, e ainda sobre o prestigio da UNICAMP ¢ suas
estratégias de marketing que ddo renome 2 instituigdo e que ocultam seus
reais problemas que, como pode ser percebido, sdo comuns a outras
instituigdes congéneres;

Professor relatando dados sobre a especificidade do estudante de Educagio
Fisica e sua distingdo dos demais estudantes da UNICAMP, e dados em
relaciio 2 evasio que estdo dentro da média para a instituigdo, mas acima
dos percentuais das grandes universidades mundiais, cuja evasao € em torno
de 10%. Sugere que sejam revistos os dados sobre evasdo no curso que

permanece na média da UNICAMP, a saber entre 20 ¢ 25%;

Professor relatando a constata¢io feita com alunos sobre excessiva carga
horéria, o que inviabiliza leituras e estudos - muitos créditos semanais;

Depoimento de professor coordenador do curso sobre a situagio do ensino
de graduagdo: " A UNICAMP vai bem mas o ensino de graduagao vai mal,
nao ¢ valorizado, ndo acrescenta nada no relatdrio do professor, caso
ministre uma boa ou péssima aula. O aluno da graduagdo estd em segundo
plano. Os dados sobre a graduacdo sdo aterrorizantes, assustadores. E
preciso valorizar mais a a¢do do docente na graduagio.";

Professor perguntando sobre o que estaria dando coeréncia ¢ unidade, o que
seria hegemOnico ou quais as tendéncias que prevalecem na FEF/UNI-
CAMP no ensino de graduagio. E ainda, apontando o problema da falta de
cooperacdo e de agdes coletivas no trato com os problemas curriculares. A
existéncia de procedimentos que incentivam o individualismo e isolam os
estudantes como, por exemplo, a elaboragdo do trabalho monogréfico
individual;

Professor perguntando e sendo esclarecido sobre o nimero de entrevistados
¢ a participagdo dos alunos na pesquisa;

Aluno dando depoimento sobre como ¢ corpo discente € esclarecido a
respeito da diferenciagdo entre Bacharelado e Licenciatura - com palestras
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- 0 que € insuficiente e, ainda, que o observado na prética da sala de aula
nao condiz com o que é enunciado tedricamente;

Professor sugerindo o equacionamento dos problemas, principalmente com
o desenvolvimento de critérios cientificos para eliminar a superposigdo de
contelidos e evitar repeticdes e perda de tempo,

Professor coordenador do curso esclarecendo que o problema da carga
hordria é estrutural, que se cumpre a carga hordria minima exigida pelo
MEC, mas como a hora-aula na UNICAMP, por questdes historicas, € de
60 minutos, o curso noturno integraliza-se em cinco anos, o diurno em
quatro, o que é um problema, visto ndo ser possivel colocar mais de quatro
aulas por noite;

Professor depondo que este trabalho de pesquisa somente foi possivel na
institui¢do porque existem pessoas que defendem a explicitagdo e ndo o
ocultamento dos problemas. O que ocorre € que as pessoas recusam-se a
discutir e inviabilizam a construgdo de uma linha para a escola. Asseguram-
-se os feudos, privilegia-se um curriculo extenso, em detrimento de um
curriculo mais profundo teoricamente. O perigo estd nas estratégias
institucionais, para que este tipo de trabalho de anilise cientifica da
graduagdo ndo tenha consequéncias. Perguntou, ainda, sobre onde poderia
ser vizualizada a énfase no ensino com caracteristicas profissionalizantes;

Professor coordenador apontando que uma das possibilidades de mudanga
estd na valoriza¢do da graduagdo, na vida académica do professor. Na
alteracao da consideracdo dessa atividade académica nos relatdrios e na
ascenc¢io funcional;

Professor alertando para a questdo da avaliacdo dos alunos, enquanto dado
unico, e a avaliagdo institucional, os problemas advindos da adogdo de
determinados modelos de avaliag@o. As duas contribuigOes por escrito foram

as seguintes:

Aluno sugerindo que fossem pensados e implementados meios para uma
maior divulgagio da importincia deste trabalho para uma discussdo onde
participem mais professores e alunos. Que se tornem possiveis algumas



241

alteraches que se fazem necessdrias no curriculo; reunides pedagégicas.
Como questdo final coloca: - o que estaria errado: o currfculo (conteiido)
ou a forma de transmissao do contetido?”;

18. Professor perguntando se seria considerado sobreposi¢ao de conteiidos o fato
de dois professores analisarem o mesmo tema a partir de referenciais
tedricos distintos, ou a indicagdo bibliogrifica de um mesmo livro-texto por
duas ou mais disciplinas. Se o caréter profissionalizante do curso seria dado
pelas disciplinas em si ou se seria uma questao relacionada a desqualifica-
cao do docente em ministrd-la. Se o cardter profissionalizante ndo estaria
melhor refletido na prépria distingdo entre Licenciatura e Bacharelado e no
préprio tratamento dado ao conhecimento.

Estas contribuices somaram-se as demais andlises, aproximando-se do que ficou
evidenciado nas entrevistas e gravagdes de aulas.

Finalizando, podemos dizer que, em resumo, a dindmica interna do processo de trabalho
pedagégico junto 3 FEF/UNICAMP estd delimitada pelo organizagio burocrdtica existente
na instituticio. Esta organiza¢io burocritica pode ser reconhecida jd na criagdo da
UNICAMP, quando suas relagdes de poder buscavam superar o anacronismo frente as
exigéncias de modernizagio, defendendo-se o modelo de universidade integrada e
multifuncional, mas centralizadora. No entanto, também na FEF/UNICAMP, pelo
evidenciado nos documentos, nas entrevistas e nas aulas observadas, ndo se concretiza o ideal
da universidade integrada em suas miiltiplas atividades académicas. O que ocorre € a
fragmentagdo das atividades de ensino, pesquisa e extensdo. Isso compromete a idéia bdsica
da criagio da UNICAMP, que era o fluxo dindmico de geragdo e difusio do saber em uma
institui¢do voltada precipuamente para a pesquisa.

Consolida-se, na FEF, um estilo de organizagao do processo de trabalho centralizador,
burocritico e pragmadtico. O centralismo é evidente no processo de decisio € nas estruturas
de poder que tém sua expressdo na sala de aula, nas relagdes professor-aluno-contetido e na
pouca participagdo dos alunos e professores nas decisdes. A burocracia evidencia-se nos
mecanismos para encaminhamento dos problemas académicos e na participagdo dos
professores em postos burocrdticos, sem preparo profissional para tal. O pragmatismo pode
ser apontado na qualidade x quantidade da produgdo académica, que nao € avaliada.

Assume-se, na FEF/UNICAMP, um "marketing" que a projeta como uma instituigao
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que se diferencia de suas congéneres, o que ndo a exime de contradi¢des identificadas nas
andlises dos documentos, nas entrevistas e nas aulas observadas. Uma dessas contradi¢bes
refere-se & exceléncia académica, que € buscada na producio do conhecimento a nivel da
pés-graduacdo, cabendo a graduagdo a transmissdo € utilizagdo de conhecimentos produzidos
em outras instincias.

A organizacio do processo de trabalho pedagdgico pode ser reconhecida, ainda, no trato
com o conhecimento, que tem por base a divisdo do trabalho e se manifesta na divisdo
teoria/préitica nas aulas, na divisdo entre as disciplinas, nas divisbes departamentais € na
divisio da formagdo profissional em Licenciatura e Bacharelado. Os professores estdo
reunidos sob uma mesma organizagdo, no entanto, a cooperagao se da nos limites impostos
pela estruturag@o departamental.

A relagiio professor/aluno, outro elemento para caracterizar a natureza do processo de
trabalho pedagégico, pode ser reconhecida no controle hierdrquico estabelecido nas relagoes
de poder e no processo de tomada de decisdo.

Quanto A Licenciatura, esta se apresenta com o mesmo niicleo comum do Bacharelado,
onde nio é privilegiada, em termos de disciplinas e seus conteddos, a natureza do ato
pedagégico que € o ensino. A contradigio af presente € o distanciamento dessas disciplinas
do propésito de realizagdo de pesquisas voltadas para o ensino de primeiro e segundo graus,
subsidiando-se formas de articula¢io entre o curso de Licenciatura e estes graus de ensino.

O niicleo comum passa, portanto, a desempenhar a fungio de conjunto de disciplinas
comuns as habilitaches, mas ndo atende as exigéncias de diretrizes gerais ou grandes eixos
curriculares que demarcam o niicleo essencial da formagdo profissional. Este niicleo essencial
deveria ser reconhecido a partir da andlise da natureza e do processo de intervengio social
do profissional de Educagio Fisica. Contraditoriamente, este micleo comum ndo reconhece
o trabalho pedagdgico como elemento fundante da intervenc¢do social do profissional de
Educacio Fisica.

Compromete-se, assimn, 2 indissociabilidade entre teoria e prdtica; compromete-se a
construgdo de uma base tedrica sélida, o trabalho coletivo, cooperativo, interdisciplinar.

Ao reconhecermos esta contradi¢io, admitimos, também, a necessidade, daf decorrente,
de uma reflexdo sobre a prdpria matriz do pensamento que serve de base para a Educagéo
Fisica, implicando isto na necessidade de se repensar o proprio estatuto epistemoldgico dessa
disciplina, para que seja garantida uma veiculag@o clara entre o seu conhecimento histérico
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e cientffico e o seu ensino. Este é um caminho e ser explorado para buscar-se a superagio
dos problemas entre a formagio profissional e a realidade da atuagdo profissional.

Outra contradigio colocada diz respeito, a cooperagio que € exigida para a execugdo
do processo de trabalho pedagégico. As condigdes materiais para a cooperagdo estdo dadas,
mas a extensdo desta cooperagio depende da amplitude. O que € exigido para esta amplitude
¢é uma estratégia que harmonize as atividades individuais e preencha as fungdes gerais ligadas
ao movimento de todo o organismo produtivo, que difere de seus 6rgdos isoladamente
considerados. O que constatamos no processo de trabalho pedagdgico na FEF/UNICAMP é
a pouca amplitude da cooperagio pela falta de uma estratégia que harmonize as atividades
individuais, ja que encontram-se diretrizes incompdtiveis & coopera¢do como a fragmentacio
das atividades de ensino, pesquisa e extensdo, a dicotomia entre teoria e prética € a divisdo
especializada de fungdes na Licenciatura e no Bacharelado. Tais caracteristicas tém a ver com

as determinagdes do processo de trabalho em geral, os quais ndo se detém na porta da escola,
mas a penetram, e asseguram em seu interior as contradi¢bes apontadas.

Reconhecemos af o processo de alienagdo, onde os envolvidos no processo de trabalho
pedagdgico tornam-se objetos do processo social de organizagdo do trabalho. Tornam-se os
homens objetos da Histéria limitando suas possibilidades de "ser sujeito”. Temos ai a
subsungio do trabalho pedagégico as relagdes sociais capitalistas. Temos af o que € imanente
no processo de trabalho capitalista, que € a divisdo entre a concepgdo € a execugdo, o
controle hierdrquico e a fragmentacio. Isto significa que temos concebida uma dada
organizagio do processo de trabalho pedagégico, conforme detalhamos anteriormente, cuja
execuciio cabe aos envolvidos no processo, que de maneira alienada encontram-se subsumidos
por este processo cujas rafzes estdo para além do curso. E também inerente ao processo de
trabalho capitalista a hierarquia que estabelece regras e¢ normas no interior do processo,
assegurando, assim, a disciplina, a alocagdo de tarefas, a quantidade e a qualidade das
mesmas. Este processo de trabalho pedagégico ndo € compreendido pelos que nele estdo
envolvidos que além disso t&ém, também, pouco controle do mesmo.

Reconhecemos que a cultura pedagdgica construida no processo de produgio e
apropriago do conhecimento na formagdo do profissional de Educagdo Fisica apresenta
questdes concretas como ¢ "inchaco” do curriculo, o esvaziamento de conteidos, a
superficialidade e o desvio do foco de estudo, a desarticulagdo entre teoria e prética, entre
Bacharelado e Licenciatura, entre o curso e o sistema que ird absorver o profissional, entre
as necessidades colocadas na sociedade e 0 que a universidade desenvolve. Apresenta, ainda,
questdes sobre as condigbes organizacionais € estruturais, para abordar a interdisciplinaridade,
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a burocratizagio e as relagdes de poder no curso.

As iniciativas para superagdo estdo colocadas, por exemplo, nos projetos especiais, nos
semindrios, e atividades congenéres, mas ainda de maneira muito ténue, sem repercussoes no
conjunto qué compde o niicleo comum do curso. Reconhecémo-los, no entanto, como luta
coletiva para transformar cotidianamente a atual organizagio do trabalho pedagdgico, na
medida em que redefinem préticas, ou seja, redefinem a materialidade da producao e das
relagdes socija.is em que se opera.

Ao evidenciarmos as repercussdes do processo de trabalho em geral, na criagdo e
manutengio de fatores internos de ordem curricular que atendem s determinagdes mais gerais
daquele procésso, nio estamos sugerindo a mera transposi¢io mecénica de determinagOes para
o interior da instituigho examinada. Nem estamos dizendo que esta andlise esgota as

possibilidades da institui¢io. Existem contradigdes e lutas. E compreender melhor as
articulagoes éentre determinantes sociais mais gerais e o papel que jogam dentro da
organizagao curricular pode ser importante nestas lutas e na superagao das contradigoes
apontadas. :

3.4. POSSIBILIDADES E REALIDADE NA FORMACAO PROFISSIONAL

Propusemo-nos a identificar e analisar os fatores internos e externos que produzem e
asseguram Qma dada organizagdo do processo de trabalho pedagégico € de produgdo e
apropriagio .do conhecimento, para com isto, discutirmos as possibilidades e realidade na
formagiio do profissional de Educagdo Fisica.

A pamr da andlise dos dados levantados em sala de aula, nas entrevistas € nos
documentos, e a luz do referencial tedrico, identificamos a dindmica interna do curso € 0s
tracos essenciais do processo de formagdo de profissionais de Educagdo Fisica na FEF/UNI-
CAMP.

Propofmo»nos, 4 guisa de conclusdo, discutir as possibilidades ¢ a realidade na formacao
do profissional de Educagdo Fisica.

Quando, na conclusio do estudo, fazemos referéncia e privilegiamos as categorias
"possibilidades” e "realidade” fazemo-lo tendo em conta, segundo CHEPTULIN, os
seguintes pressupostos:
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"Se conhecemos a esséncia de uma formacdo material, conhecemos
também seus estados reais, como seus estados possiveis, os que ainda
ndo existem, mas qué surgirdio necessariamente em certas condigoes”
(CHEPTULIN, 1982, p.335).

O que nos interessou foi reconhecer o processo de formagdo do profissional de
Educacio Fisica na sua materializacdo, através do processo de trabalho pedagégico e da
produgdo e apropriagio do conhecimento, para reconhecer o que isso representa nesse
momento histérico, e identificar possibilidades para um outro momento, em outras relagoes.

Reconhecendo como surge a UNICAMP, a FEF, o curso de formagdo de profissionais
de Educacio Fisica e os principais estdgios que se transpuseram em suas evolugdes,
buscamos, portanto, levantar possibilidades reais, em outras condigoes de organizagao do

processo de trabalho pedagégico e de produgdo e apropria¢io do conhecimento.

Estamos entendendo realidade como aquilo que existe realmente, € possibilidade como
o que pode produzir-se quando as condi¢des sdo propicias. Sdo formagdes materiais,
propriedades, estados, que ndo existem na realidade, mas que podem manifestar-se, em
decorréncia da capacidade que as coisas materiais tém de se transformarem. Realizando-se,
a possibilidade transforma-se¢ em realidade, sendo a realidade, portanto, uma possibilidade
j4 realizada e, a possibilidade, uma realidade em potencial.

Ao reconhecermos possibilidades, e admitirmos que as mesmas transformam-se em
realidade em condigoes determinadas, podemos interferir no curso objetivo dos acontecimen-
tos e, criando condiges requeridas, acelerar ou refrear a transformacao de possibilidades em
realidade.

O trabalho humano € acdo, que visa criar condi¢des necessdrias para a realizagao de
possibilidades. CHEPTULIN (op. cit. p. 341) nos aponta para a atividade pritica dos
homens, baseadas na utilizagdo consciente da transformagdo da possibilidade em realidade,
possibilidade que tem diferentes aspectos e determinados alcances na prética. Apresenta-nos,
assim as possibilidades concretas e as abstratas,

"Uma possibilidade concreta é a possibilidade para cuja realizacdo
podem ser reunidas, no momento presente, as condi¢des correspon-
dentes; a possibilidade abstrata é uma possibilidade para cuja
realizacdo ndo hd, no momento presente, condigdes necessdrias. Para
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que esta iiltima se realize, a formacdo material que a contém deve
transpor vdrios estdgios de desenvolvimento.” (CHEPTULIN, 1982,
p. 342).

Uma outra distingio importante nos € indicada por CHEPTULIN (op. cit., p. 344), a
respeito da realizagdo das diferentes possibilidades préprias a uma formagao material, pois
as mesmas ndo agem da mesma forma sobre a esséncia:

"4 possibilidade cuja realizacdo ndo modifica a esséncia da coisa é
denominada de possibilidade de fendmeno; a possibilidade cuja
realizacdo estd ligada & modifica¢do da esséncia da coisa, com a sua
transformagdo em uma outra coisa, é denominada de possibilidade de
esséncia, " (CHEPTULIN, op. cit., p. 344).

A importancia dessa distingao das possibilidades concretas € abstratas, de fenémeno e
de esséncia sio de grande importincia para a atividade prdtica e, em particular, para a
realizagiio de planificagdes concretas e a longo prazo. Elas estdo em relacdo direta com a
atividade prética humana, e sua consideragio assegura uma orienta¢do adequada das vias ¢
dos meios de se chegar a esse ou aquele resultado prético. As possibilidades sdo ilimitadas,
a medida que a matéria passa de um estado qualitativo a outro e aparecem novas possibilida-
des.

Com base nessas argumentagbes, reconhecemos, a partir da andlise dos dados
levantados, que:

- A FEF/UNICAMP mantém estreitos vinculos com o projeto histérico
capitalista e pauta seu projeto politico-pedagdgico nessa realidade, e néo na
possibilidade concreta e de esséncia de outras possibilidades histéricas de
relaghes econdmicas, sociais, politicas e culturais. Reconhecemos isto nos
documentos analisados, que afirmam estes vinculos, nas representacdes que
os professores elaboram da realidade, mantendo-se alienados em relagdo as
contradigdes presentes ¢, ainda, na manutencao da dicotomia teoria/pratica,

predominante nos tipos de aula ministrados.

- O Curso de formacdo de profissionais de Educagdo Fisica da FEF/
UNICAMP, a nivel de graduagdo, apresenta contraditoriamente um discurso
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ligado "2 nova Educagio Fisica” e uma prdtica pedagégica predominante-
mente condicionada pela organizagdo do processo de trabalho pedagdgico
que reflete, em si, os principios mais gerais imanentes a organizagao do
trabatho no modo de produgfo capitalista.

- As préiticas pedagégicas revestem-se com contornos de inovagdes metodold-
gicas mas, contraditoriamente, o trato com o conhecimento, ou seja, a
produgao e a apropriagido do conhecimento cientifico ndo € privilegiada na
graduagéo, segregando-se, com isto, o conhecimento em si € seus meios ¢
formas de producio e socializacgo.

- Qualifica-se individualmente os trabalhadores da drea de Educagdo Fisica
em especialidades, mas com uma formagdo restrita a um determinado

iAmbito de intervengdo, distinguindo-se os que produzem conhecimento
(bachareis/pds-graduagio) dos que usam o conhecimento (licenciados/gra-
duacio). Explicita-se, af, tanto nos documentos, quanto nas representagoes
e nas aulas, a divisdo social do trabalho entre "0s que pensam e os que
fazem" , "0s que pesquisam e os que utilizam o conhecimento pesquisado™,
entre "os tedricos e os priticos”, acentuando-se a contradi¢do alienagdo e
formacao critica.

Como possibilidades concretas e de esséncia, com implicagdes na organizagdo do
processo de trabatho pedagdgico e na produgdo e apropriagdo do conhecimento cientifico -
elementos que materializam um curriculo de formagio profissional -, podemos levar em conta
0 que vem sendo expresso e defendido no interior de movimentos sociais organizados como,
por exemplo, a ANFOPE, que lutam em defesa da formagao do educador, a saber:

- a "base comum nacional”, que se caracteriza como conjunto de diretrizes
que demarcam o nucleo essencial da formacio do profissional, niicleo este

que pode ser reconhecido a partir da andlise da natureza e do processo de
intervengdo social do profissional;

- os eixos curriculares, que admitem o curso como instancia de produgio do
conhecimento, garantindo-se a indissociabilidade entre teoria e prdtica e a
qualidade da formagio tedrica;

- a gestao democritica, que interfere nas relagdes de poder e hierarquia € na
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Esses eixos curriculares minimos sdo referéncias para um projeto polftico-pedagégico
de formagdo profissional que mantenha inerente a si a unidade metodolégica.

A unidade metodolégica € aqui entendida numa perspectiva de organizagio do trabatho
pedagdgico e de produgio e apropriagdo do conhecimento, unificada dentro de um contexto
que viabilize, conforme PISTRAK (1981), "(...) estudar os fenomenos em suas relagbes, sua
acfio e dindmica recfprocas (...), implicando isto no redimencionamento do ensino. O que €
preciso materializar e demonstrar, ainda segundo PISTRAK, € que,

"(...) 05 fendmenos que estdo acontecendo na realidade atual sao

simplesmente partes de um processo inerente ao desenvolvimenio
" histérico geral, é preciso demonstrar a esséncia dialética de tudo que
existe(...)" (PISTRAK, 1981, p. 36).

Para tanto se faz imprescindfvel a coeréncia da unidade metodoldgica.

A andlise reflexiva ora apresentada sobre a FEF/UNICAMP e seu Curso de Formagao
do Profissional de Educagio Fisicas permite-nos apontar algumas possibilidades de agdes,
acOes estas a serem desdobradas em projetos que integrem ensino/pesquisa € extensdo.

Esta contribuigio tedrica ndo deve ser entendida como um conjunto de normas fixas,
ou até infalfvel receitudrio, mas, como possibilidade real para a constru¢do de um projeto
politico-pedagdgico que materialize e objetive a intencionalidade de distinguir a formagdo do
profissional de Educagio Fisica da UNICAMP de outras congéneres, € valorize o que €
essencial na intervengio social do profissional de Educagdo Fisica - o ato pedagdgico.

Como perspectivas superadoras, ou seja, como indicadores do salto qualitativo na

formagdo e superagdo de contradighes essenciais, apontamos a necessidade da consideragdo
dos seguintes aspectos:

a) A manifestacio e a clareza de eixos curriculares referenciados em um
projeto histérico alternativo;

b) O rompimento com a visdo ideahista e abstrata da educagdo e dos alunos,
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g)

h)

»
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aprofundando a compreensido do sentido da formagdo do profissional de
Educacdo Fisica no Brasil, reconhecendo-se o processo de trabalho
pedagdgico como o niicleo essencial da formagdo do profissional;

A criacdo de relagbes professor-aluno dialégicas e comunicativas, menos
ameagadoras, de forma que permitam um processo de decisao/execucdo/
avaliacdo participativo, cooperativo;

A superacdo de priticas pedagégicas usualmente adotadas nos termos
exclusivos de base positivista, substituindo-as por prdticas produtivo-criati-
vas, vinculadas 2 atividade social real, que estimulem a aprendizagem
significativa;

A reinterpretacio da avaliacéio do curriculo, do ensino e da aprendizagem,
no sentido de colocd-la no centro da formagio do profissional da Educagdo
Fisica, selecionando os contetidos conforme o seu significado social, o qual
devera ser explicitado pela avaliagéo;

A facilitagio da auto-organizagio do coletivo dos alunos, tanto a nivel de
sala de aula como a nivel da Faculdade, para lhes permitir o aprendizado
de formas democraticas de trabalho;

A expressio dos resultados dos trabalhos realizados (Relatérios) - que
representem a ordenagao, compreensao e expressao de uma realidade
concreta - como um concreto pensado, que contemple a inter-relagio das
dimensdes quantitativa e qualitativa, de modo a permitir a elaboragdo tedrica
e a construgdo cientifica do conhecimento do Projeto Politico-Pedagdgico
da FEF-UNICAMP;

O inter-relacionamento da avaliagao existente em diferentes niveis - de
aprendizagem, curricular e institucional -, na busca de uma unidade de
ag3o, em fungdo dos objetivos gerais da Faculdade, consonantes com o seu
projeto pedagdgico e histérico, assumido coletivamente pelo corpo social da
escola; e

A construgio coletiva, com base em possibilidades essenciais, epistemolégi-
cas e pedagégicas, dos eixos curriculares a partir dos quais buscar-se-4 a
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unidade metodoldgica imprescindivel ao trabalho pedagdgico integrador e
cooperativo.

Estamos cientes de que novas relagdes sociais na organizagdo da prdtica pedagdgica
significam, também, as expressoes de novas relacdes sociais estabelecidas no mundo do
trabalho e da produgdo. As contradi¢des hoje presentes no processo de organizagio capitalista
apontam para esta luta. Acreditamos ser possivel expressar este vir-a-ser no projeto
politico-pedagdgico da FEF/UNICAMP.
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ANEXO 1



UNIVERSIDADE DE SAO PAULO
ESCOLA‘ DE_@QU&QMA% Egsgg&tm de 1992.

Iimo. 5r.
Frof. Dr. Luizs Carlos de Freitas
UMICAME -~ F.E. ~ D.M.E.

Frezado Coleas.

Diriio-me a Vossa Senhoria no sentido de  informar
gue. infelizmente. ndo poderemcs corresponder ao imprescindivel
apoio solicitade ao desenvolvimento de projeto de pesguisa sob
& responsabilidade de sua orientanda Celi Nelza Zulhke Taffarel.

Cumpre—-me informar gue o reduzido corpo docente desta
EEFUSF, em nlmero de 32, & o também reduzido corpo de
furncionarionsg envolvidos com o Frograma de Gratduagso, em numero
de gustro, tém side direts e totalmente absorvidos com o

desenvolvimento de  trée Curspe de Graduacdo (Bacharelado em
Fducaclc Filsics. Licenciatura em Educsclo Filzica., e Racharelado
em Esporte), en  direto  atendimento a aprodimadamente 600
alunos. Cada professor. &lém de suas  responsabilidades com o
ministrar de aulas, atua também, na orientago de um numeroc
m&nimo de 4 alunces dos Cursos de Gradusaclio. Desses 32
professores, alem de suas resporsabllidades  docentes. cinco
deles exercem funches administrativas diretas incluindo a
Diretoria. Vice-Diretoria & Chefias de trés Departamentos: sels
deles estXp  tambem matriculados em Frogramas de Mestrado., e
nove estio  matriculados em Froogramas de Doutorados 11 =30
orientadores g professores em Frogramas de Mestrado e Doutorado
dezta EEFUSF, g além de exercerem. internamente., Tunces nas
ComicsMes de GBraduacio. Fos-Graduacio. Fesguisa, Extensdo e
Cultura. & PRibliotecs. Externamente, puatro deles participam
dos  Conselhos Centrais da Universidade., incluindo suas
recpectivas Ca&maracs. Feee mesme corpo docente desenvolve de
forma indispensavel . pesguisss vincuwladas a sete laboratorios
desta EEFURF, & arande parte tambeém entsd  envolvide com
atividades de seis proaramas de exdtensdo comunitaria, e neste
cemestre. trés curens de edtensio universitaria. Ainda neste
semestre. toda esta EEFUSF estard diretamente envolvida com &
realiracdo de  trés eventos cientificos: Simposio de Esporte e
Feicologia. IV Conaresso Neacional de Biomecanica, e IV Simpdeio
de Educaclo Fiszice Adaptada.

Azz=im  sendo. juloe que, institucionalmente., nao
teriamos condiclBes de prestar a suws orientands, a devids
atencdo & aunilio 57} prestagdo de informagbies &

peclarecimentos, e no eficar atendimento & acompanhamento no

aceesn aps dados necessdrics  para o desenvolvimento de  sua

pesquisa, Mmals especificamente no gue diz respeito ao

jevantamente de dados documentais, entrevistas com profTessores,

alunpe, e administradores., e observaglies de auwlas.
Atencinsamente,

Frof. Dr. Jose Wilmar Mariz de Qliveira
Giretor
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ANEXO 3



ENTREVISTA COM PROFESSORES ( )

Nome:

ALUNOS ( )} FUNCIONARIO ( )

Data nascimento:

1. FORMACAO ACADEMICA

1.1 - Semestre letivo:

1.2 - Ano conclusgo curso graduagao:

Institui¢do:

1.3 - Ano conclusdo curso pos-graduagao:

Instituicdo:

1.4 - Funcio:

2. ATUACAO PROFISSIONAL

2.1 - Instituigdes de trabatho:

2.2 - Anos de exercicios da profissdo:

2.3 - Disciplina(s) que leciona:

2.4 - Carga Horaria da(s) disciplinas(s):




3. ROTEIRO PARA CONVERSAR COM OS PROFESSORES E ALUNOS
(Entrevistas)

3.1. Quais seriam, na sua opinido, os principais problemas do curriculo (curso) de formagfo
dos profissionais de Educagfo Fisica da FEF/UNICAMP?

3.2. Tens conhecimento do Projeto politico-pedagégico da Faculdade e do Curso no qual
ministras (assistes) aulas?

( ) Sim ( ) Nio ( ) em termos.

Em caso positivo, mencione seus elementos principais (Matriz tedrica, paradigma educacional
e cientifico, objetivos, contelidos, métodos) € o que destacarias no projeto.

3.3. Qual € o objeto de estudo da Faculdade

3.4. Se produz conhecimento na sala de aula? ( ) Sim ( ) Néo
Exemplifica a sua resposta




3.5. Com que cﬁtéﬁos ¢ selecionado o contetido da(s) disciplina(s)?

3.6. A ementa, profgrama e referéncias bibliogrificas disponiveis na coordenacdo de curso
corresponde ao que esta sendo desenvolvido e usando em sala de aula neste momento?

( ) Sim ( ) Nao ( ) Nidosabe ( ) Outra resposta

3.7. No que s¢ dife}‘enciam a formagdo do Licenciando e do Bacharel em termos do trato
com o conhecimento

3.8. Condigdes de trabalho-Argumente sobre as mesmas

Que possibilidades vocé tem de influir nas decisdes sobre as condi¢bes de trabalho existente?
Exemplifique




292




UNICAMP - CATALOGO DE GRADUAGAD 1988 75

27 - EDUGAGAD FIBICAL*}
80 Profiasionsl: O Bschars! em Téonica Desportiva Poderd stusr na dres da Pesquisa Cientifica ou am outras que envoiverm s Educeclo Fisica e

Desportos, poderk sinds atusr com Técrico Desportivo de modaiidades cursadss ou como Administretior desporive, sm AsBessons
Técnica Desportiva. como plansjsdor ® exscutor de prowtos de trabsihos vinculados # estudo e aproveitamento de materims
ssportivos & fismoterdprcos visendo fing sécio-culturms.

Poderé stusr como Professor Universitério

O Livenciado sm Educacho Fisloa Poders stusr como Professor em nivel de primero 8 segundo graus Complementando seus
estudos poders obtar o Bacharelado em Técnice Desportve.

0 gradusdo em qualguer das modahidades podsré ingressar nos cursos de pos-graduaclo visando o mestrado # o doutorado

Slmtegralizagho: Pars gradusclc no turso de Educacho Fisice o elunc deverd perfazer cargs hordna & total de créditos de acordo com sus opglo

dentre a5 habilntacdes oferecidas

Bacharelado sm Téonlos Desportiva: 126 créditos, squivsientes 8 2610 horas, integralizadaes num mimmo de 3 #nos ¢ méximo de
B anos. ;

Licancistura em Educagdo Fislos: 142 créditos, squivatentes 8 2040 horas, integratizadas num minimo de 3 anos e méximo de 8
#NoS. :

#Currioulo Pleno pars o Curso de Bacharelado sm Téonica Desportiva:

BA11O
BA210
8B110
BF110
BFZ10
BH110
EF100
EF11%

EFI21

EF143

EF144

EF147
EF148
EF151
EF 161
EF171
EF200
EF210
EF211
EF220
EF221
EFZ43
EF248
EF251
EF261
EF271
EF300
EF31Y
EF321
EF348
EF351
EF361
EF3T
EF400
EF410
EF4Z20
EFBO0
EF510
EF520
EF600
EF720
EF721
EF710
EF730
EF740
EF750
EFBOO
EF810
ELBS1
ME1T0
PBIOY
201

Anstomia Humana | < HS 04 C03
Anstoris Humana 1~ #5:04 C:03
Biogquimics < : _ HS 03 €03
Fisiclogis Geral ~ HS D4 C:03
Figiplogia Apheada Educ Fisica /7 H504 C03
Biologia Geral » ¢ H5-04 C 02
+ RecreacBo Apliceda: 8 Educaclo Fisicas” HS 04 C 02
Atigtisme | - HS 02 C 0%
+ Basqueteboi | HS02 CO1
* Ritmica Aphcada A EducagBo Fisics |~ HS 02 CO
*Danca em Educacho Fisica ~ HS 07 CO1
«Capac Habil Fis Egduc Fisica Priticas” H506 C 04
- Educacso Fisica nait e 2 InfAncias - H5:04 C 02
+ Handebo! |- : H5-02 €01
< Natagho | 7 . : HS02 OO
Voleibol 1 - : H502 C:01
- Conc EvolucBo em: Educ. Fis Desponos -~ HS5 04 CO4
- Metodologia de Edue Fisica & Desportos ~ H5:03 C:03
-Atletusmo 1l : HS5:02 C:n
. Met Posq Cient.Ap! ‘& Educacio Fisica /7 HS.03 €03
. Basquetebo! . H§:02 C:01
 Ritmica Apl. & Educ. Fisica H- HE:02 C.01
«Educ. Fis np AdolescAncia ¢ Fase Adults- HS:04 02
- Handebol Hr H5:02 C.01
Natsglio t7 HM502 C01
- Volgibot U~ HS$-02 CO1
- Filos Apl 8 Educ Fisica e Desportos” HS:04 C.04
« Attatismo 1l ~ HS02 COY
. Basquetebol .~ H$Q2 CO
. Educ. Fisica ne 3. idade 8 Adaptada H5:04 £-02
- Handebo! Hi ~7 : H5-02 C:01
- Matagho 3~ H502 C:OY
-Volsibot 11t : H5:02 CO1
-Carsc Adm. e Mark: em Educaclc Fisica -~ HS 03 C03
- Organzacio Desportiva.~ H503 €03
- Desportos Comundinos - HS 03 C 03
} - Fundamentos da Poicologe HS G2-T 02
¥« Psicologia Desportiva Hs:02/£-02
- Psicomotricsdade HS02 C 02
-Aval. & Rendimenic em Educaclo Fisica.” H5:03 C 02
Cinesivioga |~ HS 02 C02
. Cinesiologs H .~ H5.04 €03
- Nutnglo Aphicada 8 Educaglo Fisica M8 02 C 02
s Biometria Humana . HS 03 C 03
Mg Aplie Educ Fiscs e 80 Despono HS 02 C 02
. Socorros de Urgéngss - WS 02 C 02
- Treinamento Desporivo |+ H503 C02
. Treinamento Desportvo B - H5 03 C 02
D Apt Educ Fisics o Desporios HS5.02/C 02
Biosstatisuce ~ HS D3 C 03
Estudo de Problemas Brasileros ~ HS 02 C 02

Estudo de Problemas Brasiteros HS 02 C 02
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Disciptinas Eletivas

3 créditos dentre

EF131 - Futebo! |- :
£F141 . Ganastica Ohmpica Masculing e
EF142 . Gmastcs Ruimica Desporteva |

EFZ241 . Gnasuce Ohmpica Famining

1 créditos dentre

EF231 - Futebot 1| - _

EF242 . Ginastica Ritmica Desportiva |} /

4 grédios dentre

PD111 - Planeamento Desportvo em Atletiseno |
PDI21 .« Plangamento Desportivo am Basquetebol |
PD131 . Plansamanto Desportive em Futebol |
PD141 . Plane; Desp am Ginast. Ohmpics t
PD142 - Plan Desp Gindst Ratmica Desportiva |
PD151 Plane;amento Dasportive em Mandebal {
PL161 Plangiamaento Desportivo em Nataclio |
PDY Plang;amento Desportivo em Volebol |

4 crédinos dentra

PFD211T - Pianeamento Desportivo am Atletismo ||
P022Y - Plane;. Desportvo am Basquetebot |
PD231 - Planeamento Desporivo em Futebol i

PD241  .Piang Desp em Gindstica Qlimpica i
P0242 Plang Desp em Ginds Ritmica Desp. )
PD251 . Plangiamento Desportivo em Handebol
PDZB1 - Plangiamaento Desportive em Natacdo i
PD27Y Plangjamento Desportivo em Voiebol I

4 créditos dentre

PT111 < Prat Trean Aplic Desp.Sup em Atleusmo t
PT121  Prat Trein Apl Dasp Sup em Basquetedot |
PT13t - PratTresn Aphic Dresp Sup em Futebol |
PT14Y - Prat Treens Apl Desp Sup Gin Oiimpica |
PT142 PravTrein Apl Desp Sup Gin Rit.Desp. |
PT151 . PratTren Aphc Desp Sup.am Handabol ¢
PT161 Prat.Tren Aphe Desp Sup. em Natacdo 1
PTIT Prat Tremn Aphc Desp.Sup.em Volaibol |

4 crédups dentre

PT21Y Prat Tresn Aplic Desp Sup Atletismo |
P12t - Prat Tresn Apl Desp Sup Basquetabol 18
PT231 Prat Tra:n Aphc Desp Sup em Futebol 1t
PT241 . PrasTren Aphc Desp Sup Gin Oimp 1t
PT242 . PratTren Apl Desp Sup .Gin At Desp il
PT251 Prat Trewn Aphe Desp Sup Handebol i
PT261 - PratTremn Aphic Desp.Sup em Nataclo il
PT271 Prat Tremn Aplic Desp Sup em Volebot 1l

sSugesthc oferscide pels unidude responséve! pars o cumprimento do currioulo pieno am 8 semastres,

Semestre-  BAI10/BB1107EF 1177 EF 147/ EF 161/ EF2007 EF730:METT0
Semestre  BAZ10, BF110/BH110-EF 1437 EF14B/EF2 11/ EF22Q0r EF261~

Samestre  PBI10 Ve B créditos eletves
Semastre  PB201.e B créditos efetives.

[ R R WO R e

Chesrvacho: O sluno deverd sleger, pars o cumgptimento dos B créditos elatvos dos 7% ¢ 8% semestres. duas modalidades desportivas, cursando,

H502 COY
H503 C02
MS 02 C OV
S 03 C.02

H5:02 COt
H502 COt

H502 C.02
HS .02 €02
HS:02 C:02
#5502 C02
HS 02 C:.02
HS5 02 €02
H502 C02
H5.02 C02

HS 02 C 02
H5:02 CO2
H8 02 CO2

HS02C02
H$ 02 C:02
HS 02 C 02
HS 02 €02
H5 02 CO2

IXZIIIXXX

hbanbbbb
133999393
NOOOaNoO0n
08QR8000

NNRNNNNDMN

ITXILIXXLX
hintrisabb v
RERERERR
aan0anan
QOOO000OQ
RRORRRRR

X
n

Semestrs  BF210,EF121/ EF171/EF243/EF 248 EF300/EF3 1 1 EF361/EFS00 EFT10.~
Semestrs  EF144/FEF 151 EF2 10/EF22 17 EF27 1, EF348 EF400, EFE10-EF720: ELESY
Semestre  EF 100 EF251-EF321¢ EF371 EFS20/ EFT21-EFB00 0 3 crédiaos aletivos. -
Semestre  EF351. EF410, EF42Q. EFBO0 EF740-£F750, EFBI0.0 1 crédio eletivo .

concurmiantemente, 05 planejamentos 8 as correspondantes praucas de uemamento




Curriculc Pleno pars o Curso de Liosnclaturs em Bducachbo Fisios:

BAT10
BAZ10
BB110D
BF110
BF210
BH110
EF100
EF111
EF121
EF143
EF144
EF147
EFi48
EF151
EF161}
EF17%
EF200
EF210
EF211
EF220
EFa2
EF243
EF248
EF261
EF261

EF2m

EF300
EF311
EFa21
EF348
EF351
EF361
EF371
EF400
EF410
EF420
EF520
EFEO0
EF610
EF620
EF710
EF720
EF721
EF730
EF740
EF750
EFBO0
EF810
£L200
EL300
EL40D
ELB50
“EL785
ELBas
ME170
PEION
PB201

UNICAM? - CATALOGO DR GRADUAGAC 1980

Angtorig Mumane |

Anatomia Humana

Bioguimics -

Fisivlogia Garsl -~ -

Fisiologia Aphicade Educ Fisics -
Buologis Geral -

Recreaclc Apiicads & Educaclio Fisicas”
Atlstismo | -
Basquetebol |
Artrmica Aplicads A Educaclo Flsica |~
Dange e Educscdo Fisica .~

Capac Habil Fig. Educ. Fisica Prévca.”
Educaclo Fisica na 1. e 2. Infincias ~
Mandebol {7

Natacho |~

Voleibo! |~

Conc Evotuclo em Educ. Fis Desponios,”

Msatodologia da Educ. Fisics & Desportos

Atietismo H,~

Me1 Pasag Cient Apl. & Educaclo Fisics
Basguetsbol {1~

Rismice Ap! & Educ Fisica il

Educ Fis nz Adolescéncia e Fase Adulta~
Handebol 117

Natagho itrs

Yoleibo! H /~

Filos Apt & Educ Flsica » Desportos.”
Atletismo il -
Basqustebp! 11
Educ Fisica na 3 |dade e Adaplada .~
Hondebol i1~
Natsclo B~
Voleibot 1H .~
Carsc Adtm. ¢ Mark ern Educacso Fisics.~
Organizacdo Desportive .~
Desporios Comuniténos_~
Psicomotnicidade .
Aval & Rendimento em Educaclo Fisica,”
+ Pian Curricutar | Pré Escols ¢ 1. Grau
¢ PisnCur 11 Ens 2. G & Unwversténo
Nutniglo Aphcads & Educacdo Flsica.
Cingsiclogs 1.
Cinesiclogia 11"
Biometr:a Hurmans
Hig. Apiic Educ Fisica # a0 Desporio”
Socorros de Urglnci
Treinamento Desporiiva |~
Trenamento Desportivo H o~
% Estr Func.Ens 1 &2 Graus Educ Sociedade
¥ Psicologia Educational Adolescénca
1 Psicologia Educacional Aprendizagem
¥ Dwisves o/ Ensino da Educ Fis Escolar
+ Prét Ens Educ Fis Est Supervisignado |
+ PrdtEns Educ Fis Est Supervisionado 1l
Boastatistca~
Estudo de Probiemas Brasiteiros .-
Estude de Problemas Brasileitos .~

D:sciplinas Eletivas

6 craditos dentre

EF145
£F146
EF182
EF163
EF181
EF182
EF183
EF281
EF4 3

Dance Aerfibics
Marogindsuca -

Nado Sincromzado

Poio Agqubuco

Atague ¢ Defesz | Judd
Térus de Campo -
Haterphiligms -
Atague ¢ Deless il Capoerra
Futebo! de Sado -

HS 047C 03
HS 04/C 03
HE 03/C 03
HS 04/C 03
HS D4C 03
HS D4/C 03
M5 04C 02
HE027C-01
H502.CO1
H5-02C 01
HS 0270 O
H508/C 04
HS:04-C-02
H5:02/C01
HE027C O1
MS§.027C 01
MS 04T 04
HS 0303
HE 02C:01
HS-03-C 03
HS:02.T:01
HS Q2:C 01
HS 04-C D2
Hs 024 Ot
HS O2/C O
HS Q24 0
HS 04/ 04
HS 027.C O
HS Q2T 01
HS Q4T 02
HS 02700
HS02.C 01
M5 02401
M5 03T 03
H5 03403
M5 03/C 03
HS$.02-C 02
HS 03/C:02
ME 04 04
HS 04/ 04
HS 02.C 02
HS 02.C 02
HS 04T 03
HS 03¢ 03
HE 024 02
HS 02.C 02
HS 03T (2
HS 0347 02
HS 04-C 04
HE 04/C 0s
HS D4 04
HS 047C 04
HS 0BA 04
MS 0B.C 04
MS$ 034C 03
HS 02/ 02
HS 02/C 02

HS 04 C 02
HS Gs € 02
HS 04 £ 02
HS 04 £ 02
HS 04 C D2
HS 04 C 07
HS 04 CO2
HE04 C02
HS 04 €02

7
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3 crédnos dentre

EF13Y Futebot | 7 M5 02 COY

EF141 Ginasuce Qhmpica Mascuting / HS 03 CO2

EF142 Ginastica Rermca Desportve | s/ HS50Q2 COt

EF241 Ginastica Ohmgica Ferruang HS 03 C 02

1 créditos dentre
EF23% Futebol H ~ HS 02 C Ot
EF2472 Ginastica Ramice Desportva 11, S 02 C Ot
$Sugentho oferacide pela unidads responsdvel pars o cumprimento do currfeulo pl m 8 ...

1 Semestre  BA110/BB110CEFI 117 EF1477 EF 1617 EF200¢ EFT730, ME1 70
2 Scmeswe  BAZVO/BFIIO/BHIIOZEF 143 EF 148/ EF21 1 EF2207EF 2617 EL200 -
3 Semestre  BF210-/EF121EF171/EF243/ EF248/EF300EF31 L EF3617 EFT 10/ ELIO0 -] E E £ 4 ou}
4 Semastre  EF144¢EF IS/ EF2I10-EF22 /BF27 10 EFI4B-EFA0C EF 7 20/ELA00D 2 créd:ms glgtivos
5 Semestre  EF100-EF251/EF321 EF3717 EFS20-EF721-EFBOG: ELBS0O R 3 créditos elelivos
6 Semestre  EF351r EF41QCEFS20, EFB00,EFT40-EFT50-EFB 100 5 créginos eletvos,”
7 Semestrs  EFBIOCELT8S/PBI101S 7 oudily ,h'&un(um
B Semestra EFG20,£L895,PB20

{*: Embora constemn, no catdlogo. os curriculos completos. 8 mplantaclio dar-se 4 de forma g
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27 - EDUCAGAO FiSICA

+0 Profissional

Bacharel - Modalidade Treinamento em Esportes - Poders atuar na area de pesquisa cientifica ou em
outras que envolvam a Educacio Fisica e Esportes; poders ainda atuar como Técnico em Esportes de modalidades
cnrsadas ou como Administrador Esportivo, em Assessoria Técnica Esportiva.

Modalidade Recreagao e Lazer - Podera atuar na pesquisa cientifica, planejamento, administracio e
animagio de projetos ligados ao fendbmeno psico-social Recreagdo e Lazer, tanto em instituigdes piblicas como
privadas. :

Licenciado - Podera atuar no planejamento, execugdo e avaliagio da Disciplina Educacio Fisica no ensino
formal, nas escolas de primeiro ¢ segundo graus. Deverd elaborar programas da Disciplina para todas as séries,
dentro de uma perspectiva critica, numa reflexio radical
eIntegralizacao :

Para graduagdo no Curso de Educagio Fisica, o aluno deverd perfazer carga hordria e total de créditos de
acordo com sua opgao, dentre as habilitagdes oferecidas:

Bacharelado em Treinamento em Esportes: 198 créditos, equivalentes a 2970 horas, integralizadas
num nmiinimo de 4 anos e maximo de 7 anos e meio.

Bacharelado em Recreagiao e Lazer: 202 créditos, equivalentes a 3030 horas, integralizadas num minimo
dr 4 anos e maximo de 7 anos..

Licenciatura emn Educagio Fisica; 202 créditos, equivalentes a 3030 horas, integralizadas num minimo
dr 4 anos e maximo de 7.5 anos.
eLimite de Créditos _

Miximo de 37 créditos por Periodo Letivo.
sNeconhecimento

Reconhecimento em Tramitagao.

i. «Curriculo Pleno

Niicleo Comum ao Curso:

BAI10  Anatomia Humana | HS:04 C:04
BAZI0  Anatomia Humana 1i HS:04 C:04
BB110  Bioquimica : HS:03 C03
; BF310  Fisilogia Humana | H5:03 C:03
i BF410  Fisiologia Humana. Il HS:03 C:03
EL241 Fund. Educagao I: Filosofia da Educagao HS:02 C:02
EL341  Fund. Educagdo H; Histéria da Educagao HS:02  C:02
MH101  Introdugaio & Educacio Fisica HS:02 C:02
MH102 Histéria da Educ. Fisica e Esportes ' HS:02 C:02
MI103  Historia da Ed. Fis. e Esp. do Brasil HS:04  C:04
Mil104  Introd. a Metod. Pesq. Cient. Ed. Fisica HS:03  C.03
MH105 Teorias da Educ. Fisica e Esportes HS:03 C:03
MH106  Informagio em Educ. Fis., Esp. e Lazer HS:02 C:02
MH200  Bases Biologicas da Atividade Fisica HS:04  C:04
MH201  Nogdes Bas. de Saide e Urg. Ed. Fisica HS:03 C:03
MH202  Nutri¢io em Educagao Fis. e Esportes HS:02 C:02
MH203 Bases Neurofuncionais do Movimento HS:03 C:03
MH204 Desenvolvimento Neuromotor HS:03 C.08
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MH205
MH?206
MH207
MI1300
M1301
Mit302
MIE303
MH304
MH305
MH306
MH307
MH400
M40t
MH402
MHAOS
Mi404
PB10

PR201

MIGot
MHG602
MH603
MH6E04
MH605
MHE06
MH610
Mil620
MHG30
MII640

MHG1H]
MUHGI2
MH613
MHGLH4

MII616
MII617

L MI615

UNICAMP - CATALOGO DE GRADUACAO DE 1990

Cinesiologia

Antropologia Fisica

Introdugdo a Educ. Fisica Especial
Ludomotricidade |

Ludomotricidade H
Ludomotricidade 111

Pedagogia do Movimento [
Pedagogia do Movimento II
Pedagogia do Movimento Il]
Vivéncias Corpotais _
Introducdo A Recr. e aos Fst. do Lazer
fntrod. ao Treinamento em Esportes

-Pedagogia e Esportes |

Pedagogia e Esportes 1]
Pedagogia e Esportes 111
Pedagogia e Esportes |V
Estudo de Problemas Brasileiros
Estudo de Problemas Brasileiros

Disciplinas Eletivas

20 créditos dentre:
Qualquer disciplina oferecida pela UNICAMP

' DBacharclado em Treinamento em Esportes:

Além do nicleo comum, o aluno deverd cumprir:

Treinamento em Esportes

Adaptagdes Sis. Org. Trein. Fisico
Biomecanica do Movim. em Esporles
Marketing em Ed. Fisica, Esp. e Lazer
Estudos Psicolégicos do Esporte
Organizagdo e Legislagao em Esportes
Semin. Monografia I - Trein. em Esportes
Semin. Monografia [I-Trein. em Esportes
Est. Superv. em Treinamento em Esporte |
Est. Superv. Treinamento em Esporte 11

Disciplinas Elelivas

16 créditos dentre:

Artes Marciais

Atletismo

Basquetebol |

Handcbol

Gindstica Artistica

Ginastica Ritmica Desportiva
Futebol de Campo

HS:04
HS:03
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:.04
HS:04
HS:04
HS:03
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:01
HS:01

HS:06
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:02
HS:03
HS:03
HS:08
HS:08

HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04

C:04
C:03
C:04
4
C:04
C:04
C:m
C:04
C:04
C-03

C:04

C:04
C:04
C:04
C:04
04
C:01
C:01

- C:06
- C04

C:04
C:04
C:04
C:a2
C:03
.03
C:08
C:.08

C:04
C:04
C:04
C:04
C:4
C.04
C:04

Licene

A

EL2¢
ElL32
EL42
EL50
EL50
EL50
EL65
EL78!
E1.89:
MH50
M1i50
M s

I

10
Qualyg
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MHGI8  Natagao
MHG619  Voleibol

a pacharclado em Recreagio e Lazer:

Além do nidcleo comum, o aluno deverd cumprir:

MH604 Marketing em Ed. Fisica, Esp. e Lazer
MIIT0I  Rel. Educ. Fis., Recr. Est. do Lazer
MHT702 O Proces. de Lid. na Recreagdo e Lazer
MHT703 Proces. de Planej. na Recr. e Lazer 1
MH704 Espagos e Equips. de Recr. e Lager
MH705 Lazer e Sociedade

MH706 Recr. e Lazer p/ Port. de Deficiéncias
MHT707  Processo de Planej. na Recr. e Lazer II
MH708 Estigio Supervis. em Recr. e Lazer 1
MHT709 Metod. da Pesq. Cien. Apl. Rec. Lazer |
MH710  Estdgio Supervis. em Recr. ¢ Lazer 11
MH711  Top. Esp. em Recreagao e Lazer |

MH712  Tép. Esp. em Recreagao e Lazer II
MN713  Metod. Pesq. Cif_:n. Apl. Rec. e Lazer 11

Insciplinas Eletivas

10 créditos dentre:
Qualquer disciplina oferecida pela UNICAMP

Licenciatura em Educacho Fisica:

Além do nicleo comum, o aluno deverd cumprir:

EL200  Estr.Func.Ens.l.e 2.Graus:Educ.Sociedade
EL327  Psicol.Educ.:Desenv.Aplic.Ens.Ed. Fisica
EL427  Psicol.Educ.:Aprend.Aplic.Ens.Ed Fisica
EL501 Educagao Fisica Escolar 1

EL502  Educagio Fisica Escolar 11

EL303  Educagao Fisica Escolar 111

E1.650 Diddtica para o Ens. da Ed. Fis. Escolar
EL785  Prit.Ens.Educ.Fis.Est. Supervisionado !
ELBO5  Prat.Ens.Educ.Fis.Est. Supervisionado I
MH504  Educagdo Fisica Escolar Especial

MH505  Semindario de Monografia | - Licenciatura
MH506  Semnin. de Monografia Il - Licenciatura

Disciphnas Eletivas

10 créditos dentre:
Quialquer disciplina oferecida pela UNICAMP

HS:04
HS:04

HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
RS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04

HS:04
HS:04

HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS:04
HS.:.06
HS:04
HS:08
HS:08
HS:04
HS:02
HS:04
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C:04
C:04

C:04
C:04
C:04
C:04
C:04
C:04
C:04
C:04
C-04
C:04
C:04
C:04
C:04
C:04

C:04
C:04
C:04
C:04
C:04
C:06
C:04
C:08
C:08
C:04
C:02
C:04



230 UNICAMP - CATALOGO DE GRADUACAO DE 1990

semostres. :
| Bacharclado em Educagio Fisica - Treinamento em Esportes:

1. Semestre: BAL10, MH 101, MH102, MH200, MH300, MH306, MH401, MH402, PB101
2. Semestre: BA210, BB110, EL241, MI1103, MH106, MH201, MH301, MH303, MH403
3. Semestre: BF310, EL341, MI1104, MH203, MH206, MH302, MH304, MH307, MT1404
4. Semestre: BF410, MH 105, MI1202, MH204, M11205, MH207, MH305, MH400, PB201
5. Semestre: MI6O1, MHGO2, MIG03, MHGE05 e 4 créditos eletivos

Semestre: MH604, MHGO6 e 16 éréditos eletivos

Semestre: MH610, MIT630 e 8 créditos eletivos

semestre: MHG20, MUHG40 e 8 eréditos eletivos

“em Educagao Fisica - Recreagao e Lazer:

| R BAL110, MILIOL, MIFID2, MI1200, MH300, MH306, MH401, MH402, PB10]
2. 10, BRI, EL241, MU103, M 106, MH201, MH301, MH303, MH403
3.8 ¢ , EL34t, MIH(}?L MI203, MH206, MH302, MH304, MH307, MH404
4. Semestre 0, MIT105, M11202, MH204, MH205, MH207, MH305, MH400, PB201
5. Seinestre; g1, MUT02, MIT703, MHT04 e 8 créditos eletivos

§. Semestre: - 04, MITTO05. MUTOS, MPTO7, MITO8 e 4 créditos eletivos

7. Senwstre: 710, MIETLL e 8 créditos eletivos

B. Semicstre:

1713 e 10 créditos eletivos

Licenciatura em Educagho Fisica:

I. Semestre: BA11D 01, MH 102, MH200, ME300, MH306, MH401, MH402, PB101
- Semestre: BA210, BRT10, EL241, MI103, MH106, MI1201, MH301, MH303, MH403
- Semestre: BF310, EL341, MII104, MII1203, MH206, MH302, MH304, MH307, MH404
- Semestre: BF410, MH105, MI1202, MH204, MI1205, M11207, MH305, MH400, PB201
. Semestre: EL200, EL327, EL427, EL501 e 4 créditos eletivos

. Semestre: EL502, EL503, EL650, M504 e 4 créditos eletivos

. Seinestre: EL785, MII505 e 12 créditos eletivos

. Semestre: EL895, MH506 e 10 créditos eletivos

Qo =i 5 O oobe La B

OBSERVACAO:

fsendo vilido para os ingressantes a partir de 1990.

| eSugestiao oferecida pela unidade responsdvel para o cumprimento do curriculo pleno em 8

Embora conste no catilogo o curriculo pleno completo, a implantagio do mesmo dar-se-3 de forma gradativa,




