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RESUMO

Este estudo analisa a configuragao do trabalho e formacao do (a) docente de Educacao Fisica
com atuacdo na Educacdo de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Ensino de Belém-PA, a
partir do contexto da reestruturacdo produtiva e destaca que estes campos tém sido
subsumidos a agenda do capital, sofrendo determinacdes que interferem diretamente na
classe-que-vive-do-trabalho. No estudo, a Educagdo Fisica ¢ entendida enquanto um campo
pedagogico que trata dos conhecimentos produzidos historicamente pela humanidade no
campo da Cultura Corporal, ¢ a Educagdo de Jovens e Adultos ¢ considerada enquanto um
campo de resisténcia da classe trabalhadora que historicamente vem sendo excluida do acesso
e permanéncia a escola publica de qualidade, referenciada socialmente. Ele foi desenvolvido
com base em suportes tedricos-metodoldgicos de perspectiva critica, por meio de
levantamento bibliografico e de documentos e de realizagao de uma pesquisa de campo, com
a utilizag¢do de entrevistas e questionario aplicados a docentes de Educagdo Fisica que atuam
na EJA na Rede Municipal de Belém, e tomou como referéncia analitica os elementos
metodologicos da andlise de contetido. Como resultados, o estudo revelou que o trabalho
docente tem se dado de modo expropriado, precarizado, intensificado e solitdrio e que as
condi¢des da formacao tém se materializado de modo precario, ndo ocorrendo integralmente
nos cursos de formacao inicial para o exercicio do trabalho com jovens e adultos, mas a partir
das vivéncias e experiéncias que se materializam a partir do trabalho docente na escola
publica. A diversidade social, cultural e economica dos jovens e adultos e o contexto de
violéncia que marca a sociedade atual representam grandes desafios ao trabalho docente nesta
modalidade de educacdo. O processo vivenciado pelos docentes de Educagao Fisica, em seu
trabalho e formacdo, e a precarizagdo no contexto escolar, com o fechamento de turmas da
EJA na rede municipal, agravam o processo de exclusdo de jovens e adultos trabalhadores e
provoca a resisténcia dos docentes, que constroem possibilidades educativas na EF com os
jovens e adultos trabalhadores, buscando alternativas com base em suas proprias experiéncias,
trocas com outros docentes, e didlogos na escola publica.

PALAVRAS-CHAVE: Trabalho Docente. Formag¢ao de Professores. Educacao Fisica.
Educacao de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

This study analyzes the configuration of work and training of teachers of Physical Education
performing in “Education of Youth and Adults Program”- EJA, in the Municipal Education
Network of Belém-PA, from the context of productive restructuring it also stresses that these
fields have been subsumed to the capital agenda, suffering determinations that directly
interfere with the working-life class. In the study, Physical Education is understood as a
pedagogical field that deals with the knowledge produced historically by humanity in the field
of Corporal Culture, and the “Education of Youth and Adults” is considered as a field of
resistence of the working class that historically has been excluded from access and
permanence to the Public School of quality, socially referenced. It has been developed based
on theoretical and methodological support from a critical perspective, through a literature and
document review and a field research, conducting interviews and questionnaires applied to
Physical Education teachers who work in the “Education of Youth and Adults Program” in
the municipal education system of Belém, and took as an analytical reference the
methodological elements of content analysis. As a result, the study revealed that the teaching
work has taken place in an expropriated, precarious, intensified and solitary way and that the
training conditions have been materialized in a precarious way, not occurring integrally in the
initial training courses to work with young people and adults, but based on life experiences
and experiences that materialize from the teaching work in the public school. The social,
cultural and economic diversity of young people and adults and the context of violence that
marks the present society represent great challenges to the teaching work in this modality of
education. The process experienced by Physical Education teachers, in their work and
training, and the precariousness in the school context, with the closure of EJA classes in the
municipal education system, aggravate the process of exclusion of young and adult workers
and causes the resistence of teachers, who construct educational possibilities in PE with
young and adults workers, seeking alternatives based on their own experiences, exchanges
with other teachers, and dialogues in the public school.

KEY WORDS: Teaching Work. Teacher training. PE. Youth and Adult Education.



RESUMEN

Este estudio analiza la configuracion del trabajo y formacion del docente de Educacion Fisica
con actuacion en la Educacion de Jovenes y Adultos de la Red Municipal de Ensefanza de
Belém-PA, a partir del contexto de la reestructuracion productiva y destaca que estos campos
han sido subsumidos A la agenda del capital, sufriendo determinaciones que interfieren
directamente en la clase-que-vive-del-trabajo. En el estudio, la Educacion Fisica es entendida
mientras un campo pedagdgico que trata de los conocimientos producidos histéricamente por
la humanidad en el campo de la Cultura Corporal, y la Educacion de Jovenes y Adultos es
considerada como un campo de resistencia de la clase trabajadora que historicamente viene
siendo excluida del acceso Y permanencia a la escuela publica de calidad, referenciada
socialmente. Fue desarrollado con base en soportes tedricos-metodologicos de perspectiva
critica, por medio de levantamiento bibliografico y de documentos y de realizacion de una
investigacion de campo, con la utilizacion de entrevistas y cuestionario aplicados a docentes
de Educacion Fisica que actuan en la EJA en la Red De la ciudad de Belém, y tomd como
referencia analitica los elementos metodologicos del analisis de contenido. Como resultado, el
estudio reveld que el trabajo docente se ha dado de modo expropiado, precarizado,
intensificado y solitario y que las condiciones de la formacion se han materializado de modo
precario, no ocurriendo integramente en los cursos de formacion inicial para el ejercicio del
trabajo con jovenes Y adultos, pero a partir de las vivencias y experiencias que se
materializan a partir del trabajo docente en la escuela publica. La diversidad social, cultural y
economica de los jovenes y adultos y el contexto de violencia que marca la sociedad actual
representan grandes desafios al trabajo docente en esta modalidad de educacion. El proceso
vivido por los docentes de Educacion Fisica, en su trabajo y formacion, y la precarizacion en
el contexto escolar, con el cierre de clases de la EJA en la red municipal, agravan el proceso
de exclusion de jovenes y adultos trabajadores y provoca la resistencia de los docentes, Que
construyen posibilidades educativas en la EF con los jovenes y adultos trabajadores, buscando
alternativas basadas en sus propias experiencias, intercambios con otros docentes, y dialogos
en la escuela publica.

PALABRAS CLAVE: Trabajo Docente. Formacion de profesores. Educacién Fisica.
Educacion de Jovenes y Adultos.
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1. INTRODUCAO

Este estudo versa sobre o trabalho e formag¢ao docente em Educacao Fisica (EF) na
Educagao de Jovens e Adultos (EJA) na Rede Municipal de Ensino de Belém-PA (RMEB).
Trata de olhar a realidade concreta no municipio de Belém do Para e suas multiplas
dimensdes que se materializam nos espagos escolares noturnos, contrabalanceadas pelo
trabalho de docentes de Educacdo Fisica e seus processos formativos histéricos na EJA.
Pretende-se colocar em pauta a discussdo e as (in) visibilidades do (a) trabalhador (a) em
Educacdo Fisica na modalidade da EJA, suas concepgdes, resisténcias, possibilidades e
contradi¢des encontradas na materialidade do trabalho e formagdo docente nesta modalidade
de educacao.

De acordo com Brasil (2000), o termo modalidade ¢ diminutivo latino de modus
(“modo”, “maneira”) e expressa uma medida dentro de uma forma propria de ser. Ela tem,
assim, um perfil proprio, uma fei¢do especial diante de um processo considerado como
medida de referéncia. Trata-se, pois, de um modo particular de existir. Esta feicdo especial se
liga ao principio da proporcionalidade para que seja respeitada. Nessa perspectiva,
compreendemos a EJA no sentido de modalidade de educagdo por envolver ndo somente o
ensino na escola publica, mas por extrapolar o contexto escolar, estando presente em diversos

tempos, espagos e movimentos da sociedade.

O ambito da problematica e questoes de pesquisa

Pensar o trabalho ¢ a formagao docente em Educagdo Fisica na Educacao de Jovens e
Adultos ¢ um campo de discussdo desafiador, marcado por contradigdes, resisténcias,
possibilidades e lutas que os trabalhadores da Educacao Fisica experienciam na escola
publica. E um espago que necessita de problematizacdes, de investigagdes e aproximagdes
que evidenciem a Educacdo Bésica e a escola publica como interlocutoras fundamentais na
pesquisa da formagao e trabalho do professor de Educacao Fisica, tendo em vista ser neste
espaco que os trabalhadores da educagdao de modo geral, também atuam.

A educagdo no cenario contemporaneo se mantém como um campo social, politico e
econdmico para a materialidade das determinagdes do capital na sociedade contemporanea.
De acordo com Shiroma e Evangelista (2014), a educacao em seu sentido geral apresenta
compromissos € praticas ligadas com o sistema capitalista e se concentra a legitima-lo,

difundi-lo e consolidd-lo no mais cruel processo de internalizagdo das estratégias para a
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manuten¢do do capital, perpetuando ideologicamente as demandas da produgdo e reproducao
do capitalismo contemporaneo. E no embate contra a logica do capital que o debate sobre
trabalho e a formagdo docente em Educacao Fisica surge como um campo relevante a ser
investigado a partir da Rede Municipal de Ensino de Belém-PA.

Tal estudo ndo pode ser realizado sem uma andlise critica da conjuntura em que
vivemos na sociedade contemporanea, a sociedade do capital. Como ressalta Mészaros (2008,
p- 75): “Nosso dilema historico ¢ definido pela crise estrutural do sistema do capital global™, o
qual continua a esmagar a maioria da humanidade, que sofre com todas suas consequéncias.

O capitalismo vive, apos seus processos de expansdo, uma grande crise atual e adota
como suas estratégias de resisténcia e superagdo “o neoliberalismo, a globaliza¢do e a
reestruturacao produtiva, que por sua vez redefinem a funcdo do Estado e das politicas
educacionais no mundo” (HYPOLITO; IVO, 2011, p. 1).

A criagdo desse sistema neoliberal implicou muitas transformacdes,

[...] ndo somente para as estruturas e poderes institucionais (como a suposta
existéncia prévia de uma soberania estatal sobre os assuntos politico-
econdmicos), mas também sobre a relagdes estruturais da forga de trabalho,
relagdes sociais, politicas de bem-estar social, arranjos tecnologicos, modos
de vida, pertencimento a terra, habitos afetivos, modos de pensar e outros
mais. (HARVEY, 2007, p. 3)

Deve se considerar também que o neoliberalismo, em sua primeira instancia, condiciona
0 bem-estar humano como um campo que deve ser promovido por meio da maximizagdo das
liberdades mercantis. E acentuada a liberdade individual e mercados livres. O Estado passa a
ser um importante canal de materializacdo das politicas e praticas neoliberais para apoiar,
estruturar e fazer funcionar as necessarias “institucionalidades” das praticas e politicas
neoliberais (HARVEY, 2007).

Nao diferente do processo da logica neoliberal, a reestrutura¢do produtiva deu-se a
partir da crise estrutural do capital, marcada pela mudanga do padrdo produtivo estruturado a
partir das inovagdes do sistema taylorismo-fordismo!. Ainda assim, nesse processo de

reestruturacao, os pilares do modo de producdo capitalista mantiveram-se inalterados. Este

' De acordo com Alves (2011, p. 34), taylorismo-fordismo sdo modelos de organizacio produtiva capitalista.
Considerada uma ideologia orgénica da organizacdo do trabalho e da producdo capitalista no século XX, que
surge na etapa da grande industria, em vez de ser mero retorno da manufatura, é a reposi¢do desta forma de
organizagdo da producdo capitalista nas condi¢des materiais da grande industria. Antunes (2005) destaca que
este sistema tem por caracteristicas a produgdo em série/massa, fragmentagdo do trabalho, controle do tempo e
do movimento laboral e separagdo entre planejamento e agdo no sistema de produgao.
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novo complexo de reestruturacdo produtiva alterou a morfologia do modo de producdo de
mercadorias no campo da industria e dos servicos (ANTUNES, 2009; ALVES, 2011).

A propria globalizagdo ¢ considerada como uma manifestacdo contraditoria da crise
estrutural do capitalismo. Segundo Mészaros (2008, p. 76), esta globalizagdo ndo funciona e
nem pode funcionar, “pois ndo consegue superar as contradi¢cdes irreconcilidveis e os
antagonismos que se manifestam na crise estrutural global do sistema”.

No Brasil, segundo Frigotto (2011), a 16gica do capital materializada pelas reformas
neoliberais aprofundaram o campo da modernizacdo e dependéncia, mediante um projeto
ortodoxo de teor monetarista e financista/rentista, o qual proporcionou a privatiza¢gao da nagao
e o desapropriamento dos bens sociais, que resultaram na constitui¢do do Estado enquanto
garantia do capital. E nessa logica que o individuo e os sujeitos historicos sdo preparados ao
mercado e ndo a sociedade; a educagdo, assim, nao tem sido o campo social preconizado
como direito social, mas sim, como um servi¢o mercantilizado.

Nessa mesma dire¢do, Aplle (1995) e Frigotto (2011) ressaltam que desde os anos 90
vem se acirrando assustadoramente tempos de desmantelamento total dos ganhos sociais, no
qual a maioria das pessoas lutou por décadas para ter direito, acesso e permanéncia a saude,
educacdo, segurancga, transporte, saneamento, as praticas corporais, ao lazer, entre outros, em

dimensao e carater publicos de qualidade. Nessa dire¢do, vivemos o avango do desemprego,

[...] da degradagdo do trabalho, da desintegragdo das cidades e comunidades.
Um mundo no qual o racismo estd novamente em ascensao, no qual estamos
tentando empurrar, tanto ideoldgica quanto economicamente, as mulheres de
volta para o trabalho ndo-remunerado do lar, no qual colocamos nossos
idosos em depositos [...] (APLLE, 1995, p. 6).

Essa nova época de crise estrutural global do capital (MESZAROS, 2008) apresenta-nos
outro cenario politico a partir da reestruturacdo do Estado. Em decorréncia da globalizagao,
segundo Maués (2009), os Estados nacionais se organizam promovendo uma mudanca na
natureza do modo de governanga, o que caracterizou a transi¢do do carater da administragdo

burocratica para uma gestdo empresarial.

Essa mudanga foi justificada como forma de agilizar os servigos prestados
pelo Estado, que estava, segundo a oOtica dos reformadores, pesado,
burocratizado, o que o tornava pouco agil e eficiente. A reforma do Estado
foi uma tendéncia mundial, o que, evidentemente, inclui o Brasil nessa onda
de modernizacdo, a fim de permitir maiores transa¢des internacionais e
facilidades para o capital expandir os mercados, o que necessitava de
alteragdes substanciais nas leis ¢ costumes nacionais. E com base nessa



19

logica que a educacdo vai se reestruturar, em todos os niveis (MAUES,
2009, p. 3).

Em consonancia com Maués (2009), Oliveira (2009, p. 201) destaca que, em razao
desse processo de reestruturacdo, a grande marca da reforma do Estado e seus
desdobramentos se materializam na descentralizacdo administrativa, financeira e pedagogica,
0 que resulta no significativo “repasse de responsabilidade para o nivel local, por meio da
transferéncia de agdes e processos de implementacao, atribuindo grande relevancia a gestao
escolar”. Esse modelo estabeleceu reformas e novas regulacdes que foram materializadas para
os sistemas educacionais, tanto no contexto nacional quanto no local, o que representa a
submissao de politicas educativas, institui¢des escolares, trabalhadores da educagao de modo
geral, curriculo escolar, praticas educativas e docentes as logicas e “receitas” desse outro
modelo orientado pela gestdo de carater eficienticista (MAUES, 2009; HYPOLITO; IVO,
2011).

A formacdo docente passa a ser um campo “pertinente” para “[...] atender as
necessidades econOmicas e sociais na contemporaneidade, representadas, dentre outros
aspectos, pelo processo de reestruturagio produtiva” (MAUES; CAMARGO, 2012, p. 150).
Neste sentido, de acordo com as autoras, diversas modifica¢cdes comecam a ser gestadas, em
nivel internacional, na organizagdo do trabalho e formacao docente atreladas ao novo contexto
da agenda do capital.

O Estado passa a desempenhar uma administragdo de cunho totalmente gerencialista e
descentralizador, sem executar as agdes de sua responsabilidade, e repassa para os demais
setores sociais a responsabilidade, a incumbéncia da agdo, estabelecendo metas a serem
alcangadas, criando estruturas ¢ mecanismos de controle dos resultados a serem obtidos
(MAUES, 2009).

Nessa logica, o Estado passa a regular as a¢des dos sujeitos (LESSARD, 2006), criando
mecanismos para o controle e gerenciamento de suas praticas, centralizando o curriculo e
padronizando a avaliacdo das aprendizagens, norteando diretrizes para a formagdo docente.
Tais elementos de controle também impactam o trabalho docente e a formacao de professores
de Educagao Fisica que labutam na escola publica.

Para Maroy (2011), os modos de regulagdo institucionais de um sistema educacional
representam o conjunto dos mecanismos de orientacao, de coordenacao, de controle das agdes
dos estabelecimentos, dos profissionais ou das familias no seio do sistema, podem ser

considerados como modos de regulacdo implantados pelas autoridades educativas. Estes
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podem ser classificados em regulacdo institucional e politica, pois remetem aos modos de
orientacdo, coordenacdo e controle dos atores, por sua vez objetivados e institucionalizados
em dispositivos materiais, legais, técnicos, que derivam de uma agdo publica e de Estado
(aqui compreendidos os dispositivos de “mercado”) (MAROQOY, 2011, p. 22).

O Banco Mundial (BM), o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), a
Organizacao de Cooperagdo e Desenvolvimento Economico (OCDE), a Organiza¢do dos
Estados Americanos (OEA), o Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD) e o Programa de Promoc¢do das Reformas Educativas da América Latina e Caribe
(PREAL) sdo organismos e agdes internacionais que possuem expressividade nas direcdes
das reformas educacionais e, consequentemente, no trabalho e formacdo docente dos
trabalhadores da educagdo de modo geral.

As condigdes de trabalho, o curriculo, os métodos pedagdgicos, as diretrizes e politicas
que norteiam os campos da formacdo docente, dentre outros elementos sdo aspectos
mediativos que implicam no campo do trabalho e formacao docente em Educacao Fisica.

Taffarel et. al (2006, p.1), destacam que problemas politicos como a perda da
autonomia universitaria, a forte influéncia nos rumos da formagdao de um lado do poder
executivo e legislativo nas institui¢des de ensino superior, definicao de diretrizes e controle de
orcamento, programas, projetos, que sO interessam ao governo € de outro com a pressao
exercida pelos organismos internacionais, pelo empresariado, por conselhos, em destaque o
Conselho Federal de Educagao Fisica (CREF), impactam “de forma corporativa e autoritaria o
trabalho docente, que representam e defendem os interesses do capital e sua necessidade de
subordinar a formacdo de professores ao projeto de mundializacdo do capital, a nova
“governanga mundial”.

Os marcos regulatorios materializados pelos organismos internacionais supracitados, de
acordo com Maués e Camargo (2012, p. 153) relacionam-se com uma “politica de
desenvolvimento econOmico que aponta a capacitacdo em nivel tercidrio como elemento
fundamental para que os paises possam alcancar um patamar de destaque no cendrio
internacional”. Para estas autoras, a nova regulagdo das politicas abrange a gestdo, o
financiamento e a avaliacdo do sistema educativo, o que apresenta desdobramentos em
orientagdes e implicagdes que interferem diretamente na formacdo e trabalho docente. Essa
regulacdo “[...] envolve a figura do professor e vem exigindo dele um novo perfil e uma
formacdo que atenda a essa configuracdo tracada por novas fungdes que lhes passam a ser
requeridas” (MAUES; CAMARGO 2012, p. 153).

A nova regulacdo — gestdo, financiamento e avaliacdo — ¢ compreendida como um
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[...] processo de produgdo de regras e de orienta¢do das condutas dos atores,
sendo uma espécie de apropriagdo situada dessas regras, o que significa
adapta-las ao contexto em que elas serdo vivenciadas. A regulacdo [...]
representa um conjunto de mecanismos que vai permitir o controle, através
do qual um determinado sistema busca manter o equilibrio (MAUES;
CAMARGQO, 2012, p. 153).

Todas essas dinamicas sociais permeiam a escola enquanto institui¢do importante na
sociedade moderna e produzem sérias e profundas incursdes na organizagdo escolar (projeto
pedagogico, no curriculo escolar e forma de gestdo escolar), na materializagdo das praticas
educativas e culturais, no trabalho e na forma¢ao docente ndo somente na Educacao Fisica,
mas em todas as demais areas do conhecimento. E nesta acep¢do que destacamos a relevancia
no avango da producdo do conhecimento em resisténcia da classe trabalhadora, aqui em
especial dos docentes que integram esta classe, que vivem e resistem as mazelas sociais e as
condig¢des contraditorias que encontramos na realidade das escolas publicas.

E necessario localizar o trabalho, a formacgdo docente e suas relagdes a partir do
conjunto de trabalhadores (as) da educacdo, de modo geral. Assinalar uma posicao diante da
crise que impera na sociedade atual e que chega ao chdo da escola de forma intensa e
excludente a partir das trajetorias econdmicas, politicas e ideologicas do sistema capitalista
(APLLE, 1995). Tais trajetorias, que atingem o curriculo e o projeto pedagdgico; que
fragmentam o conhecimento; que preconizam praticas corporais que reduzem o direito de
homens, mulheres, criangas, jovens e adultos a uma experiéncia corporal critica e
emancipadora; que minam as relagdes sociais, distanciando-os uns dos outros; que
desestruturam o contexto escolar com a presenca marcante da violéncia, das drogas, das
praticas homofobicas; que perpetuam exclusodes, segregando os sujeitos sociais que vivem a
escola publica, precisam ser superadas, dando lugar a experiéncia corporal de forma
respeitosa, criativa, critica e emancipatoria.

De acordo com Aplle (1995), os (as) docentes estdo impedidos de distinguir tal
contexto, pois precisam reconhecer a educacdo (e aqui destacamos a Educacdo Fisica) de
forma relacional, como resultado de conflitos econdmicos, politicos e culturais,
historicamente perpetrados ao longo da historia da humanidade.

Os tempos estao dificeis para os (as) professores(as). As crises que hoje submetem a
educagao a logica do capitalismo sdo reais, concretas e muito perceptiveis no cotidiano da
escola publica. No campo educacional, hd uma série de tendéncias que cada vez mais ganham

impulsos, entre as quais destacamos: modelo técnico-burocratico de organizacdo escolar;
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perda da autonomia escolar mediante as pressdes resultantes do modelo econdmico;
reestruturacdo do trabalho dos(as) professores(as), de modo que ele esteja ligado mais
diretamente a resultados de comportamentos especificos e dirigido por técnicas e ideologias
gerenciais; controle estreito dos objetivos e materiais do curriculo para alinhéa-los as
“necessidades” industriais, militares e ideologicas do sistema capitalista (APLLE, 1995;
HYPOLITO; IVO, 2011; MAUES, 2009).

Tal processo histérico também envolve a formacdo docente em Educacdo Fisica;
destacamos aqui alguns elementos que Taffarel et al. (2006, p. 1) evidencia, ressaltando que a

formagao inicial em Educagdo Fisica apresenta determinados problemas:

— Problemas tedricos: pela disputa de influéncias fortes de diferentes areas
do conhecimento (4rea médica, area das ciéncias humanas e sociais)
orientando o trato com o conhecimento no curriculo;

— Problemas epistemologicos: evidenciados na produgdo do conhecimento
com a hegemonia de uma abordagem nos estudos — a empirico-analitica,
com enfoques na abordagem hermenéutico-fenomenologica e teorias pos-
modernas que se caracterizam pela perda de referéncias histéricas ¢ com
minimas evidéncias de emprego de teorias criticas e abordagens dialéticas;

— Problemas de financiamento publico: decorrente dos ajustes estruturais que
desresponsabilizam o Estado de suas funcgdes propicias e estabelecem
relagdes promiscuas entre publico-privado com o repasse de verbas publicas
aos setores da economia privada, ocorrendo isto tanto no Ministério da
Educagdo como no Ministério do Esporte; [...]

Como outro desafio da formacao em Educacao Fisica, Taffarel et al. (id., ibid.) aponta
alguns aspectos de problemas curriculares e politicos da formagdo docente em Educacao

Fisica, mostrados a seguir:

— Problemas curriculares: com inconsisténcia base teorica; processos de
gestdo antidemocraticos; dicotomia teoria-pratica; curriculos extensivos e
desportivizados; sem articulagdo entre ensino-pesquisa-extensdo; com
teorias do conhecimento idealistas, voltados para atender demandas de
mercado, com perfil de formagéo direcionado as competéncias minimas;

De modo geral, o conjunto dos elementos apresentados acima estao ligados a construgao
de um projeto historico, que pressupde um tipo de sociedade e de sujeitos a serem formados, a
fundamentagdo em bases epistemologicas que serdo utilizadas na formacdo de professores em
Educagao Fisica. Isto ¢, a construgdo de um projeto historico referéncia a constituicdo de um
projeto politico que vai nortear a Universidade, a formag¢ao docente em Educagdo Fisica

(TAFFAREL, 2012)
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Os problemas apontados por Taffarel et al (2006) apresentam alicerces nas tendéncias
pos-modernas para o campo da Educacdo Fisica, em propostas fundadas em marcos
filosoficos e cientificos positivistas (FRIZZO, 2012), campos de auto-reproducao do sistema
capitalista tanto para a formacdao docente, realidade da educagdo fisica e produgdao do

conhecimento. Tais aspectos encontram espagos na

[...] primazia do individual sobre o coletivo, da constru¢do de subjetividades
descoladas do mundo objetivo, da negatividade da critica que ndo produz
alternativas positivas, da desestabilizagdo de discursos que conduzem a
aceitacdo do mundo em crise ¢ da busca de consensos que negam as
contradi¢des e antagonismos sociais (FRIZZO, 2012, p.33)

Por outro lado, intentamos o debate de que a educacdo, a Educacdo Fisica, o esporte e o
lazer “sao formas de acao politico-social que ddo rumo a formagao de um povo” (TAFFAREL
et al, 2006, p. 6) e que coadunar com os problemas supracitados representa formar professores
para a logica do mercado “ligados a industria da beleza, do culto ao corpo — a corpolatria —
voltados ao esporte de espetaculo, ao esporte de alto rendimento e lucros, o que compromete a
constru¢do de um dado projeto historico” de sociedade e de formagao docente (TAFFAREL et
al, 2006, p. 6).

A formagao inicial representa o tempo formativo para o debate, a instrumentalizacdo, a
experiéncia e a relagdo do trabalho docente com o campo de atuacdo na EJA e com a
Educagao Fisica com jovens e adultos, tanto no espago escolar quanto nos demais espagos
sociais. E a constitui¢cio da docéncia que se inicia nos processos formativos materializados
durante a formagao inicial. E mister trazer essa temética para a agenda da formagao docente e
compreender o papel relevante que o docente atuante na EJA tem a realizar com os sujeitos
historicos que constituem o contexto da escola publica na realidade contemporanea.

Neste estudo, assumimos a compreensao de que o sujeito docente representa o sinénimo
de professor (FERREIRA, 2011), ou seja, um trabalhador da educa¢do, da Educagdo Fisica.
Para tanto, faz-se necessario pautarmos aqui nossa compreensdo sobre formacdo docente,

sendo

Compreendida como um processo continuo e dialético, que deve se prolongar por
toda a vida profissional, no qual a aprendizagem baseada na experiéncia ¢ uma
solida base tedrica, que se concretizam na relagdo teoria e pratica, ocupam papel de
destaque na construg@o dos conhecimentos profissionais, pois aprender a ensinar se
constitui em um processo complexo, que envolve fatores cognitivos, afetivos,
¢ticos, morais, culturais, territoriais, historicos, sociais, politicos, dentre outros
(FERREIRA, 2011, p. 27-28).
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A formacdo docente inclui também as construgdes e experiéncias historicas,
reconhecidas na “essencialidade pratica de toda e qualquer teoria, bem como a essencialidade
tedrica de toda e qualquer pratica” (MARTINS, 2010, p. 26), construidas e mediadas ao longo
da trajetoria de formacdo inicial e continuada que o trabalhador em Educagdo Fisica vai
constituindo/construindo enquanto sujeito histérico da educagdo da escola publica. Por
conseguinte, a formagdo docente possibilita a leitura e intervencao critica frente aos desafios
da materialidade do trabalho docente na escola.

Para Martins (2010, p. 14), o debate sobre formacao deve ser concebido, em destaque
especial para o campo da formacdo de professores como um percurso de formagdo dos
sujeitos, na qual héd intengdo e planejamento para a efetivagdo de uma determinada pratica

social na trama social que se integra.

Ao assumirmos a referida pratica como objeto de analise, observando que
ndo estamos nos referindo a “pratica” de sujeitos isolados, mas a pratica do
conjunto dos homens num dado momento historico, deparamos com
uma tensio crucial: a contradi¢io entre o dever ser da referida formacao
e as possibilidades concretas para sua efetivacio (MARTINS, 2010, p. 14,
grifo nosso).

O excerto em destaque nos faz problematizar o momento histoérico em que o trabalho e
formacdo docente se encontram, inseridos na realidade concreta da escola, e, por conseguinte,
os desafios impostos sobre o campo de atuacdo desta area diante da agenda do capital na
sociedade contemporanea. Reconhecemos a existéncia/presenga do trabalhador em Educagao
Fisica na EJA? Em que condigdes esse trabalho ¢ materializado? A que processos formativos
esse trabalhador teve/tem acesso para desenvolver sua atividade docente com jovens e adultos
no contexto da sociedade capitalista? Em que condi¢cdes concretas os processos formativos
subsidiam o trabalho docente na EJA? Tais aspectos precisam ser estudados e
problematizados, denunciados e construidos para a luta na superacao (MARTINS, 2010) das
condigdes em que sdo impostos os obstaculos no trabalho e formagao docente em EF na EJA.

Destacamos, ainda, a partir do campo da educacdo a perspectiva de Maria Oliveira
(2010, p. 1), sobre a formagao docente que apresenta a concepgdo de “[...] processos em que
se formam sujeitos que tém a docéncia como campo de atuacdo profissional. Por esses
processos, os futuros professores ou aqueles que ja exercem a docéncia constroem e

reconstroem os saberes docentes”.
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Para Maria Oliveira (2010), a formagdo docente ou de professores envolve dois
tempos/momentos historicos: a formacao inicial e formacao continuada. No dizer da autora, a
formacdo inicial se caracteriza como processos formativos que “[...] ocorrem em agéncias
formadoras credenciadas, em cursos proprios € no nivel de escolarizagdo exigido para se
licenciar um (a) Professor(a) segundo o nivel também de escolarizagdo em que podera atuar”
(OLIVEIRA, 2010, p. 1). Essa fase inicial da formag¢ao se materializa a partir das instituicdes
oficiais formais de ensino, no ambito do superior (FERREIRA, 2011), onde o docente tem a
oportunidade de adquirir conhecimentos e fundamentos que irdo balizar seu trabalho docente.

Sobre a formac¢do continuada, Maria Oliveira (2010, p. 1) menciona que nesta “[...] os
Professores continuam se formando, em geral, na pratica docente pela qual eles constroem e
reconstroem seus saberes académicos ou novos saberes relativos ao oficio de ensinar”. Nessa
mesma direcdo, Paulo Freire (2001, p. 12) contribui com a discussdo afirmando que a
educacdo ¢ permanente na razdo, de um lado, da finitude do ser humano, e de outro, da
consciéncia que ele tem de sua finitude: “Mais ainda, pelo fato de, ao longo da historia, ter
incorporado a sua natureza nao apenas saber que vivia mas saber que sabia e, assim, saber que
podia saber mais. A educacao e a formacao permanente se fundam ai” (FREIRE, 2001, p. 12).

A formagdo docente se torna permanente, continua (FERREIRA, 2011), na
materialidade da acdo docente na realidade concreta, no trajeto historico e dialético da
formagao profissional, pois € constante o processo de constru¢ao do conhecimento no trabalho
e formagdo docente. Os docentes vao se construindo e reconstituindo a partir de suas
experiéncias concretas, dos conhecimentos acumulados e reorganizados a partir do acesso, das
experiéncias, relacdes e possibilidades de confrontos e problematizagdes que vao ocorrendo
no percurso do trabalho docente.

Ventura e Carvalho (2013, p. 23) ressaltam ainda que, entre

[...] os muitos desafios colocados, nos dias de hoje, para a Educagdo de
Jovens e Adultos, esta a tarefa politica e pedagogica de transpor as
concepgoes reducionistas sobre essa modalidade, bem como a de conferir as
acoOes da EJA, desenvolvidas no ambito da educagdo escolar, uma qualidade
socialmente referenciada a altura do seu reconhecimento oficial.

Esse elemento interfere diretamente no processo formativo inicial em Educagao Fisica e
demarca grandes problematicas no trabalho docente com jovens e adultos pela auséncia de
pautar a EJA na formagao inicial dos docentes.

Este problema também foi localizado a partir da experiéncia concreta enquanto

professora da escola publica no estado do Amapa e que merece destaque neste estudo. Mesmo
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sendo formada no estado do Para e trabalhando no Amap4, esta também ¢ uma demanda dos
docentes que atuam na EJA neste estado; que, do mesmo modo, ndo tiveram acesso na
formacao inicial e nem continuada sobre o trabalho docente em EF na EJA; que ndo tiveram
acesso ao balango critico da produ¢ao do conhecimento sobre quem sdo os sujeitos da EJA e
nem como se da a materialidade da EJA e EF na escola publica, mesmo com todos os
processos excludentes e contraditorios com que a EF se apresenta no marco regulatorio da
LDB 9394/1996, na qual figura como componente curricular obrigatério da Educacao Bésica,

mas para jovens e adultos se apresenta como facultativa:

A educagdo fisica, integrada a proposta pedagogica da escola, ¢ componente
curricular obrigatorio da educagdo basica, sendo sua pratica facultativa ao
aluno:

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

II — maior de trinta anos de idade;

III — que estiver prestando servigo militar inicial ou que, em situagdo
similar, estiver obrigado a pratica da educagdo fisica; [...];

VI — que tenha prole (BRASIL. LDB 9393/96, 2011, art. 26, § 3°).

Embora considerado um componente curricular obrigatério na educagdo basica, a
Educacao Fisica tem sido historicamente “negada, invisibilizada e mal compreendida” em sua
contribuicdo na formacdo humana de jovens e adultos no campo pedagédgico da EJA. A
facultatividade para as especificidades dos sujeitos sociais do ensino noturno representa uma
exclusdo social para jovens, adultos e idosos que tém o direito de conhecer, experimentar e
problematizar temas da Cultura Corporal e suas interlocu¢des com suas culturas e com o
cotidiano vivido nas aulas de Educacao Fisica da escola.

No que diz respeito a facultatividade mencionada, encontra-se ainda, lamentavelmente,
a concepgdo de uma disciplina que prima pela aptidao fisica de jovens, adultos e idosos(as)
trabalhadores(as) e mais: a Educacdo Fisica marginalizada no cotidiano escolar — aspecto
que interfere intensamente no trabalho do docente em Educacdo Fisica, pela falta de
valorizacdo e reconhecimento do trabalho do professor deste componente e pela negagao do
direito de jovens e adultos terem acesso as praticas corporais produzidas pela humanidade e
suas interfaces frente as diversidades encontradas na Amazonia paraense.

A exclusao da Educacao Fisica preconizada para jovens e adultos trabalhadores na EJA
(LDBEN, Lei n°® 9.394/96, art. 26, § 3°) representa uma das consequéncias tangiveis das
determinagdes do capital nesta modalidade de educagdo historicamente negada, invisibilizada

e distorcida em seus referenciais tedricos para o trabalho docente em Educagdo Fisica na EJA.
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E uma pratica excludente, perversa e contraditéria para jovens e adultos que possuem o direito

do acesso a Cultura Corporal.

A Educacdo Fisica nesta perspectiva ndo ¢ compreendida como uma
disciplina de cunho educativo e sim uma ‘pratica’ fisica como nos moldes de
uma educacdo militarista, herdada das praticas realizadas nos anos 60 e 70
(PEREIRA; SANTOS 2012, p. 02).

Contrapondo-se a essa logica, este estudo salienta que a Educacdo Fisica e a EJA sao
campos de direitos inalienaveis da populagdo brasileira e ndo um servico ou uma mercadoria,
constituindo-se em obrigacdo do Estado (ANDES, 2013). Ratifica-se a Educagdo Fisica como
um objeto a reflexao sobre a Cultura Corporal, pois contribui para a afirmagdo dos interesses

de classe das camadas populares,

[...] na medida em que [sic] desenvolve uma reflexdo pedagogica sobre
valores como solidariedade substituindo individualismo, cooperacao
confrontando a disputa, distribuicdio em confronto com apropriagdo,
sobretudo enfatizando a liberdade de expressdo dos movimentos — a
emancipagdo —, negando a dominagdo e¢ submissdo do homem pelo homem
(SOARES et al., 1992, p. 27-28).

A formagao docente de acordo com Camargo et al. (2012), que discute a formagao de
professores da Educacdo Basica, envolve o processo de qualificar o professor em relacdo ao

dominio dos conhecimentos e habilidades necessarios ao exercicio da profissao,

[...] deve representar a possibilidade de elevar o nivel de qualificagdo e
abrange a formacgdo inicial ¢ formagdo continuada (que tem como objetivo
possibilitar ao docente ampliar, aprofundar e ter um maior dominio sobre o
trabalho que desenvolve), além de contribuir para o desenvolvimento
profissional docente (CAMARGO et. al, 2012, p.54).

Neste sentido, compreendemos a intrinseca relacdo entre a formagdo e o trabalho
docente em Educagdo Fisica na EJA na escola e sua inter-relagdes para além da dinamica da
sala de aula, com o processo de ensino e aprendizagem, a intervencdo e engajamento do
professor no processo de planejamento das atividades pedagogicas da escola, a participacao
do professor nas dinamicas politico-pedagogicas da escola, a articulagdo do trabalho docente
do professor com a realidade da escola e seus dialogos com familia e comunidade (DUARTE

et al., 2008).
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O trabalho docente envolve os atores que fazem partem do cotidiano escolar, as
dimensdes constitutivas em que se materializa esse trabalho; como e em que condi¢des os
docentes o realizam (OLIVEIRA; VIEIRA, 2012). De acordo com Camargo et al. (2012), as

condicdes de trabalho sao identificadas

[...] como recursos humanos (todos os trabalhadores da escola), recursos
fisicos e materiais (edificagdo, equipamentos, itens de consumo, material
didatico), recursos financeiros (caixa escolar ¢ outros recursos financeiros
administrados pela escola) e relagdes de emprego (contrato de trabalho,
jornada, salario, estatuto profissional, formagdo continuada, cobertura
previdenciaria) (id., ibid., p. 53-54).

Por esse caminho ¢ importante legitimar os sujeitos que também sdao envolvidos no
trabalho docente em EF na EJA. Na visdo de Freire (2013, p. 54), ¢ relevante reconhecermos
que jovens e adultos, homens e mulheres, estdo em permanente busca do conhecimento e em
processo de formagdo como sujeitos historicos. Para ele, “[...] o inacabamento do ser ou sua
inconclusdo ¢ proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento”. A EJA faz
sentido para estes alunos como um espago politico-pedagogico de acesso ao conhecimento
das praticas sociais, do trabalho, do confronto de problemas coletivos e da construgcdo da
cidadania, de modo geral, a educagdo de qualidade, que possa proporcionar sua intervengao
no mundo.

Paiva (2005) apresenta em sua investigagao alguns aspectos desta modalidade que

também sao relevantes.

Desde o poés-guerra a educagdo de adultos veio sendo marcada por
significados e compreensdes diversas, em fungdo dos inlmeros movimentos
realizados junto aos setores populares, tanto originados na Igreja Catolica,
quanto por governos de diferentes matizes, quanto por entidades
representativas dos interesses de empregadores e de grupos da sociedade
civil, organizando movimentos e campanhas. O carater desenvolvimentista,
marcadamente posto na condigdo de homem-trabalhador-for¢a-de-trabalho,
teve papel fundamental na histéria da educagédo de adultos e na conceituagio
que o temo assumiu entre nos. (PAIVA, 2005, p.18)

A EJA ganhou, ao longo do tempo, novos sentidos e concepgoes, produzidos nas lutas e
tensdes epistemologicas, sociais, politicas, pedagogicas e culturais frente as determinagdes
hegemonicas do modelo vigente de sociedade. Paiva (2005) ressalta que a EJA em seu
verdadeiro sentido deve ressignificar os processos de aprendizagem que jovens e adultos

produzem e por meio dos quais se humanizam ao longo de seus processos historicos da vida.
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A EJA ndo pode mais ser restrita a concepgdo somente de escolarizagdo, de alfabetizacao,
como foi vista ao longo de seu trajeto historico. Para além dessas configuracdes, a EJA, diante
de seus tantos dilemas, firma-se numa perspectiva de inclusao em sociedades democraticas,
sendo fortalecida pela luta e conquista de direitos, questdo fundante para a compreensao da
EJA na contemporaneidade.

O campo da EJA apresenta ainda uma longa e diversa historia:

Diriamos que ¢ um campo ainda ndo consolidado nas areas de pesquisa, de
politicas publicas e diretrizes educacionais, da formagdo de educadores ¢
intervengdes pedagodgicas. Um campo aberto ao cultivo e onde varios
agentes participam. De semeaduras e cultivos nem sempre bem definidos ao
longo de sua tensa histéria (ARROYO, 2011, p.19).

Machado (2011) apresenta uma concep¢do de EJA assentada no campo pedagodgico
proprio, que necessita de uma politica efetiva correspondente aos anseios de professores/as e
alunos(as), sujeitos sociais envolvidos. E, para além de professores/as e alunos, reiteramos
aqui com Machado, incluimos a equipe de apoio, coordenagdo pedagdgica, gestdo escolar,
enfim, todos os sujeitos que atuam no cotidiano escolar com a EJA, os quais sdo efetivamente
sujeitos de direitos desta modalidade de educagao.

Em consonancia com Machado (2011), Arroyo (2011) questiona:

A configuracdo da EJA como um campo especifico de responsabilidade
publica do Estado ¢, sem duvida, uma das frentes do momento presente. As
politicas de educagdo terdo de se aproximar do novo equacionamento que se
pretende para as politicas de juventude. A finalidade ndo podera ser suprir
caréncias de escolarizacdo, mas garantir direitos especificos de um tempo de
vida. Garantir direitos dos sujeitos que os vivenciam. (ARROYO, 2011,
p.20-21)

Neste estudo, assumimos a concep¢do da EJA a partir de um campo politico da
educagdo que integra como sujeitos historicos e culturais, o conjunto de jovens e adultos,
docentes e todos (as) os (as) demais membros da classe trabalhadora que atuam com esta
modalidade da educagdo direta ou indiretamente, nos espagos sociais da contemporaneidade e
que de forma histodrica e dialética vem lutando pelo direito, acesso e permanéncia a educacao
publica, socialmente referenciada na sociedade. Intentamos ainda que este campo politico
agrega a diversidade da classe trabalhadora, quer sejam mulheres e homens, trabalhadores e
trabalhadoras, jovens, sujeitos do campo, da cidade que pautam suas lutas historicas pelo

acesso da producdo material e imaterial acumulada historicamente pela humanidade.
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Nosso entendimento da Educagdo Fisica compreende seu reconhecimento como um
componente curricular que no contexto escolar e demais espagos sociais ¢ compreendida
como uma pratica pedagdgica que tematiza diversas atividades expressivas corporais como:
jogo, esporte, danca, ginastica, entre outros, que configuram uma proposta de conhecimento
chamada de Cultura Corporal (SOARES, et al, 1992). Ao assumir estas concepgoes,
empreendemos aqui o caminho para a formagdo de jovens e adultos trabalhadores da EJA,
sujeitos de direitos que ndo devem ter ndo apenas acesso ao conhecimento produzido pela
humanidade na Educacdo Fisica, mas apreender a partir das relacdes sociais, politicas,
culturais e econdmicas seus papéis sociais de lutas e superagdes diante da realidade local,
nacional e internacional.

O acervo da cultura corporal, como um contetido historicamente constituido, pode ser
ressignificado por jogos, esportes, dangas, lutas, mimicas, artes circenses etc, conectados a
cultura dos sujeitos trabalhadores, na constru¢do de uma praxis que contribua com a formacao
de todos, que eleve o acesso aos conhecimentos produzidos pela humanidade e que demarque
a identidade de classe na sociedade contemporanea.

A Cultura Corporal como um direito histérico a ser materializado no trabalho docente
na Educacdo Fisica da EJA se torna também uma bandeira de luta a ser travada nos espagos
de formagdo, tanto inicial quanto continuada, com os docentes de Educagdo Fisica. E a
sustentacdo para o acesso dos jovens e adultos no processo de resisténcia para a formagao
omnilateral, para a constru¢ao de uma sociedade autodeterminada, justa e igualitaria, na qual
todos possam ter direito a educagdo, a Educacdo Fisica e as suas praticas de lazer, de esporte
nos contextos escolares e sociais, estendendo-se a todos os sujeitos historicos da sociedade.

Tais perspectivas, em grande medida, necessitam de uma maior compreensao e analise
critica do trabalho e formagdo docente em Educacao Fisica na EJA, articulada a analise de
conjuntura da sociedade atual. A partir desta investigagdo, consideramos trés eixos de
investigacdo/discussdo que elegemos para subsidiar o estudo:

o compreensdo do trabalho docente em Educacdo Fisica: Kuenzer e Caldas
(2009, p. 19-20) destacam a necessidade de compreensdo e apreensdo do trabalho docente
“[...] como processo humano concreto, determinado pelas formas historicas de producao e
reproducao da existéncia, o que implica compreendé-lo inscrito na totalidade do trabalho, tal
como se objetiva no modo de produgao capitalista” e a materialidade do trabalho docente em
Educacao Fisica e suas interfaces com a EJA na Amazonia paraense;

o compreensdo sobre a formagdo docente em Educacdo Fisica: D' Agostini e

Tritton (2015, p.133), destacam que a EF apresenta sua caracteristica histérica pelo "[...]
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trabalho da docéncia no campo da cultura corporal, ou seja, pelo trabalho pedagdgico no trato
com o conhecimento da cultura corporal. Em qualquer campo de atuagdo, a acdo pedagogica ¢
a base da formacao académica e do trabalho". Por esse entendimento, a forma¢ao docente em

EF ¢ tomada pela compreensao de seus processos e praticas historicas produzidas, na

[...] a compreensdo do carater multidisciplinar que caracteriza a formagao e

acdo profissional/académica na Educagdo Fisica, como também a

necessidade da presenca nos curriculos de conhecimentos classicos e

conhecimentos originarios tanto do campo das Ciéncias Biologicas/Saude

como das Ciéncias Humanas/Sociais, da Terra, das Ciéncias Exatas e da

natureza, da Filosofia e das Artes (TAFFAREL, 2012, p. 13).

o concepgao sobre a especificidade da Educacao Fisica na/para a Educagao de

Jovens e Adultos: Taffarel (2012) aponta a relevancia de considerarmos as formacgdes

economicas, historicas, na determinacao ultima do ser social; a formagao das classes sociais ¢

a forma como os homens produzem a vida. O objeto de estudo da Educagdo Fisica na EJA

também ¢ o fendOmeno das praticas cujas relagdes se dao pela materializagdo na forma de

atividades, sejam criativas ou imitativas, das relagdes multiplas de experiéncias ideologicas,

politicas, filosoficas e outras, subordinadas a leis historico-sociais e relagdes e nexos
descobertos pela pratica social conjunta (ESCOBAR; TAFFAREL, 2009).

A partir dessas reflexdes, surge a necessidade de investigarmos a seguinte problematica:
Como se configura o trabalho e a formaciao do (a) docente de Educac¢ao Fisica com
atuacio na Educacio de Jovens e Adultos da Rede Municipal de Ensino de Belém-PA?

Outras questdes emergiram e nortearam a pesquisa. Sao elas:

. Como o trabalho ¢ a formacdo docente estdo sendo tratados diante da
reestruturacdo produtiva do modo de producdo capitalista;

. De que forma e em que condigdes o trabalho docente na Educacao Fisica
tem se materializado na EJA diante da conjuntura da sociedade contemporanea;

. Como se configura a formac¢dao docente em Educacdo Fisica diante do

contexto capitalista e para a atuagao na EJA;

Justificativa

“Que ¢ a realidade?” (KOSIK, 1976, p. 35). A indagacao trazida por Kosik ¢ o que nos

inspira nesta investigacdo. As motivagdes que nos levaram a investigar o objeto de estudo

trabalho e a formacdao docente em Educacdo Fisica na EJA, na AmazoOnia paraense,
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materializaram-se por diversos motivos. O primeiro refere-se a experiéncia concreta de ter
sido docente de Educagdo Fisica na EJA na escola publica no estado do Amapa. Esta
experiéncia nos trouxe a tona “[...] o conhecimento da realidade, o modo e a possibilidade de
conhecer a realidade [...]” (KOSIK, 1976, p. 35), da EJA, a partir da atuacdo na escola
publica, lidando com a diversidade existente na EJA, enfrentando os desafios encontrados e
resistindo a eles no trabalho docente em Educacgdo Fisica na escola noturna no Amapa.

O segundo motivo tem relagdes com as problematizacdes articuladas apos a elaboragao
da dissertacdo de mestrado defendida na Universidade Castelo Branco/RJ (COSTA, 2009),
que tratava sobre a realidade da Educagdo Fisica numa escola publica em Macapa, AP.
Embora a categoria do trabalho docente nao fosse o foco de andlise, foi o que impulsionou os
enredamentos de andlise sobre aquela realidade, mesmo tendo se dado a partir de outro
referencial tedrico. Na condi¢ao de pesquisadora e ao mesmo tempo assumindo a docéncia na
escola, vivendo a dupla jornada no periodo do mestrado, conseguia problematizar as acdes e
realidade da docente pesquisada com a realidade de docente da EJA assumida. Isso foi
significativo e desafiador para desvelar muitas de nossas indagacdes, vivéncias enquanto
docente de jovens e adultos e dar sentido a elas, bem como para buscar outros caminhos que
nos permitissem ndo somente compreender, mas também analisar o didlogo construido na
reflexdo sobre nosso trabalho docente na EJA, mesmo reconhecendo que durante nossa
formacao inicial ndo obtivemos nenhum didlogo, nenhuma manifestaciao cientifica sobre o
campo de atuagdo na EJA, o que ocasionou uma fragilidade na formacao académica e, por
conseguinte, na vida profissional.

Costa (1995) salienta a necessidade de pesquisas que pautem o trabalho e a formagdo
docente como grande expressdo de investigagdo, tendo em vista o universo de configuragdes
problematicas relativas a tarefa ocupacional levada a efeito pelo professorado nas sociedades
capitalistas contemporaneas. Aponta ainda a importancia de estudos que penetrem o interior
do mundo dos docentes e que lidem com as idiossincrasias, com suas incongruéncias e

contingéncias, € com as condi¢des concretas em que esse processo de trabalho se verifica.

A experiéncia vivida, as trajetorias historicas, a compreensdo e interpretagao
das/os proprias/os docentes sobre seu trabalho e sua posi¢do na sociedade,
sobre suas convicgdes e lutas, ainda sdo enfoques insuficientemente
considerados nas pesquisas nessa area (COSTA, 1995, p. 17).

O terceiro elemento que nos motiva a caminhar pela tematica tem relagdo com o

lugar que ocupamos atualmente: a docéncia do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da
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Universidade Federal do Pard (UFPA). Enveredar por esta investigagdo mostra-nos uma
resisténcia historica, uma necessidade organica, de pautar nos processos formativos no Ensino
Superior a tematica em questdo. Nao somente, como citado anteriormente, pela auséncia do
debate da Educacao Fisica na/para a EJA na formagao docente em Educacao Fisica, mas pelo
reconhecimento histdrico e politico desta modalidade de educagdo, pela realidade que muitos
estudantes de Educagdo Fisica enfrentam na escola publica, pela importancia de reconhecer a
EJA enquanto campo politico e pedagogico de pesquisas e intervengdes sociais, culturais,
econOmicas e politicas na Amazonia paraense. E, também, pela experiéncia em nos
constituirmos pesquisadores deste campo, elucidando outros estudos a partir dessa
investigacdo articulada ao trabalho docente realizado no Ensino Superior.

O quarto elemento que motiva este estudo ¢ a importancia de investigacdes, estudos e
problematizacdes sobre a escola publica. Ter estudado ao longo de nossa vida e trabalhado na
escola publica, assumindo hoje uma condi¢do de docente do Ensino Superior, traz a
necessidade de ter esse didlogo, a aproximag¢do com a escola. Mesmo reconhecendo suas
contradigdes, mazelas, resisténcias e possibilidades, acreditamos que nosso papel enquanto
pesquisadores ¢ também dar um retorno social, politico, cultural e académico a esta instituicao
que nos ajudou a ocupar o lugar que ocupamos hoje e que essencialmente precisa também de
contribui¢des a partir das pesquisas educacionais e intervengdes pedagdgicas que realizamos.

A escolha de realizar este estudo com da/na a escola perpassa pelo reconhecimento

deste espago como locus de politica e de trabalho (DUARTE, 2011, p. 164), pois abriga

[...] as interagdes cotidianas entre os componentes da comunidade escolar,
ou seja, os profissionais da educacdo que a compdem (dirigentes,
especialistas, professores e demais funcionarios), os alunos, os pais ¢ a
comunidade. Dentre esses sujeitos, deu-se destaque nesse estudo ao processo
de trabalho do professor [de educac¢do fisica que atua na educacio de
jovens e adultos] na educagdo basica, tanto no que se refere a sua interacdo
com os alunos [...]; quanto ao trabalho executado pelo docente nas demais
“frentes” abertas pelo processo de reformas educacionais. (grifo nosso)

Esses entendimentos traduzem a necessidade e a relevancia de se discutir, investigar e
problematizar o trabalho e formag¢do docente em Educagdo Fisica na EJA no reconhecimento
dos jovens e adultos como sujeitos historicos e de direitos a terem acesso aos conhecimentos e
praticas corporais que sao tematizadas nas aulas de Educacao Fisica; sujeitos de direitos que
apresentam diversidades e identidades singulares, quer sejam de classe, geracionais, de

género, étnicas, culturais ou territoriais (OLIVEIRA, 2009).
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A experiéncia com as disciplinas no decorrer do curso de Doutorado e o estagio
sanduiche realizado em 2015 na Universidade de Buenos Aires (UBA), na Argentina, nos
proporcionaram uma articulagdo para o avanco deste estudo, estimulando reflexdes sobre a
condi¢do concreta de ser professor de Educacdo Fisica no Brasil, no Estado do Para, no
municipio de Belém, e que o desmonte da escola publica acontece também em outros paises
da América do Sul, como o caso da Argentina.

Durante o estdgio, tivemos a oportunidade de conhecer institutos e universidades
publicas que atuam com a formagado docente em Educacao Fisica, dialogar com professores de
Educacao Fisica que atuam na escola publica e registrar o processo de precarizagdo, desmonte
da a escola publica e a desvalorizagdo docente vivenciada pelos trabalhadores da escola
publica nas provincias daquele pais. Também tivemos a chance de dialogar sobre nosso
projeto de tese com pesquisadores do campo da Educagao Fisica, onde reunimos com diversos
grupos de estudos das Universidades de Lujan, La Plata, do Nordeste, trocando experiéncias
sobre o trabalho docente em Educagdo Fisica na escola publica e o processo de formacao
docente.

A experiéncia com o estagio sanduiche oportunizou também participar de algumas lutas
do povo Argentino, de tomar as ruas em defesa das mulheres com a frente “Ni uma menos”,
pelo direito a vida, ao trabalho, ao respeito, a dignidade e autonomia de ser mulher; a luta dos
povos indigenas Qom, Pilaga, Wichi e Nivaclé agrupados na organizacdo QoPiWiNi, que
demarcaram o cruzamento da Avenida 9 de Julio com Avenida de Mayo, principais avenidas
da cidade de Buenos Aires como espago de enfrentamento ao Governo Cristina F. Kirchner
pela expropriagdo as terras indigenas na Provincia de Formosa; a luta das Madres de Plaza de
Mayo, que lutam por noticias de seus filhos (as) desaparecidos durante a ditadura militar na
Argentina (1976-1983); a luta organizada pelo sindicato CTERA (Confederacao dos
Trabalhadores da Educagdo da Republica Argentina) em defesa da escola publica, dos
trabalhadores da educacdo, da valorizagdo da carreira docente, realizada em frente ao
Congresso da Nagdo Argentina, dentre outras.

Também foi significativo o didlogo com os docentes de Educagao Fisica que atuam nas
escolas publicas das provincias da Argentina, Lujan e Delta Tigre, bem como com os
docentes que trabalham com a formacao docente nas Universidades e Institutos de Formagao
da Argentina. Tais experiéncias foram significativas para ajudar a pensar a realidade da
América Latina, o processo de trabalho e formagao docente em Educagdo Fisica, os processos
de resisténcias que os trabalhadores da educacdo vém construindo, que se articulam com

processos mais amplos de luta por justi¢a social.
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Observamos que o processo de destrui¢do da escola publica ¢ um aspecto que se alastra
e se aprofunda cada vez mais diante do avanco das politicas neoliberais nos paises da América
Latina. Nas visitas realizadas nas escolas publicas, nos didlogos realizados com os docentes
de Educagao Fisica e demais areas do conhecimento, os depoimentos sao graves reafirmando
o desmonte da escola publica como um direito a educacdo publica nas provincias da
Argentina, quadro ndo diferente do que vivemos no Brasil.

Por outro lado, também vimos o processo de resisténcia; a construgdo de praticas
formativas de viés critico por parte de coletivos docentes que enfrentam posturas e logicas
positivistas na formacdo docente em Educacgdo Fisica; a participagdo no sindicato docente
CTERA; o envolvimento nos movimentos sociais que tem fortalecido a esperanga por uma
constru¢do de uma outra sociedade para além do capital, na cidade portenha.

Além disto, este estudo apresenta interlocugdes com os estudos e pesquisas realizadas
nos grupos de pesquisa GEPERUAZ (Grupo de estudos e pesquisas sobre a educagdo do
campo na Amazonia) ¢ GESTRADO (Grupo de estudos e pesquisas sobre politica
educacional e trabalho docente). Um elemento importante destas interlocugdes ¢ a visibilidade
e a relevancia de investigagdes sobre o trabalho e formagao docente em Educacao Fisica na
EJA na Amazodnia paraense, tendo espaco para o didlogo e aprofundamento de questdes
sociais, politicas, economicas e culturais dentro da UFPA através desses espacos formativos e
politicos para a produgdo do conhecimento na regido.

Hage (2010, p. 3) menciona a partir de suas producdes acumuladas no Grupo
GEPERUAZ/UFPA, “[...] a necessidade de desenvolver uma educa¢do contextualizada,
critica e problematizadora das questdes que envolvem a sociedade na atualidade e afirmativa
das identidades culturais dos sujeitos, da sociodiversidade amazoénica [...]”. Este autor
também destaca a importancia de uma educacao dialdgica e emancipatdria, que envolva a
formacdo de sujeitos historicos a partir do fortalecimento do curriculo escolar, a comegar

pelos

[...] saberes da Terra, dos saberes da Floresta e dos saberes das Aguas e
fortalecam o didlogo entre esses saberes e os conhecimentos cientificos e
tecnologicos [...] favorecendo a formagdo humana dos sujeitos, a
continuidade dos estudos € a0 mesmo tempo inser¢do com autonomia no
mundo do trabalho (id, ibid, p.3)

Apoiados na pesquisa realizada sobre o trabalho docente na Educagdo Basica no estado
do Para, Maués et al. (2012, p. 50) apontam que, malgrado suas riquezas naturais, muitas sao

as contradigdes existentes em nosso estado: “o crescimento econdmico na regido tem sido
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direcionado essencialmente para o mercado externo, gerando reduzidos efeitos de
multiplica¢do de renda e emprego no contexto regional”. A implantacdo de grandes projetos
econOmicos tem fortalecido a agenda do capital para a regido, o que nao viabiliza redes de
relagdes “sociais, econdmicas, politicas e ambientais esperadas para a alimentacao de sistemas
produtivos locais” (id., ibid.).

A Amazdénia tem sido /ocus da materialidade da agenda do capital na
contemporaneidade pelo processo de expropriagdo em todos os setores sociais que estdo
sendo atingidos, tais como educagdo, saude, meio ambiente, seguranca, cultura, dentre outros.
A auséncia de politicas publicas que estejam em consonancia com o efetivo direito ao acesso
e permanéncia com qualidade a educagdo e aos demais bens sociais e histéricos da
humanidade faz com que estes venham sendo incessantemente negados a classe trabalhadora,
seja ela da cidade ou do campo. Leher (2011, p. 162) destaca que “[...] os senhores do
dinheiro organizam e buscam estratégias para ampliar cada vez mais o controle sobre a escola
e a universidade, objetivando definir o que ¢ dado a pensar para a juventude brasileira”.

Para este autor, o objetivo maior trata de inculcar a ética dos valores burgueses em seu
momento neoliberal, “em especial em um contexto de novas configuracdes da ‘governanga’
que requerem a combinacdo de entes privados (ONG, Terceiro Setor, empresas com
‘responsabilidade social’) com os aparatos do Estado” (LEHER, 2011, p. 162).

Para o fortalecimento e consolidagdo de nosso objeto de estudo, realizamos uma
pesquisa bibliografica sobre o objeto em questdo: o trabalho e a formacdo docente em
Educagao Fisica na Educagao de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Ensino de Belém-
PA. Efetuamos a pesquisa envolvendo o periodo de 2008 a 2014 no Banco de Teses da Capes,
em revistas indexadas da area® e eventos nacionais e internacionais na area da educacdo e da
Educagao Fisica. Também investigamos a produgdo escrita nos grupos de trabalho da
ANPED: Formagao de Professores (GT8), Trabalho e Educagdo (GT9) e Educagdo de pessoas
Jovens e Adultas (GT18) das reunides disponiveis no site, da 23* a 36* (2000-2013), e
detectamos uma lacuna no que diz respeito aos estudos que tratem o trabalho e formagao
docente em Educacao Fisica na EJA.

Em contrapartida, verificamos uma relevante concentracao de produgdo cientifica na
Regido Sul, por meio do Programa de Pos-graduagdo em Movimento Humano da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), com a presenca de estudos sobre o

trabalho docente em Educagao Fisica. Conseguimos identificar algumas investigacdes que

2 Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte (RBCE); Revista Pensar a Pratica; Revista Motrivivéncia.
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dialogam com nosso objeto de pesquisa, bem como algumas que se aproximam deste, mas
que se concentram na Regido Centro-Sul.

Utilizamos os seguintes descritores nas buscas realizadas: trabalho docente ¢ Educagao
Fisica; Educacdo Fisica e Educacao de Jovens e Adultos; Educag¢do Fisica e alunos
trabalhadores; trabalho e formacdo em Educagdo Fisica; formacdo em Educagdo Fisica;
formagao em EJA, no banco de teses da Capes. O perfil dessa andlise se configurou por meio
da abordagem descritivo-interpretativa e exploratoria.

Duarte (2010) destaca em seu estudo sobre teses e dissertagdes produzidas acerca do
trabalho docente na educagio basica que, no periodo de 1997 a 2007, somente trés produgdes
pautaram o debate sobre trabalho docente e EJA, e que a maior parte das produgdes foi
desenvolvida, em sua maioria (80,5%), em cursos de pds-graduagdo em educacdo. A
representatividade das pesquisas sobre trabalho docente ¢ Educagdo Fisica concentram o
percentual de 0,9% deste periodo. Os eixos tematicos que mais apareceram a partir das
produgdes sobre o trabalho docente foram: aspectos tedrico-historicos sobre o trabalho
docente; condi¢des/relacdes de trabalho docente; formagdo docente; género e trabalho
docente; identidade e trabalho docente; impacto das reformas sobre o trabalho docente; mal-
estar docente e saude do professor; natureza e processo de trabalho docente; novas tecnologias
e trabalho docente; perfil de professores; praticas educativas e saberes docentes; sindicalismo-
resisténcia e trabalho docente; representagdes, sentidos e significados.

Do conjunto de estudos que tivemos acesso, destacamos os que se aproximam de nosso
objeto de estudo e pontuamos os principais que tratam: sobre a precarizacao do trabalho
docente em Educacdo Fisica no municipio de Eunapolis/BA (SAUER, 2008)°; sobre as
condi¢cdes de trabalho e a satde dos professores de Educacdo Fisica do municipio de Belém/
PA (FREITAS, 2010)* o trabalho docente em Educacio Fisica na escola do campo
(CAMPOS 2014)°; as alternativas pedagogicas que os professores de Educacdo Fisica

realizam diante do desgaste do trabalho e do esgotamento docente em Porto Alegre/RS

3 SAUER, Rosicler T. Educacio Fisica e a Precarizacio do Trabalho Docente: realidade e possibilidades.
2008. 184 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacdo) — Nucleo de Poés-graduacdo em Educacdo, Universidade
Federal de Sergipe.

4 FREITAS, R. G. de. As condi¢des de vida no trabalho e a saude de professores de Educacdo Fisica do
Municipio de Belém. 2008. 115f. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncias Sociais) — Programa de Pds-graduagdo em
Ciéncias Sociais. Universidade Federal do Para.

> CAMPOS, E. A. Trabalho docente em Educag¢io Fisica na escola do campo frente as mudan¢as no mundo
do trabalho: um estudo no municipio de Braganga-PA. 2014. 224f. Dissertagdo (Mestrado em Linguagem e
Saberes da Amazonia) — Programa de Pos-Graduagdo em Linguagens e Saberes na Amazonia. Universidade
Federal do Para.
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(LOURENCO, 2009)%; trabalho docente em Educacdo Fisica e suas agdes frente as
singularidades do projeto politico-administrativo-pedagogico na Rede Municipal de Porto
Alegre, RS (WITTIZORECKI, 2001)”; as mudangas sociais € o impacto sobre o trabalho
docente de professores de Educacdo Fisica na rede municipal de ensino de Porto Alegre
(WITTIZORECKI, 2009)8.

Outros estudos também foram relevantes para a compreensao de nosso objeto de estudo,
aqui destacamos: sobre as condi¢des de sobre o trabalho docente em Educacdo Fisica no
Espirito Santo (POZZATTI, 2012)°; a formagcdo e trabalho do professor de Educagio Fisica
(LEMOS, 2011)!%; o campo da formacio em Educacio Fisica e as mudancas no mundo do
trabalho no Brasil (BOTH, 2009)!!; o reordenamento do mundo do trabalho e suas
consequentes modificagdes no campo da Educagdo Fisica brasileira, tendo como mediacao o
processo de regulamentacdo da profissio (NOZAKI, 2004)'?; o curriculo e formacgdo de
professores em Educacdo Fisica no estado do Para, no periodo de 2000 a 2010, envolvendo
seis instituicdes formadoras publicas e privadas (Aranha, 2011)'3; a formagdo de professores
em Educagdo Fisica a partir dos campos de licenciatura e bacharelado nas instituicdes

ptblicas, UEPA e UFPA (SANTOS JUNIOR, 2013)'#; a organizacdo do trabalho pedagogico

¢ LOURENCO, B. A. Alternativas pedagogicas e pessoais frente ao desgaste no trabalho docente num
contexto de mudancas sdcio-culturais. 2009. 208 f. Dissertagdo (Mestrado em Ciéncias do Movimento
Humano) — Programa de Pos-graduagdo em Ciéncias do Movimento Humano, Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Porto Alegre.

" WITTIZORECKI, Elisandro Schultz. O trabalho docente dos professores de Educa¢io Fisica na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre: um estudo nas escolas do Morro da Cruz. 2001. 153 f. Dissertagdo
(Mestrado em Ciéncias do Movimento Humano) — Curso de Po6s-Graduagcdo em Ciéncias do Movimento
Humano, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre.

8 WITTIZORECKI, Elisandro Schultz. Mudangas sociais e o trabalho docente no professorado de Educacio
Fisica na escola de ensino fundamental: um estudo na rede municipal de Porto Alegre. 2009. 227 f. Tese
(Doutorado em Ciéncias do Movimento Humano). — Curso de Pds-Gradua¢ao em Ciéncias do Movimento
Humano, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Porto Alegre.

® POZZATI, M. Trabalho docente na Educacio Fisica no Espirito Santo. 2012. 220f. Dissertagdo (Mestrado
em Educacdo Fisica). Programa de P6s-Graduagdo Stricto Sensu em Educacdo Fisica. Universidade Federal do
Espirito Santo.

10 LEMOS, M; L. Formag¢io e Trabalho do (a) Professor (a) de Educa¢do Fisica na formacio social
capitalista. 2011. 289 p. Dissertagdo (Mestrado) Programa de Pods-Graduagdo em Educagdo Fisica. Escola
Superior de Educagao Fisica. Universidade Federal de Pelotas. Pelotas.

' BOTH, V. J. Mudancas no mundo do trabalho e suas media¢cdes na Educac¢io Fisica. 121p. Dissertagio
(Mestrado). Universidade Federal de Pelotas. Escola Superior de Educacdo Fisica. Curso de Pos-Graduacido em
Educacéo Fisica.

2 NOZAKI, H. T. Educacio Fisica e reordenamento no mundo do trabalho: mediacdes da regulamentacio
da profissdo. 2004. 399 f. Tese (Doutorado em Educacdo) — Universidade Federal Fluminense, Niter6i, 2004.

13 ARANHA, O.L.P. Curriculos na formacdo de professores de educa¢do fisica no Estado do Para:
conteudos curriculares, concepgdes pedagodgicas e modelos de profissionalidade. 2011.271f. Dissertagdo
(Mestrado). Universidade Federal do Para. Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo. Belém/PA, 2011.

4 SANTOS JUNIOR, O. G. dos. Formacio em Educacéo Fisica: as concepgdes de professores e estudantes
sobre a licenciatura e o bacharelado. 2013. 171f. Dissertagdo (Mestrado) — Universidade do Estado do Para,
Programa de Pos- Graduagdo em Educacdo, Belém, 2013.
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da educacao fisica na escola capitalista, desenvolvido na Rede Municipal de Ensino de Nova
Santa Rita/RS (FRIZZO, 2012)"°.

Observamos que hd uma centralidade de estudos sobre trabalho e formacao docente em
Educagao Fisica na Regiao Centro — Sul do pais e que este levantamento muito nos ajudou na
configuracdo de nosso objeto de estudo, fundamentando ainda mais a escolha por aquele.
Nesse sentido, pesquisa sobre trabalho e formagdo docente em Educacdo Fisica na EJA ainda
¢ um tema novo e merece discussao nas pesquisas na contemporaneidade. No que diz respeito
a regido Norte, ainda sdo raras as pesquisas voltadas para essa dire¢ao.

Sauer (2008) aponta a importancia de investigar o trabalho docente na Educacgdo Fisica
na realidade da Educacdo Bésica, e ressaltamos, neste estudo, pautar o trabalho e formacao
docente na Educagdo Fisica na EJA na Rede Municipal de Ensino de Belém-PA, pela
necessidade de “[...] se realizar estudos cientificos sobre o cotidiano docente, na sua realidade,
ou seja, na escola [...]” (SAUER, 2008, p. 15), trazer o debate sobre a formacdo deste (a)
trabalhador (a) e como este vem dando conta das demandas docentes junto a jovens e adultos
nas escolas publicas de Belém, PA.

Pretendemos contribuir com a produgao do conhecimento no campo da Educagao Fisica
e EJA na regido, fortalecendo o debate sobre o trabalho e formagdo docente na escola publica,
em especial na educagdo de jovens e adultos.

Objetivos do estudo
O estudo traz como objetivo geral: analisar a configuracdo do trabalho e
formacao do (a) docente de Educacido Fisica com atuacdao na Educacdo de Jovens e
Adultos da Rede Municipal de Ensino de Belém-PA.
E, como objetivos especificos, tenciona:

e Caracterizar o trabalho ¢ a formagao docente diante da reestruturacao
produtiva do modo de produgdo capitalista, identificando as influéncias
para EJA e a EF por meio dos documentos oficiais da Unesco e Banco
Mundial para estes campos de atuagao.

e Identificar de que forma e em que condigdes o trabalho docente na
Educacao Fisica (a partir dos aspectos: condi¢des de trabalho, jornada de
trabalho) tem se materializado na EJA diante da conjuntura da sociedade

contemporanea;

15 FRIZZO, Giovanni Felipe Ernst. A Organiza¢io do Trabalho Pedagogico da Educacéo Fisica na Escola
Capitalista.2012. Tese (Doutorado). Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Escola de Educacédo Fisica,
Programa de Pos-Graduagdo em Ciéncias do Movimento Humano, Porto Alegre-RS, 2012.
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e Contextualizar como a formacao docente em Educacdo Fisica se encontra

diante do contexto capitalista e para a atuacao na EJA;

Tese

As reflexOes realizadas neste estudo oportunizaram o entendimento de que a crise
estrutural do sistema capitalista global (MESZAROS, 2008) tem agravado significativamente
a vida dos trabalhadores docentes no mundo todo, ocasionando cada vez mais a intensificagao
e precarizagdo do trabalho docente na educacdo bésica e produzindo um trabalho e formagao
docente subsumidos a agenda do capital. Neste contexto, afirmamos que o trabalho docente
tem se dado de modo expropriado, precarizado, intensificado e solitario e que as condig¢des da
formag¢do tém se materializado de modo precario, ndo ocorrendo integralmente nos cursos de
formacao inicial para o exercicio do trabalho com jovens e adultos, mas a partir das vivéncias
e experiéncias que se materializam a partir do trabalho docente na escola publica. A
diversidade social, cultural e econdmica dos jovens e adultos e o contexto de violéncia que
marca a sociedade atual representam grandes desafios ao trabalho docente nesta modalidade
de educagdo. O processo vivenciado pelos docentes de Educagdo Fisica, em seu trabalho e
formacgao, e a precarizagdo no contexto escolar, com o fechamento de turmas da EJA na rede
municipal, agravam o processo de exclusdo de jovens e adultos trabalhadores e provoca a
resisténcia dos docentes, que constroem possibilidades educativas na EF com os jovens e
adultos trabalhadores, buscando alternativas com base em suas proprias experiéncias, trocas
com outros docentes, e didlogos na escola publica.

A tese esta estruturada quatro segdes. A introdugdo como a primeira secao do estudo,
apresentamos a problematica do estudo, objetivos e justificativa.

A segunda secdo trata sobre os caminhos metodologicos da investigagdo. A
aproximacao com um método de pesquisa que contribua nao somente com a nossa formagao,
mas com a analise e a problematiza¢dao da realidade concreta encontrada junto aos sujeitos
deste estudo. Apresentamos as técnicas de coletas de dados, a escolha dos sujeitos, o
tratamento analitico dos dados e demais aspectos que compdem o processo metodoldgico.

A terceira secao trata sobre o trabalho ¢ formacao docente no contexto da reestruturagao
produtiva. Problematizamos o processo de mundializagdo e o sistema capitalista na tentativa
de compreender os processos oriundos da agenda do capital para o campo do trabalho e
formacao docente. Destacamos que na nova conjuntura da ordem do capital, o neoliberalismo,

a globalizacdo e a reestruturagdo produtiva sdo estratégias ideoldgicas que orientam o
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processo de internacionalizacdo capitalista. Dividimos essa se¢do em alguns itens, que nos
ajudaram a subsidiar o campo tedrico do estudo em tela.

A quarta se¢do discorre sobre o trabalho e formacdo docente em Educacgdo Fisica na
EJA na Rede Municipal de Ensino de Belém. Desenvolvemos uma reflexao sobre o trabalho
docente com jovens e adultos, contextualizando a conjuntura diante da agenda do capital e o
didlogo com os trabalhadores docentes em EF sobre o trabalho na escola noturna nas escolas
publicas/municipais de Belém. Tematizamos também a formacao docente em EF e seus
desafios diante da fragmentacao da area pautada pelo modo de producao capitalista, pautando
as condi¢des da formacao recebida pelos docentes de EF na EJA.

Finalmente, apresentamos a ultima sec¢do - as consideragdes finais deste estudo — as
sinteses finais da investigacdo, nas quais apontamos aspectos da origem deste estudo, sua
intencdo, indicativos a partir do processo da pesquisa, limitacdes e projecdes futuras,

envolvendo os sujeitos da EJA.
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2. OS CAMINHOS INVESTIGATIVOS DO ESTUDO

Nada é impossivel de mudar.

Desconfiai do mais trivial,

na aparéncia singelo.

E examinai, sobretudo, o que parece habitual.
Suplicamos expressamente:

ndo aceiteis o que € de habito

como coisa natural,

pois em tempo de desordem sangrenta,
de confusao organizada,

de arbitrariedade consciente,

de humanidade desumanizada,

nada deve parecer natural

nada deve parecer impossivel de mudar.'®

Ao iniciarmos a exposi¢do sobre a trajetoria metodoldgica deste estudo, trazemos a
lucidez poética de Brecht para reafirmarmos que, diante da “desordem sangrenta” vivida
nestes tempos e espacos da sociedade capitalista, faz-se necessaria muita “arbitrariedade
consciente” para nos constituirmos como sujeitos pesquisadores humanizados e que se
humanizam com seus pares dialéticos no processo de producao do conhecimento na praxis
cotidiana.

E preciso transcender o mero requisito de cumprir uma condicio académica
(GAMBOA, 2012). Neste estudo, nos desafiamos a ir para além de uma construcao de tese. A
formacdo humana, os afetos, os desafetos, os debates em sala de aula, a participagao nos
eventos, tudo isso também envolve todos os projetos langados na constru¢do do conhecimento
nesta fase do doutorado — inclusive assumir as contradi¢des e limitagdes que encontramos
durante esse processo formativo, que também ¢ dialdgico, problematizador e que nos
possibilita caminhar de forma mais humanizadora diante da produ¢ao do conhecimento na
universidade.

Esta investigagdo representa o desejo de uma ex- docente de Educacdo Fisica da escola
publica do ensino basico, atualmente docente do Ensino Superior, que aposta no papel da
Universidade como espago de producao de conhecimento e formagdo humana, formacao de
afetos e resisténcias ao que vivemos na sociedade contemporanea.

“O objeto da pesquisa tem, insista-se, uma existéncia objetiva, que independe da

consciéncia do pesquisador” (NETTO, 2011, p. 22-23). Isto significa que a relacdo sujeito-

16 BRECHT, Bertolt. Nada ¢ impossivel de mudar. In: . Antologia poética. Tradugdo de Edmundo Moniz.
Rio de Janeiro: Edil, 1977. p. 45.
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objeto no “processo do conhecimento tedrico ¢ uma relacdo em que o sujeito estd implicado
no objeto. Por isso mesmo, a pesquisa — e a teoria que dela resulta — da sociedade exclui
qualquer pretensdo de ‘neutralidade’, geralmente identificada com ‘objetividade’” (id., ibid.,
p. 22-23).

Motivamo-nos a pensar esse caminho investigativo (GAMBOA, 2012), o qual pode ter
relagdo com a realidade objetiva em que vivemos como sujeitos histdricos e transformadores
da realidade. A elaboracdo desta tese possui também uma relagao organica com a historia de
vida de uma trabalhadora, sujeito e docente da Educagdo de Jovens e Adultos na escola
publica.

Desta maneira, concordamos com que

A pratica da investigagdo tem as caracteristicas do trabalho humano, porém,
nas condi¢cdes de apenas cumprir um mero requisito académico para a
aquisi¢do de um titulo ou ascender um grau universitario, essa dimensao se
perde e se reduz a um “protocolo” que tende a ser repetido em outras
pesquisas de teor apenas académico (GAMBOA, 2012, p. 46).

Nestas circunstancias, a pesquisa perde a capacidade de instrumento de conhecer a
problematica da realidade em sua dimensdo transformadora, como todo trabalho criativo
deveria ter. Ressaltamos que o método cientifico ¢ um conjunto de concepgdes sobre o

homem, a natureza e o proprio conhecimento

[...] que sustenta um conjunto de regras de a¢do, de procedimentos,
prescritos para se construir conhecimento cientifico. O método ndo ¢ tnico
nem permanece exatamente o mesmo, porque reflete as condi¢des historicas
concretas (as necessidades, a organizagdo social para satisfazé-las, o nivel de
desenvolvimento técnico, as ideias, os conhecimentos ja produzidos) do
momento histérico em que o conhecimento foi elaborado (ANDERY, 2007,
p. 60).

A concepcao de Andery (2007) nos afirma a relevancia de um método cientifico que
traduza a concep¢do de homem, mundo e conhecimento diante da produ¢do de uma
investigacdo cientifica. O contexto historico e concreto nos desafia a produzir conhecimentos
que contribuam para a transformacgdo da sociedade. Nessa dire¢do, temos a compreensao de
que a producdo do conhecimento ¢ processual, de que este processo ¢ histdrico, individual e
coletivo ao mesmo tempo, derivado da praxis humana e, por isso mesmo, ndo linear nem

neutro, como queria a ciéncia positivista.
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Concordamos com Gamboa (2012) quando afirma que, ao investigarmos, ndo somente
produzimos um diagnostico sobre um campo problematico, ou elaboramos respostas
organizadas e pertinentes para questdes cientificas, mas construimos maneiras de fazer ciéncia
e “apontamos uma teoria do conhecimento, uma filosofia. Utilizamos uma forma de
relacionar o sujeito e o objeto do conhecimento e anunciamos uma visdo de mundo [...]”
(GAMBOA, 2012, p. 50).

A escolha da problemadtica deste estudo e os principios que assumimos como sujeitos
histéricos da sociedade levam-nos a escolha de um método de pesquisa, critico e historico,
que reconheg¢a o conhecimento como processo histdrico, integrante da realidade social,
politica, econdmica e cultural, que possui relagdes com os sujeitos e objetos e que possa
avangar para além do processo de aparéncia, focando o real, o concreto. Kosik (1976, p. 23)
afirma que cada “grau do conhecimento sensivel ou racional, cada modo de apropriagao da
realidade, ¢ um atividade baseada na praxis objetiva da humanidade e, portanto, ligada a todos
os outros varios modos, em medida maior ou menor”.

Temos a convicgdo de tratar neste estudo a realidade humano-social (KOSIK, 1976)
dos/as trabalhadores/as da Educacio Fisica na EJA. E uma opgio pessoal, selecionada com
plena consciéncia dos riscos que certamente carregamos pelos limites pessoais; mas, como
aponta Frigotto (2010), o risco, neste sentido, ¢ entendido como a condi¢do para avangar na
compreensdo da problematica em foco, na explicitagdo dos fendmenos culturais tendo como

ponto de partida a atividade pratica objetiva do homem historico (KOSIK, 1976).

Se [a realidade] € um conjunto de fatos, de elementos simplissimos ¢ até
mesmo inderivaveis, disto resulta, em primeiro lugar, que a concreticidade é
a totalidade de todos os fatos; e em segundo lugar que a realidade, na sua
concreticidade, ¢ essencialmente incognoscivel, pois € possivel acrescentar,
a cada fendmeno, ulteriores facetas e aspectos, fatos esquecidos ou ainda nio
descobertos [...] (KOSIK, 1976, p. 35).

E a partir de Kosik (1976), que sentimos a necessidade de demarcarmos aqui nossa
concepcdo sobre homem e mulher diante da especificidade deste estudo. Em concordancia
com Gamboa (2012, p. 161), consideramos homens e mulheres como seres sociais, no sentido

do individuo incluido no conjunto das relagdes sociais, dependente da formagao social na qual

[...] se situa e da correlagdo de formas existente, 0 homem se converte em
forca de trabalho médo de obra, especialista, capital humano, sujeito capaz de
transformar a realidade, ator e criador da historia, etc. Apesar de ser historica
e socialmente determinado, também ¢ capaz de tomar consciéncia de seu
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papel historico, de educar-se por meio das acdes politicas e de liberar-se por
meio da pratica revolucionaria.

Kosik (1976, p. 9) ressalta que a “[...] atitude primordial e imediata do homem, em face
da realidade, [...] € de um ser que age objetiva e praticamente, de um individuo histérico que
exerce a sua atividade pratica no trato com a natureza e com os outros homens” e mulheres.

Apresentar nosso desejo enquanto pesquisadores que vai além da aparéncia
“fenoménica, imediata e empirica — por onde necessariamente se inicia o conhecimento,
sendo essa aparéncia um nivel da realidade e, portanto, algo importante e ndo descartavel —,
¢ apreender a esséncia (ou seja, a estrutura e a dindmica) do objeto” (NETTO, 2011, p. 22).

Tais caracteristicas nos possibilitaram ver a realidade como totalidade concreta,
superando a aparéncia dos fendmenos, reconhecendo-a “como um todo estruturado, dialético,
no qual ou do qual um fato qualquer [...] pode vir a ser racionalmente compreendido”
(KOSIK, 1976, p. 35). Para Ciavatta (2001, p.138), o “sujeito que produz o conhecimento
interage com o objeto de estudo em um tempo e espago determinados, que participam das
dimensdes multiplas da temporalidade social”.

Segundo a autora supracitada, a realidade ndo pode ser concebida como um sistema

estruturado em si mesmo,

[...] mas como uma totalidade historica, socialmente construida. E a
realidade na dinamica de seus processos, nas suas leis mais intimas, que se
revela, sob a aparéncia dos fendmenos, as conexdes internas € necessarias.
Totalidade ndo significa todos os fatos, e todos os fatos reunidos néo
constituem uma totalidade. O conhecimento dos fatos isolados, mesmo
quantificados, ¢ insuficiente para explicar o todo (CIAVATTA, 2001, p.
138).

Reconhecemos que apreender o real e suas multiplas facetas ¢ um grande desafio para
qualquer pesquisador. Nao temos a inteng@o de esgotar o objeto de estudo desta investigagao,
mas sim, de reconhecé-lo como um estudo sobre a realidade concreta que se materializa nas
escolas publicas, o que Ciavatta (2001) caracteriza como légica da reconstrug¢ao historica,
situada aqui no tempo e espago da Rede Municipal de Ensino de Belém-PA, que se apresenta
por seus elementos complexos, dindmicos, processuais, contraditorios e de transformacao
social ocorrentes dentro dos espacos das escolas publicas da regido.

Com base nessas intencoes € no desdobramento desta investiga¢ao, reconhecemos que a
proposta metodologica adotada transcende as técnicas utilizadas, embora saibamos que todas

sejam relevantes para a materialidade deste estudo. Assim, reconhecemos que “[...] a
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metodologia ¢ muito mais que técnicas. Ela inclui as concepgdes teodricas da abordagem,
articulando-se com a teoria, com a realidade empirica e com os pensamentos sobre a
realidade” (MINAYO, 2007, p. 15).

Ciavatta (2001, p. 138) ressalta que a metodologia de uma investigacdo nao pode se
reduzir a técnicas de investigacdo, pois tal procedimento tende a “[...] empobrecer-se pelos
desconhecimentos dos grandes problemas epistemoldgicos que foram surgindo ao longo da
histéria”. A autora salienta ainda que “¢é necessario que o pesquisador possa situar-se em um
contexto concreto para pensar o desconhecido ou para recolher, sistematizar, analisar, extrair
das informa¢des um conhecimento que ndo estava dado” (CIAVATTA, 2001, p. 139).

Destacamos aqui a concepcao sobre homem a partir desta investigagdo critico-dialética
(GAMBOA, 2012), reconhecido como um ser social, isto ¢, um individuo incluido no

conjunto das relagdes sociais.

[...] Dependendo da formacgao social na qual se situa e da correlagdo de
forcas existente, 0 homem se converte em forca de trabalho, mio de obra,
especialista, capital humano, sujeito capaz de transformar a realidade, ator e
criador da historia, etc. Apesar de ser historica e socialmente determinado,
também ¢ capaz de tomar consciéncia de seu papel historico, de educar-se
por meio das agdes politicas e de liberar-se por meio da pratica
revolucionaria (GAMBOA, 2012, p. 161).

Nos empoderando da condigdo de sujeito histdrico e socialmente determinado,
debrucamos a desenvolver este estudo, assumindo as limitagdes historicas que carregamos em
nossa formacdo e das condi¢des objetivas para o desenvolvimento de uma pesquisa nas
escolas publicas situadas na periferia do Municipio de Belém-PA.

Aqui salientamos um aspecto marcante do processo da pesquisa que afeta a realidade
concreta do trabalho docente nas escolas que € o quadro de violéncia nos bairros periféricos
de Belém. Estivemos presentes nas escolas no periodo noturno para uma maior aproximagao
dos sujeitos do estudo e notamos abertamente o sentimento de medo, de angustia que paira
nos espagos escolares, por conta dos processos de violéncia que afetam a periferia, as escolas,
os trabalhadores da Educacao Fisica, da educagdo, de modo geral. Contraditoriamente, ainda
que as escolas publicas estejam vivenciando quadros alarmantes de violéncia na conjuntura da
sociedade capitalista, nos “desgorvernos” em ambito municipal, estadual e federal, os sujeitos
trabalhadores (as) se encontram na escola resistindo, trabalhando e acreditando na consciéncia
de seu ato pedagdgico, no papel historico (GAMBOA, 2012) de contribuir com a formagao de

estudantes, criticos e emancipados.
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Dando prosseguimento a esta se¢do, apresentaremos a caracterizacdo deste estudo e

alguns aspectos da Rede Municipal de Ensino de Belém-PA.

2.1 Caracterizacio do estudo

Para atingirmos os objetivos deste estudo, utilizamos algumas estratégias com a
intencao de alcangar os objetivos determinados. Para isto, a primeira etapa foi a realizagao da
pesquisa bibliografica para aproximagao e conhecimento da tematica. A compreensao dos
conceitos de trabalho, trabalho docente e reestruturacdo produtiva ocorreu tendo como ponto
de partida a compreensdo desenvolvida por Marx (1983) que explica a dinamica social
capitalista e, por meio de didlogos constituidos com autores de viés criticos, a saber: Alves
(2010); Antunes (2006), Oliveira (2010) e Frigotto (2003), que trazem uma analise profunda
sobre o tema. Sobre a formagdo docente, tomamos por base os estudos de Maués (2010,
2012), Camargo (2012), Shiroma (2008, 2010, 2012), Evangelista (2010, 2012), Taffarel
(2006, 2012) e outros autores que atuam na perspectiva critica. Sobre a natureza e
especificidade da Educagdo Fisica e EJA, discutimos a partir de Soares et al. (1992),
Castellani Filho (2010), Souza Junior (2000), Taffarel (2006, 2012), Freire (2013; 2012;
2011), Arroyo (2011), Machado (2011), Paiva (2005), Cruz (2009), Ventura (2008, 2012),
Bomfim (2012) Oliveira (2009), dentre outros que nos ajudaram na constru¢do desta
investigacao.

Na etapa seguinte, foi realizada uma pesquisa documental a partir dos seguintes
documentos: - Que tratam da LDB-9394/96, da Educacao Fisica, da EJA e da RMEB: a) Lei
de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo — Lei n°® 9394, de 20 de dezembro de 1996; b) Resolugao
n°® 005/2010 — CMEB, de 25 de maio de 2010; c) Resolucao n° 020/2011 — CMEB, de 25 de
maio de 2011; d) Resolugao n° 038/2008 — CMEB, de 29 de dezembro de 2008; e) Diretrizes
Curriculares do Ensino Fundamental do Municipio de Belém (2012); ¢) Proposta Curricular
da Educagdo de Jovens e Adultos: as Totalidades do Conhecimento na Rede Municipal de
Ensino de Belém; f) Carta Internacional da Educacao Fisica e do Esporte da Unesco (1978);
g) Diretrizes em educagdo fisica de qualidade (EFQ) para gestores de politicas (UNESCO,
2015); - Que tratam do lugar ocupado pela EJA na conjuntura da sociedade capitalista: a)
Forum Mundial de Educagdo (2015) — Declaragdo de Incheon; b) Achieving World-Class
Education in Brazil: The Next Agenda '(BRUNS; EVANS, LUQUE, 2011); Que tratam da

7 Traduzido para o portugués “Atingindo uma educag¢io de nivel mundial no Brasil: proximos passos”
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formagao inicial em EF: Projeto Politico Pedagogico do Curso de Educagdo Fisica da
Universidade do Estado do Para — UEPA. Curso de Educagao Fisica, Belém, 2007; UFPA.
Projeto Politico Pedagogico da Faculdade de Educagdo Fisica da Universidade Federal do
Para — UFPA. Faculdade de Educacdo Fisica, Belém, 2011; UFPA. Projeto Politico
Pedagogico da Faculdade de Educacdo Fisica da Universidade Federal do Pard — UFPA.
Faculdade de Educacao Fisica, Castanhal, 2010.

A anélise dos documentos iniciou pelos marcos regulatorios da Educagdo Fisica e EJA,
via LDB-9394/96, as resolu¢cdes municipais que tratam destes campos pedagdgicos e o0s
documentos dos organismos multilaterais que pautam determinagdes para o campo da EJA e
EF. Na analise documental, levamos em consideracdao as informagdes que versassem sobre
Educagao Fisica, EJA, RMEB, na tentativa de compreender melhor o objeto de estudo ¢ a
realidade investigada. Os resultados desse procedimento instrumentalizaram a compreensao
dos discursos e recomendagdes em torno da EJA, EF e do conjunto da dindmica social
capitalista que estdo inseridos.

A pesquisa documental ajudou-nos a dar um tratamento analitico aos documentos
supracitados como possibilidade relevante para uma melhor visdo das questdes propostas na
pesquisa (SEVERINO, 2007).

Na terceira etapa, realizamos a pesquisa de campo com os docentes da Educagdo Fisica
que atuam na EJA. Como loci da pesquisa tivemos as escolas publicas que ofertam a EJA na
Rede Municipal de Ensino de Belém-PA. A pesquisa envolveu oito docentes de Educagao
Fisica que atuam na modalidade EJA. A escolha dos sujeitos ocorreu pelos seguintes critérios
de inclusdo na pesquisa, assim definidos: (a) ser docente efetivo na RMEB para atuagdo com
a disciplina Educagdo Fisica; (b) atuacao docente a partir de um ano com a disciplina
Educagao Fisica na EJA da RMEB; (c) participacao dos processos formativos organizados
pela RMEB — via Coordenagdo da EJA e/ou Departamento de Educacgdo Fisica (DEF); e (d)
participar voluntariamente da pesquisa.

O processo de contato com os docentes se deu inicialmente pela SEMEC, por meio da
Coordenacdo da EJA. Enviamos um oficio a secretaria explicando a realizagdo da pesquisa e
solicitamos a autorizacdo para a realizagdo desta nas escolas municipais. Tivemos acesso as
escolas que ofertavam a modalidade EJA no municipio e entramos em contato na tentativa de
iniciar o trabalho de aproximagdo com os sujeitos da pesquisa, realizamos visitas as escolas e
conversas informais com os trabalhadores (as) docentes, visando identificar os docentes
disponiveis e que poderiam se encaixar no perfil da pesquisa. Agendamos uma reunido na

escola em que atuam ou em outros espagos, conforme agenda disponivel de cada sujeito para
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que ficassem a vontade, evitando qualquer tipo de exposi¢do sua para a coleta dos dados. Os
sujeitos da pesquisa sdo trabalhadores, em sua maioria do sexo masculino, sendo seis homens
e duas mulheres. Por recomendacgdes éticas, os sujeitos da pesquisa foram identificados por
nomes ficticios, assegurando o anonimato, quais sejam: 1) Emanuel, 2) Ruy, 3) André, 4)
Raimundo, 5) Jair, 6) Tadeu, 7) Joana e 8) Leila. O perfil dos sujeitos entrevistados ¢
apresentado no item 4.3 deste estudo.

A localizagdo das oito escolas enquanto espaco da materialidade do trabalho docente
dos trabalhadores sujeitos da pesquisa estdo situadas nos seguintes distritos de Belém: Distrito
Administrativo do Entroncamento (DAENT), do Guama (DAGUA), e da Sacramenta
(DASAC)'® (BELEM, 1994).

A opgao por envolver a RMEB da-se pelo interesse de aproximagao com estes espagos
para a pesquisa e pela necessidade de pautarmos o trabalho e formacao docente em Educagao
Fisica na EJA na realidade de Belém. A RMEB foi eleita para este estudo em virtude de
oportunizar de modo sistematico nos anos de 2014 e 2015 processos de formag¢ao continuada
para os docentes da EJA; pelo acesso mais direto a coordenacdo da EJA/SEMEC e por
conseguinte aos docentes das escolas municipais. E a escolha do municipio de Belém/PA por
ser o maior do Estado do Pard e por residirmos atualmente neste, facilitando o acesso as
escolas publicas.

Para atingirmos as intencionalidades desta investigacdo, utilizamos como técnicas de
coletas de dados o questionario estruturado e a entrevista semiestruturada. A escolha por estas
técnicas de coletas de dados oportunizou a observacdo de questdes sobre o trabalho e
formacao docente em Educacdo Fisica de uma forma mais geral e particularizada.

De acordo com Severino (2007, p. 125-126), o questionario estruturado representa um

conjunto de questdes

[...] sistematicamente articuladas, que se destinam a levantar informagoes
escritas por parte dos sujeitos pesquisadores, com vistas a conhecer a opinido
dos mesmos sobre os assuntos em estudo. As questdes devem ser
pertinentes ao objeto e claramente formuladas, de modo a serem bem
compreendidas pelos sujeitos. [N]os questionarios de questoes fechadas, [...]
as respostas serdo escolhidas dentre as opgdes predefinidas pelo pesquisador

[L..].

18 De acordo com o Anudrio Estatistico do Municipio de Belém (SEGEP, 2012), na atualidade, Belém possui 71
bairros e se apresenta com uma divisio administrativa caracterizada por oito distritos administrativos (BELEM,
Lei n® 7.682/1994), em destaque: Distrito Administrativo de Belém (DABEL); Distrito Administrativo do
Guama (DAGUA); Distrito Administrativo da Sacramenta (DASAC); Distrito Administrativo do Entroncamento
(DAENT); Distrito Administrativo do Bengui (DABEN); Distrito Administrativo de Icoaraci (DAICO); Distrito
Administrativo de Outeiro (DAOUT); e Distrito Administrativo de Mosqueiro (DAMOS).



50

Utilizamos como inspiragdo para a elaboracdo do questionario estruturado
(APENDICE A) a pesquisa sobre trabalho docente na educagio basica no Brasil, com foco na
pesquisa realizada no estado do Para pelo Grupo GESTRADO/UFPA em 2012. Este foi
utilizado para a caracterizagdo mais geral do trabalho e formagdo, numa perspectiva de ter
uma visdo mais ampla do quadro. Também para caracterizar os sujeitos, com questdes sobre
sexo, idade, situagdo conjugal, filhos (as), institui¢ao de vinculo, tempo de servigo na RMEB,
formacao, dentre outras.

Optamos pela entrevista semiestruturada (APENDICE B), considerando as
recomendacgdes de Molina Neto (2004, p. 128) de que este “[...] instrumento possibilita um
roteiro para o didlogo e pela flexibilidade permite aos participantes incluir contribuigdes
relevantes e novas questdes sobre o foco do estudo”. A entrevista nos possibilitou explorar
melhor o objeto de estudo, a partir das questdes especificas apresentadas na Introducdo deste
estudo, procuramos também entender de forma mais profunda a concepgao sobre trabalho,
formacao, condi¢des de trabalho dos sujeitos, dentre outras.

Szymanski (2004, p. 12) destaca que a entrevista realizada face a face apresenta
fundamentalmente o carater de um contexto de interacdo humana, onde ha tempos e espagos
para as “percepc¢oes do outro e de si, expectativas, sentimentos, preconceitos e interpretacdes
para os protagonistas: entrevistador e entrevistado”.

Ainda de acordo com esta autora, “[...] o processo de entrevista ¢ também um momento
de analise, quando realizado pelo proprio pesquisador. Ao transcrever, revive-se a cena da
entrevista e aspectos da interagdo sdo lembrados” (SZYMASNKI, 2004, p. 74).

Tanto o questiondrio quanto a entrevista foram aplicados em um tUnico encontro
agendado previamente com cada sujeito entrevistado. A maioria dos docentes foi entrevistada
no proprio local de trabalho, exceto dois docentes que escolheram universidades publicas
devido aos seus compromissos pessoais € a proximidade com seu local de trabalho.
Explicamos o uso das técnicas de coletas de dados, na tentativa de obter o maior numero de
informagdes sobre o trabalho ¢ forma¢ao dos docentes atuantes na EJA na RMEB. Tivemos
um grande acolhimento por parte dos entrevistados ao concederem as informacdes que
norteavam o questiondrio e entrevista.

Os sujeitos da pesquisa tiveram acesso, antes da realizagdo da entrevista, ao Termo
Livre Esclarecido de Consentimento de participagio na pesquisa (APENDICE C), como
precaucao ética, ao questionario e¢ a dindmica utilizada para realizar o estudo. Temos clareza

que os cuidados éticos sdo relevantes quando a pesquisa envolve sujeitos na investigagao.



51

Sobre os procedimentos de analise dos dados intentamos construir um processo de
triangulacdo dialogica/dialética a partir da teoria referente ao objeto de estudo. Assim, as
informacdes coletadas por meio de documentos, questiondrio e entrevistas levam em
consideragdo a relagao sujeito-objeto, de modo que mediamos este processo a partir da analise
de conteudo (FRANCO, 2012).

Nessa perspectiva, realizamos a leitura do contetido, identificamos os eixos de analise
(concepgao sobre trabalho docente; condig¢des e jornada de trabalho; fechamento de turmas na
EJA; relacdo com o movimento docente ¢ formacdo docente em EF na EJA e outros
conteudos subjacentes as informagdes) e, apos esse movimento, selecionamos os trechos das
falas dos sujeitos a fim de realizar suas aproximagdes com o referencial teorico construido,
estes eixos estdo distribuidos ao longo do texto, nas secdes 3 e 4.

A partir das sugestdes no processo de qualificagdo, optamos por construir este texto de
tese apresentando a andlise dos dados empiricos entre as se¢des construidas, como veremos a
seguir. Esse movimento também nos ajudou a aproximar as informagdes obtidas por meio
dos documentos, questionario e entrevistas criando nexos de informagdes que confluiram para
apresentar os dados da realidade.

Chegamos a definir neste estudo, algumas categorias basilares que surgiram ao longo da
pesquisa bibliografica da investigacdo, brevemente apresentados de forma a facilitar a
compreensdo dos leitores. E que foram confirmadas a partir dos dados coletados na pesquisa.

a)  Trabalho: compreendido aqui a partir de Marx (2013), o trabalho sob forma
exclusivamente humana, que traduz o sentido central e fundante de como os seres humanos
produzem a si mesmos. E através do trabalho que o homem enquanto sujeito histérico vai se
constituindo e se humanizando na relagdo direta com a natureza. O trabalho ¢ um processo
entre o homem e a natureza, mediado, regulado e controlado pela diade do metabolismo do
homem com a natureza. E no trabalho que o homem dispde de movimento e trabalha sua
corporeidade, apropriando-se da matéria natural numa forma util a propria vida. “E a condigéo
basica e fundante de toda a vida humana. E em tal grau, até certo ponto, podemos afirmar que
o trabalho criou o proprio homem” (ENGELS, 2013, p. 13).

b)  Trabalho docente: a partir da contribui¢do de Oliveira (2010, p.1), ¢ uma
categoria que envolve todos os sujeitos que atuam nos processos educativos nas escolas e nas
demais institui¢des de educagdo. “Compreende as atividades e relagdes presentes nas
institui¢cdes educativas, extrapolando a regéncia de classe”. O trabalho docente traz a tona
reflexdes sobre os processos diversos de trabalho que o docente vive na escola, quer seja pela

caracterizagdo “[...] de cargos, fungdes, tarefas, especialidades e responsabilidades,
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determinando suas experiéncias e identidades”. Assinalamos aqui que iremos focar o debate
sobre o trabalho desenvolvido em sala de aula pelos trabalhadores de Educagao Fisica na EJA
por compreender a complexidade e relevancia deste debate para o campo do trabalho e da
formacao docente na area.

Hypolito et al. (2009, p. 101) tém procurado compreender as modificacdes nos
processos de trabalhos a partir de uma andlise da organiza¢do do trabalho na escola e na
sociedade na tentativa de entender a condicdo social e as atividades desenvolvidas por
professores e professoras, destacando-os a partir do processo de reestruturacao produtiva da
sociedade,

[...] ambos ocorrendo em um ambiente de globalizagdo e de imposi¢do do
mercado. Esses processos de reformas educativas e curriculares ¢ a
implanta¢do de novas politicas para a organizagdo do sistema educacional
trazem modificagdes para o trabalho docente em termos de maior ou menor
controle sobre o trabalho pedagdgico, maior ou menor autonomia do
professorado sobre o seu fazer e pensar e em termos de aumento do grau de
intensificacdo do trabalho realizado. Isso faz com que os efeitos sobre o
trabalho docente tenham repercussdo direta sobre as praticas curriculares, o
que torna inseparavel a a¢do docente e o curriculo [...].

O trabalho docente tem sido um dos grandes alvos das politicas neoliberais e dos
desdobramentos da agenda do capital para a interveng@o no campo da docéncia, no trabalho
pedagogico docente e na escola de modo geral. A escola publica tem sido considerada como
um espaco da materialidade das praticas perversas e perpetuadoras do sistema capitalista.
Embora reconhecamos os processos de resisténcia que hd na escola publica e nos sujeitos que
ali vivem, ¢ inegéavel reconhecer as proposi¢des de uma retorica neoliberal e neoconservadora
que agoniza e aprofunda as mazelas da sociedade no campo educacional (HYPOLITO et al.,
2009).

c¢) Formacao docente: coadunamos com a concep¢ao de Ferreira (2011), ja
assinalada anteriormente, quando enfatiza que a formagdo docente ¢ um processo continuo e
dialético que, por ser permanente, se estende por todo o caminho da vida profissional. E
fundante que a aprendizagem tenha como base o bindmio experiéncia/base tedrica sélida para
a concretizacao da relagcdo entre teoria e pratica. Para esta autora, o processo de aprender a
ensinar se envolve numa dimensdo muito complexa, constituida por fatores cognitivos,
afetivos, éticos, morais, culturais, territoriais, historicos, sociais, politicos, dentre outros

(FERREIRA, 2011).
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Assumir a formagao docente ¢ reconhecé-la como um processo permanente ligado ao
trabalho docente, ao trabalhador docente. Para Freire (2001, p. 12) € necessario reconhecer a

condicao de ser historico-social,

[...] experimentando continuamente a tensdo de estar sendo para poder ser e
de estar sendo ndo apenas o que herda mas também o que adquire e ndo de
forma mecanica. Isto significa ser o ser humano, enquanto histérico, um ser
finito, limitado, inconcluso, mas consciente de sua inconclusdo. Por isso, um
ser ininterruptamente em busca, naturalmente em processo. Um ser que,
tendo por voca¢do a humaniza¢do, se confronta, no entanto, com o
incessante desafio da desumanizagdo, como distor¢ao daquela vocagao.

O que nos desafia constantemente ¢ a constru¢do de um trabalho docente em que a
pratica educativa seja acolhida como pratica social e que se constitua de multiplas
possibilidades para o processo de formagdo humana de jovens e adultos da EJA, e que a
“opg¢ao politica, a posi¢do pedagdgica, a inteligéncia da vida na cidade, o sonho em torno
desta vida” sejam elementos para a construg¢do de uma sociedade autodeterminada e justa para
todos os sujeitos (FREIRE, 2001, p. 13).

d) Educacio Fisica: Como ja salientamos, a Educagao Fisica aqui entendida ¢
a que contribui com a formagao da classe trabalhadora, que afirma os interesses desta classe
por meio da cultura corporal, que possibilite a reflexdo, problematizacdo e experiéncia
concreta dos elementos da cultura corporal e que estes possam estar em didlogo com a pratica
social de jovens e adultos trabalhadores, com a cultura ¢ com o mundo do trabalho,
contribuindo com o confronto e com a disputa da construcao de uma sociedade socialista, que
tenha como bandeira a negacdo da dominacao e submissdao do homem pelo homem na ordem
do capital (SOARES et al., 1992).
Dialogamos com Silva (2010) para abordar aqui a fun¢ao docente em Educacdo Fisica,

reconhecendo nela o conjunto de atribui¢des proprias do exercicio da docéncia.

Tais atribuigdes assumem variacdes e sdo influenciadas por multiplas
determinagdes do contexto histérico social, em permanente mutagao.
Comumente ¢ propria da fun¢do docente a socializagdo de saberes
produzidos historicamente pela humanidade e¢ o desenvolvimento de
atividades correlatas a esse processo ¢ que dao sustentacdo ao ensino e a
operacionalizagdo do curriculo escolar, tais como: sele¢do dos contetdos a
serem ensinados; criacdo de mecanismos para relacionar os conteudos
curriculares as experiéncias culturais e concretas dos estudantes; elaboragio
e/ou planejamento de metodologias de ensino; constru¢do dos planos de
ensino; participacdo na elaboragcdo do projeto politico pedagdgico e dos
conselhos escolares; elaborag@o dos processos de avaliacdo da aprendizagem
(SILVA, 2010, p. 1).



54

Para a materializacdo da funcdo docente urge profundas transformagdes “estruturais nas
atuais condi¢des de trabalho, nos rendimentos salariais do professor e nos processos de
qualificagdo profissional” (id., ibid., p. 1). E necessario que o trabalhador docente possa
pensar autonomamente, que tenha apropriacao ativa e consciente do conhecimento para que
possa também se emancipar humanamente.

“O principio determinante ¢ a pratica do homem como atividade livre, universal,
criativa e autocriativa, por meio da qual ele faz, produz e transforma seu mundo, humano e
histérico, e a si mesmo” (ESCOBAR; TAFFAREL, 2009, p. 174). E por essa diregdo que a
Educacao Fisica para EJA deve caminhar: no atendimento dos interesses especificos da classe
trabalhadora que integra a EJA, a escola publica, a realidade concreta de Belém, PA.

e) Educacio de Jovens e Adultos: para o campo da EJA reafirmamos aqui o
direito a educagao dos sujeitos, jovens e adultos, que vivem do proprio trabalho (VENTURA,
2008). O reconhecimento destes sujeitos como trabalhadores, integrantes da classe-que-vive-
do-trabalho’® (ANTUNES, 2005), aponta direcdes para a luta na defesa da educagdo como
direito inalienavel, universal, publica e de qualidade, referenciada socialmente e financiada
pelo Estado.

De acordo com Ventura (2008), ndo podemos deixar de ler criticamente a realidade

concreta na qual a EJA se encontra na contemporaneidade.

A natureza desta EJA rejuvenescida é recompor o processo de formagdo para
o trabalho simples, em resposta as novas exigéncias econdmicas, sociais e
politicas do capitalismo brasileiro associado e subalterno ao internacional;
manifestando-se na oferta educacional a disposi¢do dos jovens e adultos
trabalhadores, circunscrita aos saberes minimos necessarios para a execugao
de tarefas simples e de baixissima complexidade na nova divisdo do
processo de trabalho capitalista, a0 mesmo tempo aliviando-os da situagdo
de extrema pobreza. Processo que corrobora e aprofunda as desigualdades de
acesso aos saberes sistematizados e cientificos exigidos para o trabalho
complexo, que sdo fundamentais na formagdo do sujeito critico, capaz de

atuar em fungdes dirigentes (VENTURA, 2008, p. 240).

O enfrentamento desta ldgica ocorre pelo enfrentamento contra a hegemonia do capital

na escola, na universidade, na cidade, no campo, nos movimentos sociais, nos sindicatos, nas

19 De acordo com Antunes (2005), a classe trabalhadora fragmentou-se, heterogeneizou-se e complexificou-se
ainda mais. A classe trabalhadora de hoje compreende a totalidade dos assalariados, homens e mulheres que
vivem da venda da sua for¢a de trabalho e sdo despossuidos dos meios de producdo, sem outra alternativa sendo
a de vender sua forca de trabalho, sob a forma de assalariamento. Para este autor, a classe-que-vive-do-trabalho
incorpora o leque de trabalhadores precarizados, terceirizados, fabris e de servigos, part-time, que se
caracterizam pelo vinculo de trabalho temporario, pelo trabalho precarizado em expansdo na totalidade do
mundo produtivo, o proletario rural, os chamados boias-frias das regides agroindustriais, além, naturalmente, da
totalidade dos trabalhadores desempregados que constituem esse monumental exército industrial de reserva.
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organizagdes coletivas, nos foruns de debates que defendem a construgdo de outra ordem para

uma sociedade sem classes.

2.2 A Rede Municipal de Ensino de Belém-PA

A cidade de Belém, capital do Estado do Par4, integra dois territorios, um continental,
com 34,36% da area total e outro insular, composto por 39 ilhas, que correspondem a 65,64%.
Segundo o IBGE (2016), a cidade tem area da unidade territorial de 1059.458 km?, apresenta
densidade demografica de 1315.26 hab/km? e a populacdo estimada no ano de 2016 foi de
1.446.042 pessoas.

Em seu processo histérico, a economia de Belém, a partir da segunda metade do século
XIX, foi marcada fortemente pelo Ciclo da Borracha. Este processo desencadeou uma
explosdo no setor econdmico, social, cultural e politico. Entretanto, apds a decadéncia deste
ciclo, Belém amargou décadas de estagnagdo de seu crescimento. Atualmente, o campo da
economia baseia-se em atividades do comércio, turismo e servico (BELEM, 2012)

Em relagdo ao campo educacional, Belém dispde de redes de ensino nas esferas federal,
estadual e municipal, totalizando 370 escolas, de acordo com o Censo Escolar/INEP (2015).

O Sistema Municipal de Ensino de Belém constitui-se de instituicdes de Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, mantidas pelo poder publico municipal. A
Educagdo Basica, ofertada nas unidades educacionais da Rede Municipal de Ensino,
compreende a Educagio Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio (BELEM, 2008).

A tabela a seguir, demostra o conjunto de matriculas da Rede Municipal de Ensino de
Belém-PA, integrando o Ensino Infantil com 14.740 matriculas, o Ensino Fundamental com
41.506 matriculas e o Ensino Médio com 122 matriculas, totalizando 56.368 matriculas. A
RMEB apresenta o total de 2.104 docentes, sendo 565 na Educagao Infantil, 1.511 no Ensino
Fundamental e 28 docentes no Ensino Médio, atuando no conjunto de 199 escolas.

Tabela 1- Ensino, matriculas, docentes da Rede Escolar Municipal de Belém

Unidade de Medida | Total por Unidade de Medida

Ensino

Ensino pré-escolar

14.740 matriculas

Ensino fundamental

41.506 matriculas

Ensino médio

122 matriculas

56.368 matriculas

Docentes

Unidade de Medida

Total por Unidade de Medida

Ensino pré-escolar

565 docentes

Ensino fundamental

1.511 docentes

Ensino médio

28 docentes

2.104 docentes

Escolas

Unidade de Medida

Total por Unidade de Medida

Escola pré-escolar

127

199 escolas
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Escola ensino 71
fundamental
Escola ensino médio 1

Fonte: Censo Escolar/INEP 2015

Da Organizacdo Pedagdgica, a Rede Municipal de Ensino de Belém-PA tem por
objetivo no Ensino Fundamental “a formagdo basica do cidaddo e organizar-se-4 em
conformidade com os principios e flexibilidade expressos na Lei n° 9.394, de 1996”.
(BELEM, 2008, p. 03). De acordo com a resolugio 038/2008, Art.12 (BELEM, 2008), o

Ensino Fundamental apresenta as seguintes possibilidades organizacionais:

§1° O Ensino Fundamental poderd organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao
seriados com base na idade e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o
recomendar.

§2° A durag¢do do modulo-aula, definida pela escola, devera assegurar pelo
menos quatro horas didrias de trabalho efetivo em sala de aula, duzentos dias
letivos e oitocentas horas minimas anuais.
§3° Para o ensino noturno considerar-se-a as orientagdes do paragrafo
anterior, obedecido ao disposto no §1° do art. 34 da Lei n°9394/1996
(BELEM, 2008, p.03).

Sobre a modalidade de educagdo — a EJA - ¢ oferecida em nivel do Ensino
Fundamental, “aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos em idade propria,
mediante oportunidades educacionais adequadas as suas caracteristicas, interesses,
necessidades, condi¢des de vida e de trabalho” (BELEM, 2008, p. 04). De acordo com os
dados da Semec/Belém (2015), a EJA na Rede municipal conta com 216 turmas com 6.880
alunos.

A resolugdo 038/2008 (BELEM, 2008), apresenta os aspectos regulatorios da EJA na

Rede, seguem os de destaque nesta resolugao:

Art. 17. A Educagdo de Jovens e Adultos do Ensino Fundamental podera
organizar-se em: I — séries; Il — totalidades; III — etapas; IV — periodos
anuais ou semestrais e formas diversas que a Lei autorize para atendimento

dos interesses e condig¢Oes do aluno.
Art.18. Para o ingresso na Educagdo de Jovens e Adultos, o candidato devera
comprovar a idade minima de quinze anos.

Paragrafo unico: A Educagdo de Jovens e Adultos podera ser ofertada no
horéario diurno e¢/ou noturno, para atender interesses e necessidades do aluno.

Importante destacar que foi a partir do ano de 1997 que se iniciaram as discussdes sobre

o curriculo da EJA, cujo foco consistiu na experiéncia do municipio de Belém/PA. Foi
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apontada a necessidade de reformulagdo de uma proposta curricular para esta modalidade de
ensino e neste mesmo ano, houve a realizagdo do I Simpdsio da Educagdo de Jovens e
Adultos com o propésito de articular professores, gestores e técnicos pedagodgicos numa nova
concepcdo de organizacao curricular para esta modalidade de ensino. Nessa dire¢dao, a EJA
adotou como principios pedagogicos da organizagdo curricular as Totalidades do
Conhecimento.

A proposta das totalidades do conhecimento passou a ser adotada pela RMEB em 1998,
como principio norteador da organizagdo curricular da EJA no municipio. Para a

implementagdo desta nova proposta curricular, a

[...] Secretaria Municipal de Educagdo (SEMEC) buscou implementar agoes
que visassem uma politica de educagdo consoante com os anseios das classes
populares excluidas e trabalhadoras. Entre essas a¢des, buscou-se uma politica
educacional que ndo mais permitisse a desarticulagdo entre os conhecimentos,
como também uma politica que possibilitasse aos atores sociais envolvidos no
processo educativo de conhecer a sua historia e perceber-se enquanto sujeitos
que fazem a historia (GARCEZ; FERNADES, 2004, p. 78).

Atualmente, a Educacdo Fisica na Rede Municipal se constitui com a carga horaria
regular de 1 (uma) vez por semana com duas aulas seguidas no ensino fundamental diurno
com o tempo de 45 minutos. De acordo com Belém (2014, p. 14) “a hora/aula na EJA da Rede
Municipal de Ensino de Belém terd 48 minutos”. Entretanto, o que ocorre para a Educacao
Fisica nas turmas de EJA, ¢ o tempo de 30 a 40 minutos, sendo para as turmas de 1* e 2*
totalidade, 2 (duas) vezes na semana e 1 (uma) vez por semana para 3* e 4? totalidade.
Conforme a organizagdo pedagdgica de cada unidade educacional, nas turmas de 1* e 2°
totalidade podem acontecer somente uma vez por semana, integrando as duas aulas (BELEM,
2014). Atualmente, 103 docentes de Educacdo Fisica estdo desenvolvendo suas atividades
docentes na RMEB, deste conjunto 30 atuam com a modalidade de educagdo EJA, de acordo
com a SEMEC/Belém (2015).

Sobre a EJA, a resolugao N. 011/03 do Conselho Municipal de Educagao (CME),
estabelece diretrizes para a estrutura curricular da EJA nas escolas da Secretaria Municipal de
Belém.

Paragrafo Unico - As Diretrizes Curriculares aqui tratadas, visando o
redimensionamento da EJA sustentar-se-do também, em:

L Principios norteadores e organizativos pautados na compreensdo do
conhecimento enquanto produgao historico-social e totalidade dindmica;

II.  Perspectiva do trabalho interdisciplinar, contextualizado e opcao,
preferencial, por temas geradores conduzindo a defini¢do de contetidos e
propositos educacionais.
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A organizacdo curricular serd evidenciada a partir de “Tempos de formag¢ao”, o que

corresponde aos quatro anos iniciais do Ensino Fundamental. O Artigo 7° ressalta que

I. 1* Totalidade de Conhecimento que articulara os 2 (dois) anos iniciais do
Ensino Fundamental; II. 2* Totalidade de Conhecimento que articulara o 3° ¢
4° anos do Ensino Fundamental; III. As 3* e 4* Etapas, correspondentes aos
quatro anos finais do Ensino Fundamental, permanecerdo assim
identificadas, porém em progressiva adequagdo ao contexto das novas
Diretrizes Curriculares aqui tratadas (grifo nosso).

No contexto dessa concepc¢ao pedagogica, os conteudos sdo desenvolvidos de modo
interdisciplinar, contextualizando saberes e praticas, nas Totalidades de Conhecimento, os
conteudos se libertam da seriagdo, da fragmentacdo, da hierarquizagdo, da
descontextualizacao e das peculiaridades da escola tradicional, passando a ter uma conotagao
interdisciplinar” (PMB 1999, p. 16-17).

A partir dos elementos apresentados construimos as se¢des deste estudo na tentativa de
elucidar o debate sobre trabalho e formagdo docente em Educagdo Fisica na EJA,
contribuindo com a produgdo do conhecimento no campo da Educagdo Fisica e da EJA,
trazendo o protagonismo dos sujeitos historicos que resistem aos desafios da escola publica na

sociedade contemporanea.



59

3. O TRABALHO E A FORMACAO DOCENTE NO CONTEXTO DA
REESTRUTURACAO PRODUTIVA

A inten¢do desta secdo ¢ caracterizar o trabalho e a formagdo docente diante da
reestruturacao produtiva do modo de producdo capitalista, identificando as influéncias para
EJA e a EF, por meio dos documentos oficiais da Unesco e Banco Mundial para estes campos
de atuagdo. Problematizando o processo de mundializacdo e o sistema capitalista na tentativa
de compreender as determinagdes oriundas da agenda do capital para o campo do trabalho e
formagdo, com destaque para a nova conjuntura da ordem do capital, o neoliberalismo, a
globalizagdo e a reestruturacao produtiva. A questdo que norteou esta secdo foi: Como o
trabalho e a formacdo docente estdo sendo tratados diante da reestruturagdo produtiva do
modo de produgdo capitalista e quais os indicativos para a EJA e EF a partir Unesco e Banco
Mundial para estes campos de atuagdo?

As mudangas ocorridas na sociedade contemporanea tém ocasionado profundas
transformagdes nos campos social, politico, econdmico e cultural e por certo afetam todos os
setores da sociedade, incluindo aqui o campo da educag¢ao, do trabalho e da formagdo docente.
A mudancga de tom decorre dos processos de manutencdo que a ordem do capital materializa
no século em que vivemos, e aqui destacamos o processo de mundializagdo e a reestruturagao
produtiva do capital.

De acordo com Alves (2011, p. 16), o novo complexo de reestruturagdo produtiva nao
representa uma ruptura com a légica da produgdo capitalista no século XX, mas constitui, de
forma inegavel, “uma nova materialidade do capital na produgdo, um novo espaco-tempo para
a exploracdo da forga de trabalho adequado a nova fase do capitalismo global sob o regime de
acumulac¢ao financeirizado”.

Consideramos importante reconhecer que a atual fase do capitalismo que
vivenciamos intensifica e aprofunda o processo de expropriagdo da vida diante da logica de
acumulagdo do capital e este ato de expropriagdo acontece de forma intensa e avancada no

campo da educacdo, do trabalho e da formag¢ao docente.
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3.1 Mundializa¢io e o sistema capitalista

O final do século XX ¢ um marco de grandes transformac¢des no mundo. Os diversos
desdobramentos do capitalismo em sua forma de acumular riquezas desafiam a pratica e o
pensamento social. A era dos sistemas de informagao, as novas tecnologias, possibilitam uma
conexao em tempo real dos mercados, das finangas, da produgdo e perpetuagdo do capital. As
mutacdes que ocorrem no interior do capitalismo interferem diretamente na organizagao
social, econdmica, politica e cultural dos sujeitos sociais.

Harvey (2014, p. 117) destaca que as transformagdes ocorridas na economia politica do
capitalismo do final do século XX sdo abundantes e cheias de modifica¢des radicais no que
tange aos campos sociais da vida humana, a exemplo do “[...] trabalho, habitos de consumo,
configuragdes geograficas e politicas, poderes e praticas do Estado etc.”.

Este novo cenario traduz o processo de mundializagdo, definido como:

[...] o resultado de dois movimentos conjuntos, estreitamente interligados,
mas distintos. O primeiro pode ser caracterizado como a mais longa fase de
acumulagdo ininterrupta do capital que o capitalismo conheceu desde 1914.
O segundo diz respeito as politicas de liberagdo, de privatizagdo, de
desregulamentacdo e desmantelamento de conquistas sociais e democraticas,
que foram aplicadas desde o inicio da década de 1980, sob o impulso dos
governos de Thatcher e Reagan (CHESNAIS, 1996, p.34).

A economia e a geopolitica no mundo passam a se reorganizar a partir da centralizacdo
do capital aliada a descentralizacdo das operagdes produtivas, comerciais e financeiras. Para
Chesnais (1996, p. 17), tal processo traduz a “capacidade estratégica de todo grande grupo
oligopolista, voltado para a producdo manufatureira ou para as principais atividades de
servigos, de adotar, por conta propria, um enfoque e conduta ‘globais’”.

Esse movimento internacional se caracteriza pela integracdo internacional dos mercados
financeiros (CHESNALIS, 1996) que, por sua vez, preconiza a liberagao e desregulamentacgao
dos mercados nacionais, permitindo interligagdo em tempo real para a realizacdo de operacdes
produtivas do capital. De acordo com o autor, o posto mais avangado do movimento do
processo de mundializagdo do capital ¢ o campo da esfera financeira, na qual transagdes
financeiras atingem o mais alto grau de mobilidade mundial.

Alves (1999) destaca que essa nova fase configura um novo regime de acumulagdo
capitalista, caracterizado ainda como um novo patamar do processo de internacionalizagdo do

capital, com suas proprias especificidades se comparada as etapas anteriores do
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desenvolvimento do capitalismo. Para Mészaros (2008, p. 73) ¢ uma fase demarcada pela
“produgdo destrutiva”, pois vivemos numa ordem social em que os requisitos minimos para a
satisfacdo humana sdo completamente negados a esmagadora “[...] maioria da humanidade,
enquanto os indices de desperdicio assumiram proporgdes escandalosas, em conformidade
com a mudanca da reivindicada destruicdo produtiva, do capitalismo do passado, para a
realidade, hoje predominante, da producao destrutiva”.

Neste contexto, ¢ importante assentarmos a concepcao sobre o que ¢ o capital. Para
Alves (1999), o capital é uma categoria complexa, com multiplas expressdes. E caracterizado
pelo valor em movimento, cujo processo de valorizagdo, em seu andamento frenético e

desesperado, cria (e recria) a sociabilidade moderna.

[...] o capital ¢ uma forma social, a primeira vista muito mistica, que
transforma todo conteudo concreto da producdo da riqueza social que surge
como mercadoria, numa forma abstrata de riqueza — a forma dinheiro.
Dinheiro que se valoriza. Que cria mais dinheiro. Que almeja, com intensa ¢
incansavel pressdo, “fazer” mais dinheiro. E que, sob as condi¢cdes da
mundializagdo do capital, tende a se autonomizar, sob a forma de capital
financeiro, cujo fluxo continuo tende cada vez mais a desprezar as restrigdes
de tempo e de espago (ALVES, 1999, p. 11, grifo do autor).

Nesta nova conjuntura, o neoliberalismo, a globalizagdo e a reestruturacao produtiva sao
novas estratégias ideologicas que orientam o processo de internacionalizagdo capitalista. A
globalizacdo e suas aliangas por meio das politicas neoliberais traduzem um “slogan” para a
saida da crise e desenvolvem praticas ideologicas de que o progresso técnico, as novas
tecnologias serdo incorporadas pelas organizagdes transnacionais por meio do novo complexo
de reestruturagdo produtiva, movimento que intenciona alterar as relacdes com os
trabalhadores e organizacdes sindicais (ALVES, 1999). Este mesmo autor ressalta ainda que o
complexo de reestruturagao produtiva e as politicas neoliberais, que se desenvolvem a partir
dos anos 80, possuiam o objetivo claro de destruir as organizagdes sindicais, as institui¢des e
relacdes sociais que se opunham a logica da valorizagao do capital.

Para Harvey, o capital ¢ um processo, € ndo uma coisa:

E um processo de reproducio da vida social por meio da produgdo de
mercadorias em que todas as pessoas do mundo capitalista avancado estdo
profundamente implicadas. Suas regras internalizadas de operacdo sdo
concebidas de maneira a garantir que ele seja um modo dindmico e
revolucionario de organizagdo social que transforma incansavel e
incessantemente a sociedade em que estd inserido. O processo mascara e
fetichiza, alcanga crescimento mediante a destruicdo criativa, cria novos
desejos e necessidades, explora a capacidade do trabalho e do desejo
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humanos, transforma espacos ¢ acelera o ritmo da vida. Ele gera problemas
de superacumulagdo para os quais ha apenas um numero limitado de
solugdes possiveis (HARVEY, 2014, p. 307).

Nessa direcao, a centralidade do capital ¢ o avanco do processo de financeirizagdo ¢ a
permanente e esmagadora exploracdo da mais-valia, sua trajetoria percorrida ao logo dos
processos historicos que vivemos tem como base a especulagdo. Para Harvey, o capitalismo
cria a sua propria geografia historica distintiva e isso toma uma dimensao que ndo ¢ previsivel
por conta do proprio processo especulativo do qual vive. A obten¢do de lucros transcende
qualquer campo da sociabilidade humana “[...] em novos produtos, novas tecnologias, novos
espacos e localizagdes, novos processos de trabalho (trabalho familiar, sistema fabris, circulos
de qualidade, participacdo do trabalhador etc.)” (HARVEY, 2014, p. 307).

Coadunando com Harvey, Chesnais (1996) destaca, com efeito, que a globalizagdo se

caracteriza pela expressao “forcas de mercado™:

[...] por fim liberadas dos entraves nefastos erguidos durante meio século. De
resto, para os turiferarios da globalizagdo, a necessaria adaptacdo pressupoe
que a liberalizagdo ¢ a desregulamentagdo sejam levadas a cabo, que as
empresas tenham absoluta liberdade de movimentos e que todos os campos
da vida social, sem excecdo, sejam submetidos a valorizagdo do capital
privado (CHESNALIS, 1996, p.25).

A logica imposta ¢ a completa adaptagdo aos modos de producdo e intercambio que
surgem a partir desse processo de globalizacdo. Este, por seu turno, ¢ apresentado de modo
que o “slogan” seja o de um processo benéfico e necessario (CHESNAIS, 1996). A vida
social ¢ um campo de manobra para a subserviéncia do capital a fim de alcancar o tdo
almejado “progresso técnico” e o desenvolvimento dos paises.

Este mesmo autor destaca que, para a classe operaria e a massa trabalhadora, o processo
de mundializagdo do capital atua com a for¢a de restauracao do regime “tacdo de ferro”, que
representa o ressurgimento das formas mais agressivas e brutais de aumento da produtividade
do capital em tempo e espaco microecondomico, tendo como base inicial a produtividade do
trabalho (CHESNALIS, 1996). Tal processo se caracteriza pelo uso de apropriagdao da mais-
valia dos trabalhadores, que segundo Chesnais (1996, p. 16-17), ¢ combinado da forma mais
classica, “tanto absoluta como relativa” ao uso da mais-valia; ndo ha preocupag¢do com os
desdobramentos para o nivel do emprego; ha aumento consideravel do desemprego e a

expansao consideravel de altas taxas de juros”.
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Em uma reflexdo sobre a transformagao politico-econdmica do capitalismo do final do
século XX, Harvey pauta a linguagem sobre o “modo de regulamenta¢do” no sistema
capitalista. Fundamentado em Aglietta (1979), Lipietz (1986), Boyer (1986) e outros, Harvey
salienta que a materialidade do regime de acumulagdo assume um formato de ‘“normas,
habitos e leis de regulamentacdo etc. que garantam a unidade do processo isto ¢, a
consisténcia apropriada entre comportamentos individuais e o esquema de reprodugdo”
(HARVEY,2014, p. 117).

Hé um processo de expropriagao da vida social diante do processo de acumulagdo do
capital. O objetivo maior ¢ o crescimento do capital e uma intensa concentragdo por via das
“complexas inter-relagdes, habitos, praticas politicas e formas culturais que permitem que um
sistema capitalista altamente dindmico e que seja suficiente para funcionar de modo coerente
ao mesmo por um dado periodo de tempo” (HARVEY, 2014, p. 117).

Trés caracteristicas essenciais do modo capitalista de produgdo merecem atencdo. Sao
elas:

a) o capitalismo € orientado para o crescimento;

b) o crescimento de valores reais se apoia na exploracdo do trabalho vivo da
produgdo;

c) o capitalismo ¢é, por necessidade, tecnologica e organizacionalmente
dindmico.

Ao apontar estes elementos, Harvey (2014) tem a intengdo de esclarecer a logica que
esta por tras do processo de destruicdo do capitalismo. Na primeira caracteristica, menciona
que ¢ necessaria a existéncia de uma taxa equilibrada de crescimento para a manuten¢do
“saudédvel” do sistema capitalista, que necessita do crescimento dos lucros para a sustentagao
da acumulagdo do capital. Na segunda, o trabalho ¢ um elemento vital para a logica de
perpetuagdo do capitalismo; ¢ necessario o controle do trabalho, na producdo e no mercado,
pois o capital sempre se baseia entre o que o trabalho obtém e aquilo que ele cria. De acordo

com Harvey,

[...] o capitalismo estd fundado, em suma, numa relacdo entre capital e
trabalho. Como o controle do trabalho é essencial para o lucro capitalista, a
dindmica da luta de classes pelo controle do trabalho e pelo salario de
mercado ¢ fundamental para a trajetéria do desenvolvimento capitalista.
(HARVEY, 2014, p.166).

E, no terceiro elemento, destaca que a mudanca organizacional e tecnoldgica tem um

papel fundamental “na modificacdo da dindmica da luta de classes, movida por ambos os
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lados, no dominio dos mercados de trabalho e do controle do trabalho” (HARVEY, 2014, p.
169). Para o sistema capitalista, o controle do trabalho ¢ essencial para a produgdo e
perpetuagao dos lucros, o que torna os modos de regulamentagao, inovacao organizacional e
tecnologica cruciais para a perpetuagao do sistema, além de ratificar a ideologia de que o
progresso ¢ inevitavel e bom para todos.

A partir das questdes apontadas, o autor ressalta que Marx foi um grande estudioso
capaz de mostrar que tais caracteristicas do capitalismo eram inconsistentes e contraditorias e
que a dinamica do capitalismo tinha necessariamente elementos concretos para a consecugao
de crises recorrentes. E impossivel haver a combinagdo das trés caracteristicas com um
crescimento equilibrado e sem problemas, “além de as tendéncias de crise do capitalismo
apresentarem a tendéncia de produzir fases periodicas de superacumulagdao” (HARVEY,
2014, p. 170).

Meészéros (2011, p. 1) enfatiza que a crise que temos que enfrentar ¢ uma crise estrutural
profunda e cada vez mais grave, que necessita da adogao de remédios estruturais, abrangentes,
a fim de alcancar uma solugdo sustentavel. Este autor aponta algumas das caracteristicas que
definem a crise estrutural que vivenciamos, quais sejam:

a) carater universal: atinge todos os lugares da sociedade com sua gama
especifica de habilidades e graus de produtividade, quer sejam financeiro, comercial, cultural,
producdo do trabalho etc.;

b)  escopo global: no sentido mais literal ¢ ameagador do termo, atinge um
grande conjunto de paises, como foram todas as principais crises do passado;

c) escala de tempo: ¢ extensa, continua e permanente, diferenciando-se de
todas as crises anteriores do capital;

d) modo rastejante: diferente das erupgdes e colapsos do passado, esta crise
apresenta convulsdes mais veementes e violentas (MESZAROS, 2011).

Para Apple (1989, p.18), a crise, embora claramente relacionada aos processos de

acumulacao do capital, ndo ¢ somente econdmica.

Ela é também politica ¢ cultural/ideologica. Na verdade, é na intersecgdo
dessas trés esferas da vida social, na forma como elas interagem, na forma
como cada um delas sustenta e contradiz as outras, que podemos vé-la em
sua plena forma. A crise estrutural que estamos atualmente presenciando, ou
melhor, vivendo, ndo pode, pois realmente ser “explicada” pela economia
(isso seria demasiado mecanicista), mas por um todo social, por cada uma
dessas esferas.
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A andlise do autor surge a partir da contribuicdo do socidlogo Manuel Castells, o qual
salienta que “a sombra da crise estende-se pelo mundo” (apud APLLE, 1989, p. 19-20) e que
a economia nao pode ser considerada um mero mecanismo, mas sim, um “[...] processo
social continuamente conformado e remodelado pelas cambiantes relagdes da humanidade
com as forcas produtivas e pelas lutas de classe que definem a humanidade de uma forma
historicamente especifica”. Seguindo as analises de Mészaros (2010), a afirmativa ¢ que esta
crise estrutural do capital afeta a totalidade do complexo social, em todas as suas relagdes
com as suas partes constituintes ou subcomplexas, assim como com outros complexos aos
quais esta vinculada.

Nessa dire¢ao, Maués (2014) ressalta que € nesse contexto de crise estrutural que ha
uma intervencdo mais direta dos organismos internacionais nos Estados-Nag¢do, na intengao
de alinha-los a nova ordem econdmica, politica ¢ social. A luz de Carnoy (1999), a autora
destaca alguns elementos existentes da relagdo direta entre a mundializacdo citada
anteriormente ¢ as reformas na educacao:

a) o impacto sobre a organizagdo do trabalho passa a exigir maior qualificagao
do trabalhador;

b)  os governos aumentam as despesas com a educagdo, a fim de ter um sistema
educacional bem estruturado;

c) a comparacdo entre os diferentes paises sobre a qualidade dos sistemas
educacionais forga os sistemas a buscarem os mesmos padrdes;

d) autilizagdo da informatica, da educagao a distancia, como forma de baratear
0s custos e atingir maior nimero de pessoas;

e) ainternet como forma de globalizar as informagdes e a educacao.

Na analise de Maués (2003, p. 93), todos esses elementos apresentam a finalidade de
contribuir para a construc¢do ideoldgica da “sociedade do saber” — a logica da comunicagao,
da informagao, da tecnologia, da conexdo em tempo real, que fortalece as finangas, o mercado
e a producdo, como frisa Chesnais (1996), e que substituiria a sociedade industrial, tendo
como foco central a perpetuacdo do capital, visando “[...] a rentabilidade, ao lucro, a
competitividade, atendendo assim aos anseios da globalizagao”.

A seguir veremos alguns elementos sobre o processo da reestruturagdao produtiva,
bem como seus desdobramentos no campo da educacao, trabalho e formacao, na tentativa de

compreender suas implicagdes diante da sociabilidade humana.
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3.1.1. Reestruturacdo produtiva e seus desdobramentos no campo da educacido, do
trabalho e da formacao docente

O mundo do trabalho tem sido marcado nas ultimas décadas por fortes e profundas
mudangas. A partir da década de 1970, a sociedade sofreu grandes e intensas transformagodes
socio-historicas que integraram diversos campos da vida social no sistema capitalista. A
primeira grande recessdao do pos-guerra, em 1973, marcou o periodo historico de crise
estrutural do sistema do capital, de acordo com Alves (2011), foi um periodo marcado pela
superacumulagdo e intensa concorréncia internacional.

Como vimos anteriormente, o processo de mundializacdo do capital impulsionou a
constituicdo de um novo complexo de reestruturacao produtiva. Para Alves (2011), esse
complexo teve a intencdo da instauracdo e imposi¢do de um novo padrao de acumulagdo
capitalista em escala planetaria e que se estendeu as institui¢cdes e corporacdes transnacionais.

Sobre tal contexto, Harvey (2014) menciona que, embora tenha ocorrido uma grande
mudancga na aparéncia superficial do capitalismo a partir de 1973, a logica inerente da
acumulagdo capitalista e seus desdobramentos e tendéncias continuam os mesmos. Segundo
Alves (2011, p. 12), o processo de acumulacdo se caracteriza da seguinte maneira: “A
acumulacdo flexivel decorre da necessidade de o capital reconstituir sua base de producao,
exploragdo da forga de trabalho e acumulagdo de valor nas condi¢des de uma crise cronica de
acumulagao”.

Fundamentado em Harvey (1992), Chesnais (1996) e Mészaros (2002), Alves (2011, p.
12) destaca ainda que: “O regime de acumulacdo flexivel tende a debilitar o mundo do
trabalho, promovendo alteracdes importantes na objetividade (e subjetividade) da classe dos
trabalhadores assalariados”.

A flexibilidade traz elementos concretos ao mundo do trabalho: “subcontratagao,
emprego tempordario e atividades autdnomas, etc. sdo elementos que integram o conjunto das
acdoes do mundo capitalista” e que tais aspectos enfraquecem a disposicdo da luta dos
trabalhadores, trazendo perigo para a composi¢ao da classe trabalhadora global (HARVEY,
2014, p. 178). De modo geral,

[...] a acumulacdo flexivel atua como uma estratégia do capital para o
processo de enfrentamento as condigdes criticas do seu desenvolvimento
diante da crise estrutural do capital caracterizada pela crise de
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sobreacumulacdo, mundializa¢do financeira e novo imperialismo (ALVES,
2011, p.13).

Harvey destaca:

A acumulagdo flexivel, [...] ¢ marcada por um confronto direto com a
rigidez do fordismo. Ela se apoia na flexibilidade dos processos de trabalho,
dos mercados de trabalho, dos produtos e padroes de consumo. Caracteriza-
se pelo surgimento de setores de produgdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servigcos financeiros, novos mercados e,
sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovag@o comercial, tecnologica
e organizacional (HARVEY, 2014, p. 140).

A organizagdo do trabalho ¢ arruinada a partir da loégica de acumulagdo flexivel. O
trabalhador perde seus direitos e o conjunto de conquistas histéricas que a classe trabalhadora
obteve ao longo de seus processos histéricos na sociedade. Para Alves (2011, p. 19): “A ideia
de acumulacdo flexivel possui uma ineliminavel carga politico-ideoldgica no interior da luta
de classes. Ela explicita o elemento que robustece o poder do capital contra a sua parte
antagodnica, o trabalho assalariado”.

Antunes (2009, p. 31) aponta que apds o longo periodo de acumulacido de capital, na
fase do apice do fordismo e do keynesianismo, o capitalismo comegou a sofrer sinais de um
contexto muito critico. Este autor destaca alguns tracos evidentes:

. queda da taxa de lucros devido ao aumento do prego da forca de trabalho,
conquistado durante o periodo p6s-45;

. esgotamento do padrdo de acumulagdo taylorista/fordista de produgao —
expressao mais fenoménica da crise estrutural do capital;

. hipertrofia da esfera financeira;

. maior concentracdo de capitais devido as fusdes entre empresas
monopolistas e oligopolistas;

. crise do Welfare State ou “Estado do bem-estar social”, ocasionando a crise
fiscal do Estado capitalista, com a retragdo dos gastos publicos e transferéncia para o capital
privado;

o incrementacdo aguda das privatizagdes, generalizacdo dos processos de
regulamentacdo e flexibilizagdo do processo produtivo, dos mercados e forca de trabalho.

Os elementos citados exprimem a real condicdo da crise estrutural do capital. Para o
autor mencionado acima, este processo se caracteriza com o sentido destrutivo da logica do

capital. E como desdobramento da propria crise
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[...] iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e de seu sistema
ideologico e politico de dominagdo, cujos contornos mais evidentes foram o
advento do neoliberalismo, com a privatizagio do Estado, a
desregulamentacdo dos direitos do trabalho e a desmontagem do setor
produtivo estatal, da qual a era Thatcher—Reagan foi expressdo mais forte; a
isso se seguiu também um intenso processo de reestruturacdo da producdo e
do trabalho, com vistas a dotar o capital do instrumental necessario para
tentar repor os patamares de expansdo anteriores (ANTUNES, 2009, p. 33).

Sobre o processo de reestruturacdo produtiva, apontamos aqui, a luz Alves (2011, p. 33-
34), algumas defini¢des pertinentes:

a) o movimento de posic¢do (e reposi¢do) dos métodos de producdo da mais-
valia relativa denomina-se reestruturagdo produtiva; nele, o capital busca
novas formas de organizagdo do trabalho mais adequado a autovalorizagdo
do valor.

b) a reestruturagdao produtiva do capital no século XX foi marcada pelas
inovagdes fordistas-tayloristas que alteraram a morfologia da producgido de
mercadorias em varios setores da industria e dos servigos.

Em Alves (2011), o fordismo e o taylorismo se constituiram na organiza¢ao da grande
industria como “mitos mobilizadores do processo de racionalizacdo do trabalho capitalista”. O
autor apresenta ainda elementos destes de maneira sintética € aponta que estes processos

produtivos transformaram a produ¢ao industrial capitalista:

Podemos indicar que o binémio taylorismo/fordismo, expressdo dominante
do sistema produtivo e de seu respectivo processo de trabalho, que vigorou
na grande industria, ao longo praticamente do século XX, sobretudo a partir
da segunda década, baseava-se na producdo em massa de mercadorias, que
se estruturava a partir de uma producdo homogeneizada e enormemente
verticalizada (ANTUNES, 2009, p. 38).

A logica imposta era de racionalizacdo sobre os processos de operagao realizados pelos
trabalhadores, combate ao desperdicio no processo produtivo, redugdo do tempo e aumento
intenso do ritmo de trabalho, o que ocasionou o processo de intensificagdo das formas de
exploragdo do trabalhador (ANTUNES, 2009). Como complemento a este contexto, Dal
Rosso (2008, p. 61) menciona que taylorismo/fordismo sdao sistemas pioneiros que
“introduzem sistematicamente a mudanca na organizacao do trabalho como instrumento para
aumentar a produtividade”. Entretanto, este par ndo supde a condi¢do central da mudanga

tecnoldgica para aumentar a produtividade, mas atua sobre
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[...] a organizacdo do trabalho e ai introduz transformacdes. As mudangas
aumentam a carga de trabalho, medida sempre em termos de volume de
produto produzido ou em termos de reducdo do quadro de pessoal necessario
para executar determinada tarefa, ou ainda em termos de velocidade ou ritmo
de movimentos. Em sintese, o sistema taylorista-fordista altera a organizagao
do trabalho para obter resultados superiores. E, entdio, um exemplo classico
de intensificagdo por reorganizagdo do trabalho na auséncia de revolugdo
tecnologica (DAL ROSSO, 2008, p. 62).

E como novo complexo de reestruturagdo produtiva da contemporaneidade surge o
toyotismo. Este, por sua vez, ¢ constituido por um “todo organico” (ALVES, 2011, p. 34),
tendo como aspectos compositivos destacados por Alves (2011, p. 34) “inovagdes
organizacionais, tecnologicas e sociometabolicas”.

A luz de Antunes (2009), Alves (2011) e Dal Rosso (2008), assinalamos aqui alguns
elementos relevantes sobre o toyotismo na atualidade:

o “o trabalhador deve ser capaz de ocupar diferentes postos de trabalho, de
intervir em diferentes tipos de materiais, de inserir-se em diferentes segmentos do processo de

trabalho” (ALVES, 2011, p. 50);

. “O toyotismo mobiliza a subjetividade, isto ¢, corpo ¢ mente” (ALVES,
2011, p. 46);
. “Tem necessidade de envolvimento dos operdrios € empregados nos

procedimentos técnico-organizacionais da produgao de mercadorias”; (ALVES, 2011, p. 44);

. “O que consideramos cerne essencial do toyotismo ¢ a busca pelo
engajamento estimulado do trabalho, principalmente do trabalhador central, o assalariado
estavel” (ALVES, 2011, p. 49);

. “Fluidez e flexibilidade se conjugam para exigir uma forga de trabalho
polivalente, qualificada, operando em equipes, que ligam estreitamente operarios, técnicos,
administradores, etc.” (ALVES, 2011, p. 50);

. Advento de um trabalhador mais qualificado, participativo, multifuncional,
polivalente, dotado de “maior realizacdo no espago do trabalho” (ANTUNES, 2009, p. 50);

. “A polivaléncia [do toyotismo] implica um componente a mais de
intensificagdo, a medida que requer um esforco adicional de trabalho mental, conhecimento
de operagodes diversas, sua logica, trabalho emotivo, concentragdo e atengdo no controle de

maquinas diversas” (DAL ROSSO, 2008, p. 67).
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Os aspectos pontuados acima nos levam a ocorréncia central da ‘“captura da
subjetividade” do trabalhador no sistema capitalista de modo geral, isto porque esse processo
ocorre:

[...] para caracterizar o nexo essencial que garante o0 modo de organizagéo
toyotista do trabalho capitalista. E um novo e intenso nexo psicofisico no
trabalhador que busca adapta-lo aos novos dispositivos organizacionais do
Sistema Toyota de Producdo (ALVES, 2011, p. 113).

O capital “captura” ndo somente a condicdo de fazer, mas de saber da classe
trabalhadora, “a disposi¢ao intelectual-afetiva, constituida para cooperar com a logica da
valorizacdo. O trabalhador ¢ encorajado a pensar pro-ativamente e a encontrar solugdes antes
que os problemas acontecam” (ALVES, 2011. p. 110). Por vezes, inconscientemente assume a
responsabilidade de todos os percalgos encontrados no contexto do trabalho, criando
subterfugios para a resoluciao dos problemas e dificuldades que se encontram no seio de seu
trabalho.

No campo da educacdo, o trabalhador perde sua autonomia intelectual para a
“submissdo didatico-organizacional” das esferas da avaliagdo em larga escala, por “[...]
intermédio de exames externos (Saeb, Prova Brasil, Provinha Brasil, Enem), que vao indicar a
performance do ensino e do desempenho do professor, em razao dos resultados apresentados
pelos alunos” (MAUES, 2009, p.12); no cumprimento de tarefas burocraticas que atendem
meramente a base de dados censitaria para o reconhecimento do pais junto ao ranking dos
dados internacionais dos organismos multilaterais.

A logica ¢ estimular o “progresso” nacional do pais em dire¢do a uma educacao de nivel
mundial (BRUNS; EVANS; LUQUE, 2011) e esse estimulo nao leva em consideracao os
processos de trabalho; as condi¢des de trabalho; a valorizagao docente no que tange a carreira,
remuneracdo e formagdo permanente/continuada; as especificidades regionais existentes no
Brasil. A motivacdo politica do capital mediado pelos organismos internacionais ¢ seguir
orientando o carater e os rumos das politicas educacionais no pais no sentido de manter e
aprofundar a hegemonia de um modelo de educagao e sociedade em todo mundo que fortaleca
os ditames do capital, as determinagdes desta agenda.

A complexidade desse processo e da propria crise estrutural do capital apresenta
diversos desdobramentos, ou melhor, mutagdes intensas em todos os niveis de sociabilidade
humana. Antunes (2009) pontua que as repercussoes foram tao fortes que atingiram todos os
niveis da sociedade: os campos econdmico, social, politico, ideolégico e cultural receberam

repercussdes em seu ideario, inclusive a subjetividade e os valores constitutivos da classe-
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que-vive-do-trabalho, na qual se insere os sujeitos da EJA, docentes, estudantes e demais
membros que atuam direta ou indiretamente com esta modalidade da educagdo. Aqui

destacamos alguns elementos apontados pelo autor:

[...] destruigdo e/ou precarizagdo, sem paralelos em toda a era moderna, da
forca humana que trabalha ¢ a degradagdo crescente do meio ambiente, na
relacdo metabodlica entre homem, tecnologia e natureza, conduzida pela
logica societal voltada prioritariamente para a producdo de mercadorias e
para o processo de valorizagdo do capital. [...] necessariamente implica
crises, exploracdo, pobreza, desemprego, destruigdo do meio ambiente e da
natureza, entre tantas formas de destrui¢do. Desemprego estrutural,
precarizacdo do trabalho de modo ampliado e destrui¢do da natureza em
escala globalizada tornaram-se tragos constitutivos dessa fase da
reestruturagdo produtiva do capital (ANTUNES, 2009, p. 36).

Hé4 uma nova morfologia do mundo do trabalho e o nucleo central desta sdo os
trabalhadores produtivos. A assertiva de Antunes (2005) fundamentada em Marx aponta que

este elemento ndo se restringe ao trabalho manual direto,

[...] mas incorpora a totalidade do trabalho social ¢ do trabalho coletivo
assalariado. Como trabalhador produtivo ¢ aquele que produz diretamente
mais-valia e que participa diretamente do processo de valorizagdo do capital,
ele detém, por isso, um papel de centralidade no interior da classe
trabalhadora. E & preciso acrescentar que a moderna classe trabalhadora
também inclui os trabalhadores improdutivos, aqueles cujas formas de
trabalho sdo utilizadas como servi¢o, seja para uso publico ou para o
capitalista, e que ndo se constituem como elemento diretamente produtivo no
processo de valorizag@o do capital (ANTUNES, 2005, p. 60).

O que ¢ importante e sempre necessario € o trabalho da classe trabalhadora que gera o
lucro para o capital, que fragmenta o trabalho da educacdo, que apoia a separagdo entre o
trabalho e capital. Mészaros (2008) aponta que um sistema que se apoia na separacao entre

trabalho e capital,

[...] que requer disponibilidade de uma enorme massa de for¢a sem acesso a
meios para sua realizacdo, necessita, a0 mesmo tempo, socializar os valores
que permitem a sua reproducdo. Se No pré-capitalismo a desigualdade era
explicita e assumida como tal, no capitalismo — a sociedade mais desigual
de toda a historia — para que se aceite que “todos sdo iguais diante da lei”,
se faz necessario um sistema ideologico que proclame e inculque
cotidianamente esses valores na mente das pessoas. (MESZAROS, 2008, p.
15-16)
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De modo geral, o processo de globalizagdo, a expansdo da logica neoliberal e a
reestruturacao produtiva tém ocasionado diversas implicagdes para o campo do trabalho em
sua totalidade e, por conseguinte, para o trabalho docente. Quanto mais o modus operandi da
sociedade capitalista tem aprofundado a “[...] implantacao das ‘competéncias’, da chamada
‘qualificacdo’, da gestdo do ‘conhecimento’, mais intensos parecem tornar-se os niveis de
degradacdo do trabalho” (ANTUNES, 2005, p.18).

Mészaros (20080 salienta que o grave e insuperavel defeito do sistema do capital

consiste na

[...] alienacdo de mediagdes de segunda ordem que ele precisa impor a todos
os seres humanos, incluindo-se as personificagdes do capital. De fato, o
sistema do capital ndo conseguiria sobreviver durante uma semana sem as
suas mediagdes de segunda ordem: principalmente o Estado, a relacdo de
troca orientada para o mercado, e o trabalho, em sua subordinacdo estrutural
do capital (MESZAROS, 2008, p. 72).

A palavra de ordem do capital para o campo da educacgdo e do trabalho ¢ a forma de
alienacdo mediada. Isso se materializa nos processos de trabalho e educagdo a partir do
processo de subsuncdo de ambos ao capital, aos imperativos reificados da acumulagdo
lucrativa do capital e da necessidade incessante de autocontrole sobre os individuos na
sociedade (MESZAROS, 2008).

A partir do processo de mundializagdo do capital, novas regulagdes foram sendo
estabelecidas para o campo da educagdo e, por conseguinte, para o campo do trabalho, tendo

como media¢ao as politicas educacionais que

[...] incidiram fortemente sobre o docente — protagonista privilegiado do
processo educacional. A preocupagdo com a formagdo desse profissional
passou a ser uma constante nas agendas dos diferentes paises e nas reformas
empreendidas, a fim de operacionalizar os objetivos pretendidos em relagdo
ao novo papel esperado da escola que passou a seguir novas regulagdes
estabelecidas pelo processo de mundializagio (MAUES, 2009, p.5).

Sdo arranjos desenvolvidos pelas amarras do capital que interferem diretamente na
educagdo, nos processos de trabalho, nos sujeitos que estdo envolvidos com o campo
educacional. Neste sentido, Hypolito e Vieira (2002) ressaltam que a educacao passa a ser um
dos campos centrais que favorece e contribui para a reestruturacdo neoconservadora e
neoliberal, tanto como campo de aplicacdo quanto como campo de convencimento da logica

do mercado.
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Do sistema escolar espera-se, a partir dessa logica, que seja “competente”, o
que s6 pode ser alcancado com a implementacio de novas formas
administrativas ¢ de novas formas de realizacdo do processo educativo.
“Competéncia” essa que deve ser “medida” pelo mercado, isto €, controlada
desde fora da escola (HYPOLITO; VIEIRA, 2002, p. 273).

A estratégia dominante desse movimento aprofunda intensamente o trabalho docente na
sociedade contemporanea, pois a ofensiva ¢ abrangente e ganha legitimidade pelas politicas
educativas que adotam o discurso e leis neoliberais, onde o Estado passa a perpetuar essa
logica impondo o slogan da “eficiéncia” e “produtividade” para a educacao.

Dalila Oliveira (2004) destaca que, assim como o trabalho em geral, também o trabalho
docente tem sofrido com o processo de precarizagcdo nos aspectos concernentes as relacdes e

condigdes de emprego.

O aumento dos contratos temporarios nas redes publicas de ensino,
chegando, em alguns estados, a nimero correspondente ao de trabalhadores
efetivos, o arrocho salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a
inadequacdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de cargos e
salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias oriunda dos
processos de reforma do Aparelho de Estado tém tornado cada vez mais
agudo o quadro de instabilidade e precariedade do emprego no magistério
publico (OLVEIRA, 2004, p. 1140).

Nessa direcao, a partir da analise sobre os novos marcos regulatérios via recomendagdes
dos organismos internacionais, Maués (2009, p. 12) menciona que a educagdo recebe feigdes
com diretrizes modernas para o fortalecimento da educacdo enquanto for¢a produtiva para a
manutengao do capital. Essa concepgao vem “[...] sendo forjada por forcas de leis, decretos,
portarias e outros instrumentos, que se constituem hoje nos parametros que regulam” a
educacdo, o campo da formagdo docente e do trabalho.

Esse movimento caminha para um novo patamar que Del Pino, Vieira e Hypolito (2009,
p. 118) chamam de novo gerencialismo, o qual precisa ser compreendido como uma rede de
controle total, que busca padronizar tanto as praticas docentes quanto as concepgoes do fazer

educativo. Este ¢ um modelo que

[...] desenvolve estratégias de controle que aprofundam a separagdo entre
concepgdo e execucdo da educacdo, uma vez que estabelece minuciosos
controles sobre cada setor da escola, sobre cada dimensdo do ensino. E
principalmente, ao penetrar no interior de sua sala de aula, sobre o trabalho
de cada docente (id., ibid., p. 118).
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Esse processo condiz com uma logica utilitarista e reducionista, padronizando o
trabalho docente e materializando a logica empresarial alinhada a educacdo. Outros aspectos
levantados pelos autores sdo:

a) instauracdao de procedimentos de avaliacdo e comparagao que se pretendem
objetivos;

b) identidade dos professores ¢ reduzida a concepcdo de clientes e
consumidores da educacao;

c) discurso ideologico da competéncia — culpabilizagdo do professor pelos
problemas de desempenho dos estudantes, relacionando-os a mé formacdo docente (DEL
PINO, VIEIRA; HYPOLITO 2009).

Os aspectos apontados acima por Del Pino, Vieira e Hypolito (2009) reforcam a 16gica e
as tramas do capital, que tangencia cada vez mais o campo educacional, controlando
permanentemente o trabalho docente, aperfeicoando as taticas e estratégias a favor do
mercado, tornando cada vez mais perversas as praticas gerencialistas em torno do trabalho do
professor e aprofundando o controle e intensificagdo do trabalho docente na realidade
concreta da escola publica.

Ha um processo de responsabilizacdo docente pelos diversos problemas estruturais e
conjunturais que a educagdo enfrenta na atualidade. O professor se vé numa condicdo de

cumprir resultados; a isso Maués chama de “obrigacao de resultados”,

que hoje ¢ imposta ao professor [¢] ndo leva em conta, na maioria das vezes,
as questdes estruturais e conjunturais que envolvem a profissao, tais como as
condi¢des de trabalho, que implica [sic] turmas com mais de 50 alunos; falta
de uma politica de valoriza¢do do magistério, que inclui um plano de cargos
¢ salarios e um plano de formagdo continuada; formas de contratagdo
temporaria; uma politica previdencidria que permita ao docente se aposentar
com dignidade, dentre outras questdes fundamentais que deixam de ser
consideradas nessas regulagdes que incidem sobre o trabalho docente,
precarizando-o e flexibilizando-o (MAUES, 2009,p. 13-14).

O conjunto de elementos sinalizados no decorrer desta discussao nos leva a considerar
que, a partir da reestruturacdo produtiva da sociedade capitalista por meio das reformas
educacionais, tem ocorrido uma grande repercussdo no campo da organizagdo escolar, da
formagdo docente e uma intensa alteracdo no trabalho docente, o que vem provocando a
reestruturacao do trabalho pedagdgico na escola. Sobre isto, Oliveira (2004, p. 1128) salienta
que

[...] as reformas educacionais iniciadas na ultima década no Brasil e nos
demais paises da América Latina tém trazido mudangas significativas para
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os trabalhadores docentes. Sdo reformas que atuam ndo s6 no nivel da
escola, mas em todo o sistema, repercutindo em mudangas profundas na
natureza do trabalho escolar.

Nao diferente do que apontamos anteriormente, a partir das reflexdes de Del Pino,
Vieira e Hypolito (2009), a autora acima destaca que a reestruturagao produtiva assistida de
forma mais ostensiva nas ultimas décadas tem impulsionado novas demandas para a educagdo
escolar no que tange a seus objetivos, modos de gestdo e organizacdo do trabalho docente na
escola. Isso resulta no processo de intensificagdo do trabalho docente, uma vez que ha uma
ampliacdo do campo de acdo docente na escola, o que proporciona maiores desgastes e

insatisfacao por parte dos trabalhadores (OLIVEIRA, 2004).

O professor, diante das variadas fung¢Ges que a escola ptblica assume, tem de
responder a exigéncias que estdo além de sua formagdo. Muitas vezes esses
profissionais sdo obrigados a desempenhar fungdes de agente publico,
assistente social, enfermeiro, psicologo, entre outras. Tais exigéncias
contribuem para um sentimento de desprofissionalizagdo, de perda de
identidade profissional, da constatacdo de que ensinar as vezes nao é o mais
importante (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).

O professor, além de assumir diversas fungdes na escola, acaba por tomar a logica de
responsabilizacdo por um maior envolvimento da comunidade nas a¢des educativas da escola,
e traz para si a responsabilidade dos problemas complexos que a escola enfrenta na
atualidade: do aluno que nao esta conseguindo apreender o conhecimento tratado na sala de
aula, da auséncia da familia na escola, etc., ampliando o grau de envolvimento do professor
com as questdes familiares e psicologicas de cada aluno, com o contexto de violéncia
enfrentado na escola e com outras demandas.

O contexto da docéncia na escola basica ¢ muito desafiador e complexificado diante da
conjuntura em que vivemos na sociedade atual, pois “[...] os trabalhadores docentes se
sentem obrigados a responder as novas exigéncias pedagdgicas e administrativas, contudo
expressam sensa¢do de inseguranca e desamparo tanto do ponto de vista objetivo — faltam-
lhes condigdes de trabalho adequadas — quanto do ponto de vista subjetivo (OLIVEIRA,
2004, p. 1140).

A autora constata ainda que, a partir das mudangas ocorridas na organizagao da escola,

uma

[...] maior flexibilidade, tanto nas estruturas curriculares quanto nos
processos de avaliacdo, corrobora a ideia de que estamos diante de novos
padroes de organizacdo também do trabalho escolar, exigentes de novo perfil
de trabalhadores docentes. Ocorre, porém, que esses novos modelos de



76

organizagdo escolar expressam muito mais um discurso sobre a pratica do

que a propria realidade, melhor dizendo, a distdncia entre o que ¢
propugnado nos programas de reforma educacional e o que é de fato
implementado nas escolas apresenta uma grande defasagem. Dai a
importancia de se chegar até o chdo da escola para compreender as
mudangas que de fato ocorrem no cotidiano docente (OLIVEIRA, 2004, p.
1139).

E nessa conjuntura que o campo da formacao docente vem sendo um grande alvo dos
organismos internacionais. As politicas educacionais mediadas por este mesmo campo fazem
incidir sobre o docente um leque de responsabilidades ja citadas anteriormente.

Em outro estudo, Maués (2015, p. 205) menciona, inserida na reconfiguragdo do modo
de produgao capitalista, a mundializag¢dao. O capital ¢ quem determina “[...] as fungdes que os
aparelhos, tanto da sociedade politica, quanto da sociedade civil, devem desempenhar. O
mercado ¢ o horizonte e para ele devem convergir todos os interesses no sentido de seu
fortalecimento”.

Nessa logica, a educagdo e, por conseguinte, a formagdo docente tornam-se uma
mercadoria que deve ser consumida e materializada para o cumprimento dos servigos e
necessidades da agenda do capital, ndo apenas para o seu fortalecimento, mas para sua
perpetuacdo no sistema sociometabdlico do capital.

Na dire¢do do que Maués (2015) aponta em seu estudo, coadunamos com Mészaros

quando destaca que as determinagdes gerais do capital afetam a educacdo. Para este autor,

As determinagdes gerais do capital afetam profundamente cada ambito
particular com alguma influéncia na educagao, ¢ de forma nenhuma apenas
as instituicdes educacionais formais. Estas estdo estritamente integradas na
totalidade dos processos sociais. Nao podem funcionar adequadamente
exceto se estiverem em sintonia com as determinacdes educacionais gerais
da sociedade como um todo (MESZAROS, 2008, p.43).

A educagdo e a formagao docente, nessa logica, atuam para assegurar que cada sujeito
da sociedade possa adotar para si as metas de reproducao objetivas do capital, o que Mészaros
(2008) chama de internalizagdo. Esse processo pode ser caracterizado da seguinte maneira:

a) individuos “educados” e aceitos para legitimagdo dos interesses dominantes
(p- 35);

b) legitimidade da posi¢do que lhes foi atribuida na hierarquia social,
juntamente com suas expectativas “adequadas” e as formas de condutas “certas”, mais ou

menos explicitamente estipuladas nesse terrenos (p. 44).
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Na sociedade atual, em que a questdo fundante ¢ o fortalecimento do capital e sua
perpetuacdo, os organismos internacionais “se voltam para estimular, via recomendacdes, [0
ensino superior,] demonstrando aos Estados que ele pode ser a porta de entrada para a
ampliacdo de empregos e o aumento de salarios” (MAUES, 2015, p. 225).

“Nessa concepcdo, o [ensino superior] se modifica, se metamorfoseia, passando a ser
um braco do mercado, visando formar o capital humano necessario para a acumulagdo
flexivel, em tempos de reestruturagao produtiva” (id., ibid., p. 225).

Essa logica nos traz o debate da versao “atualizada” e “mais organizada” da Teoria do
Capital Humano®® (TCH) ao considerar o investimento no homem, compreendendo-o como
um “bem do capital”. Tal concepg¢do tem como pano de fundo a necessidade de investimentos
no homem, tendo por foco a producdo da mais-valia.

De acordo com Frigotto (2010, p. 46), esta teoria de método positivista constitui-se
como um desdobramento da visdo burguesa sobre os nexos entre “educacdo e
desenvolvimento, educacdo e trabalho, capital e trabalho”. O que esta por tras desta teoria ¢ o
verdadeiro sentido e “natureza da exploragdo das relagdes sociais de produgdo capitalista”,
das determinacdes como instrumento para a ‘“manutencdo do senso comum” e do
fortalecimento das amarras do capital para o campo da educagdo, do trabalho e, por extensdo,
da formacao docente.

Para Schultz (1973), esse movimento possibilita ao homem investir em si mesmo,
ampliando o raio de escolhas posto a sua disposicdo na sociedade, sendo esta uma das
maneiras de o homem ser livre e ter a possibilidade de aumentar seu bem-estar. Ainda nessa
logica, ressalta grandes nomes como Adam Smith, H. von Thunen, Irving Fischer e Alfred
Marshall, autores que dentro de suas especificidades tedricas e temporais trouxeram

argumentos para as analises econdOmicas que tratavam seres humanos como capital.

O conceito de capital humano, que constitui o construtor basico da economia
da educacdo, vai encontrar campo proprio para o seu desenvolvimento no
bojo das discussdes sobre os fatores explicativos do crescimento econdmico.
A preocupacao basica ao nivel macroeconoémico ¢, entdo, a analise dos nexos
entre os avangos educacionais ¢ o desenvolvimento econdmico de um pais
(FRIGOTTO, 2010, p. 49-50).

Schultz (1973) defende a realizagao de investimentos em treinamentos no préoprio local

de trabalho para o homem, como uma possibilidade economicamente vantajosa para o

20 Em meados dos anos de 1950 nos Estados Unidos, Theodore W. Schultz se tornou o principal formulador da
ideia de capital humano. Para este autor, a educagdo ¢ tratada como um investimento e seus desdobramentos
como forma de capital (SCHULTZ, 1973).
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crescimento econdmico. Isto representa afirmar que o componente do capital humano torna-se
muito amplo como consequéncia do investimento humano na sociedade. O autor justifica sua
tese afirmando que os recursos humanos apresentam dimensdes quantitativas € qualitativas e
que, a partir destas, faz-se necessario avangar nas capacitacdes humanas. Para Schultz (1973,
p.53): “a caracteristica distintiva do capital humano ¢ a de que ele parte do homem. E humano
porquanto se acha configurado no homem” [...] “nenhuma pessoa pode separar-se a si mesma
do capital humano que possui”.

Esses aspectos ocasionam a superestima da produtividade econdmica aliada a educagao
na sociedade, que, para Schultz (1973), apresenta-se como uma parte substancialmente
responsavel pela elevagdo de ganhos e lucratividade para o desenvolvimento econdmico.
Nesse sentido, o autor reforca sua tese de que sao necessarios grandes investimentos nos seres
humanos em todas as areas e principalmente na agricultura e industria modernas para o
desenvolvimento do capital na sociedade.

A ideia de capital humano aplicado ao campo educacional ¢ muito forte e presente na
sociedade contemporanea, € traz em seu bojo uma concepg¢do tecnicista, utilitarista sobre o
ensino e organizacdo da educagdo; perpetua-se a ideia de que a educagdo ¢ pressuposto de
desenvolvimento econdmico. Assim, o ser humano, ao adotar praticas que invistam em sua
educacao/formacao, estaria valorizando a si mesmo, proporcionando assim a valoriza¢do do
capital.

Tal concepcdo, infelizmente, legitima a ideia de que os investimentos em educagao
sejam determinados pelos aspectos de investimentos capitalistas, nos quais a educacao ¢ um
fator considerado eficiente e essencial para o desenvolvimento econdmico. Tal contexto
evidencia a realidade que vivemos em nosso pais, o qual propaga a no¢do de que educagdo ¢
um produto que deve ser consumido e bem pago pela sociedade.

Para Frigotto (2010, p. 51), a “educagdo ¢ o principal capital humano enquanto ¢
concebida como produtora de capacidade de trabalho, potenciadora [sic] do fator trabalho.
Nesse sentido ¢ um investimento como qualquer outro”.

Nesta perspectiva, o processo educativo, seja no campo escolar ou ndo escolar, tem
como fungdo a reproducgdo de “[...] um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento
de determinadas atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos que
funcionam como geradores de capacidade de trabalho e, consequentemente, de producio”
(FRIGOTTO, 2010, p. 51).

Nao poderiamos deixar de assinalar nessa discussdao outros elementos que Frigotto

(2010) aponta sobre a TCH e suas ligacdes com a agenda do capital. Para este autor, ha um
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carater circular desta teoria que deriva “[...] da concep¢do de homem, de sociedade, que ela
busca veicular e legitimar, e da funcdo de escamoteamento das relagdes de produgdo que
ocorrem concretamente na sociedade capitalista” (FRIGOTTO, 2010, p. 63). Outro elemento
¢ o verdadeiro reconhecimento da real “[...] natureza das relagdes de produgdo capitalista; das
relacdes de classe” (id., ibid., p. 65). Tais aspectos levantados pelo autor apontam que o
verdadeiro significado da teoria do capital humano ¢é que esta apresenta a “[...] especificidade
da ideologia burguesa no ocultamento da natureza da sociedade capitalista” (id., ibid., p. 65).
Mészaros (2010, p. 79) questiona: “E para onde tudo isso conduz?” Nas proprias
reflexdes deste autor deslindamos a resposta. Tudo isso condiz para a esmagadora destrui¢ao
da humanidade, pois o capital ndo pode ter outro objetivo que ndo “[...] seja sua
autorreproducdo, a qual tudo, da natureza a todas as necessidades e aspiragdes humanas, deve
se subordinar de modo absoluto. Esse processo se caracteriza pelo fim devastador da

humanidade, das necessidades humanas” (MESZAROS, 2010).

Considerando que o capital s6 pode funcionar por meio de contradi¢Ges, ele
tanto cria como destr6i a familia; produz a geragdo jovem economicamente
independente com sua “cultura jovem” e a arruina; gera condi¢cdes para uma
velhice potencialmente confortavel, com reservas socais adequadas, para
sacrifica-las aos interesses de sua infernal maquinaria de guerra. Seres
humanos sdo, a0 mesmo tempo, absolutamente necessarios e totalmente
supérfluos para o capital. Se nao fosse pelo fato de que o capital necessita do
trabalho vivo para sua autorreprodugdo ampliada, o pesadelo do holocausto
da bomba de néutrons certamente se tornaria realidade (MESZAROS, 2010,
p-82).

O processo de desumanizacao perpetuado pelo capital ¢ perverso porque atinge todos os
complexos sociais. A cultura, o corpo, a educagdo, a politica, a economia, os movimentos
sociais, as relagdes sociais e todas as interfaces das necessidades humanas sdo atingidas na
intencionalidade de somente obter a destruicdo completa da humanidade em detrimento da
supervalorizacdo do capital, do lucro. A tendéncia mais provavel nessa trama toda ¢ a
continuagdo cada vez mais evidente do afundamento na crise estrutural, “mesmo que ocorram
alguns sucessos conjunturais, como aqueles resultantes de uma relativa ‘reversao positiva’, no
devido tempo, de meros determinantes ciclicos da crise atual do capital” (MESZAROS, 2010,
p- 98).

Como possibilidade de mudanga, de resisténcia e enfrentamento a agenda do capital,
coadunamos com Mészaros (2008, p. 45) quando nos aponta a alternativa da luta, “abragar
plenamente a grande tarefa histdrica do nosso tempo, ou seja, a tarefa de romper com a logica

do capital no interesse da sobrevivéncia humana”.
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Na obra “A teoria da alienagdo em Marx”, Mészaros (2016) elucida aspectos sobre as
capacidades humanas e a partir delas reconhecemos que ¢ pela humanidade, sendo o proprio
homem capaz de alargar as possibilidades de existéncia na construgdo de uma outra

sociedade, para além do capital, pois:

O ser humano ¢ um ser natural; enquanto natural, ele tem necessidades
naturais e capacidades naturais para satisfazer essas necessidades; ele ¢ um
ser que vive em sociedade e produz condi¢cdes necessarias para sua
existéncia de um modo intrinsicamente social; enquanto ser social produtivo,
ele adquire novas necessidades (necessidades criadas por meio da parceria
social) e novas capacidades para sua satisfagdo; enquanto ser social
produtivo, ele transforma de modo especifico o mundo que o cerca, deixando
nele a sua marca; [...] ao estabelecer suas proprias condi¢des de vida sobre
uma base natural na forma de institui¢des socioecondmicas e seus produtos,
o ser humano “duplica a si mesmo” na pratica langcando, consequentemente,
os alicerces para “contemplar a si mesmo em um mundo criado por ele

(MESZAROS, 2016, p.159-160).

Tais aspectos devem ser considerados na transcendéncia do campo egocéntrico por
natureza, na constru¢do de mulheres e homens autodeterminados, autbnomos e conscientes do
processo social da vida, do trabalho enquanto caminho libertador e emancipador em outra
sociedade, na luta constante pela democratiza¢do radical da vida cotidiana e de condigdes
objetivas que confluam para uma sociedade justa e igualitaria.

A educagdo neste contexto, contribui com a luta de materializar a busca de solugdes
contra-hegemonicas, as quais “ndo podem ser formais; elas devem ser essenciais”
(MESZAROS, 2008, p. 45), pois ¢é essencial reconhecer que:

a) a aprendizagem ¢ na/para a vida toda, como frisa Paracelso apud Mészaros
(2008, p. 47): “A aprendizagem ¢ a nossa propria vida, desde a juventude até a velhice, de
fato quase até a morte; ninguém passa dez horas sem nada aprender”;

b) a educagdo com qualidade e socialmente referenciada ¢ um direito
inalienavel a todos os sujeitos historicos da sociedade € que ¢ um caminho para a

emancipa¢ao humana.

E por isso que hoje o sentido da mudanca educacional radical ndo pode ser
sendo o rasgar da camisa de forga da logica incorrigivel do sistema:
perseguir de modo planejado e consciente uma estratégia de rompimento do
controle exercido pelo capital, com todos os meios disponiveis, bem como
com todos os meios ainda a ser inventados, e que tenham o mesmo espirito
(MESZAROS, 2008, p. 35).
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O “rasgar a camisa” pressupOe a necessidade do fortalecimento dos movimentos sociais,
dos sindicatos, coletivos, foruns e associagdes que lutam pela defesa da educacdo publica,
gratuita e laica, que resistem aos ditames da ldgica privatizante e mercantil da educagao, que
em seus tempos e espagos materializam agdes que fortalecem o sentido e significado da
educacdo enquanto um direito histérico em toda a sociedade, na cidade, no campo. Como nos
ensina Paulo Freire (2012), que a educagdo seja problematizadora; que ndo se enquadre em
nenhum fixismo reacionario ¢ sim na dimensdo da futuridade revolucionaria. “Dai que seja
profética e como tal, esperancosa. Dai que corresponda a condi¢cdo dos homens como seres
historicos e a sua historicidade” (FREIRE, 2012, p. 81).

A seguir, trataremos da EJA e Educacdo Fisica a partir da otica dos Organismos
Multilaterais, compreendendo a necessidade de um projeto historico para estes campos de

atuagdo da Educacao Basica.

3.1.2. Educacido de Jovens e Adultos: “balcio de evasdo” ou direito publico? O que
dizem os documentos oficiais da Unesco e Banco Mundial para este campo de atuacio?!.

A EJA como uma modalidade da Educacdo Basica tem tido espago na agenda das
orientagdes dos organismos multilaterais, que imprimem uma concep¢do de homem, de
mundo, de sociedade e de educacdo para os paises periféricos. Urge compreendermos as
motivagoes politicas que estdo por tras das “intencionalidades” destas instituicdes para o
campo da EJA, na tentativa de fortalecer a luta em defesa da educagdo como um direito
publico, de todos, para homens, mulheres, jovens, adultos, idosos, sujeitos historicos da
sociedade.

A escolha de tais documentos®? se deu a partir dos estudos®* em torno do trabalho e
formag¢ao docente e acdo dos OM, na tentativa de desvelar as proposi¢des para estes campos
pedagdgicos e os possiveis desdobramentos para o campo educacional diante do avango do

capital nas politicas educacionais nos paises periféricos.

2! Parte deste texto foi aprovado pelo Comité Cientifico e aceito para ser publicado nos anais do XI Semindrio
Internacional da Rede Latino-Americana de Estudos Sobre o Trabalho Docente — Rede ESTRADO. Temaética
“Movimientos Pedagogicos y Trabajo Docente en tiempos de estandarizacion”. O seminario ocorrerd nos dias
16, 17 e 18 de novembro de 2016, na Universidade Pedagdgica Nacional (UPN), Campus Ajusco, na Cidade do
Meéxico.

22 Forum Mundial de Educagio (2015): Declaragdo de Incheon - Educagdo 2030: rumo a uma educagio de
qualidade inclusiva e equitativa e a educagdo ao longo da vida para todos (UNESCO, 2015), dentre outros.

23 Estudos desenvolvidos na disciplina Formagio, Profissionaliza¢do e Trabalho Docente, no Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo (PPGED/UFPA), ministrada pelos docentes: Profa. Dra. Arlete Camargo, Prof. Dr.
Benedito Ferreira e Profa. Dra. Olgaises Maués.
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Shiroma et al (2005) apontam a necessidade de investigarmos os documentos
produzidos pelos organismos multilaterais na tentativa de desvendar e desconstruir a
“hegemonia discursiva” que esta por tras de documentos oficiais, pois “[...] ¢ fundamental
investigar como a ideologia, a logica e a racionalidade que dao sustentacao [...] se articulam
com os interesses, valores, perspectivas dos sujeitos que, ao fim e ao cabo, sdo os que
realizam as mudangas (SHIROMA et al, 2005, p.430).

Urge estudos que possam contribuir com o processo de revelacdo da realidade
“sombreada” e indicada pelos OM, que contribuem para a manutencao da pedagogia do
capital na sociedade contemporanea e que apontam a educagdo como o principal ingrediente
da produtividade e inovacdo para o aumento do capital. Shiroma et al (2005, p.430-431)
destacam que os processos de implementagdo e as recomendagdes presentes nos documentos

oficiais produzidos pelos OM, necessitam:

[...] que sejam traduzidas, interpretadas, adaptadas de acordo com as
vicissitudes e os jogos politicos que configuram o campo da educacdo em
cada pais, regido, localidade; tal processo implica, de certo modo, uma
reescritura das prescricdes, o que coloca para os estudiosos a tarefa de
compreender a racionalidade que os informa e que, muitas vezes, parece
contraditoria, fomentando medidas que aparentam ir em dire¢do contraria ao
que propoem.

Esta andlise converge com a concepcdo de Mota Junior e Maués (2014, p. 1138),
quando salientam que hd uma necessidade de atualizacdo das pesquisas

[...] sobre a relagdo entre os organismos internacionais ¢ as politicas publicas
educacionais brasileiras na primeira década do século XXI, tendo em vista
que as mudangas conjunturais e estruturais na economia ¢ na politica em
nosso pais e no mundo refletiram consideravelmente sobre a natureza e o
sentido dessas politicas.

Os Organismos Multilaterais (OM) apresentam uma profunda influéncia nos rumos do
desenvolvimento mundial da sociedade capitalista. A partir do aprofundamento/expansao do
processo de reestruturacdo neoliberal nos paises em desenvolvimento, os OM vém
desempenhando um papel estratégico na materialidade da agenda do capital na sociedade
contemporanea por meio de politicas de ajuste estrutural (SOARES, 2009).

Para Torres (2009, 125-126), em especial, o Banco Mundial (BM) tem ganhado maior
visibilidade no panorama educativo global, “[...] ocupando, em grande parte, o espaco
tradicionalmente conferido a Unesco (Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a

Ciéncia e Cultura), a agéncia das Nagdes Unidas especializada em educagao”.
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Mota Junior e Maués (2014, p. 1139) apontam que o BM, a Unesco e outros

Organismos Multilaterais,

[...] ttm orientado as politicas educacionais nos paises periféricos com o
objetivo de responder, dentro dos limites do campo educacional ¢ de sua
possibilidade de alcance, a crise estrutural do capitalismo desencadeada nos
anos de 1970, uma vez que a educacdo passou a ser vista ndo somente como
uma importante fronteira econémica a ser explorada, mas também por sua
funcionalidade aos grandes capitalistas [...].

Leher (2015, p.19) advoga na mesma dire¢cdo de Junior e Maués (2014), quando
destaca que os OM criados em Bretton Woods na implementacao das diretrizes do Consenso
de Washington, atuam na devastacdo da economia dos paises periféricos diante das “[...]

contradi¢gdes da crise estrutural do capitalismo”.

Em diversos paises ¢ possivel presenciar a agdo desenvolta dos
representantes desses organismos nas decisdes fundamentais da economia.
Entretanto, o significado da atuagdo dessas entidades na configuracdo da
educacdo dos paises periféricos tem provocado leituras divergentes. Este
estudo sustenta a tese de que a redefini¢do dos sistemas educacionais esta
situada no bojo das reformas estruturais encaminhadas pelo Banco Mundial,
guardando intima relagdo com o par governabilidade-seguranga. O carater
determinante das ideologias que informam a reforma educacional fica
melhor evidenciado quando a investigacdo apresenta concretamente como as
concepgoes ideologicas se materializam nas instituicdes. Para compreender
as ideologias que transtornam a educagdo da América Latina, da Africa e de
parte da Asia, é preciso examinar os encaminhamentos do Banco Mundial, o
ministério mundial da educagdo dos paises periféricos (LEHER, 2015, p. 19)

O documento do Forum Mundial de Educagdo (2015): Declaragdao de Incheon -
Educagao 2030: rumo a uma educacao de qualidade inclusiva e equitativa e a educagdo ao
longo da vida para todos (UNESCO, 2015) prescreve a concep¢do de educacdo como o
alicerce de uma agenda transformadora, que se compromete a enfrentar todas as formas de
exclusdo e marginalizacao, bem como disparidades e desigualdades no acesso, na participagdo
e nos resultados de aprendizagem.

A logica disseminada no documento da Unesco (2015, p.01) e acordada por chefes,
membros de delegacdes, chefes de agéncias, oficiais de organiza¢des multilaterais e bilaterais,
representantes da sociedade civil, entre outros, convoca os paises do mundo todo a “[...] a
transformar vidas por meio da educagdo ao reconhecer seu importante papel como principal
impulsionador para o desenvolvimento” da sociedade. E essa logica da agenda do capital, da

sociedade a partir da ldgica neoliberal, a revitalizagdo da teoria do capital humano; ensinar
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basicamente o que o mercado necessita, 0 “acesso” ao ensino de portugués e matematica para
a constituicdo de mao de obra barata, convergindo na responsabilizacdo do proprio sujeito por
sua formagdo, por sua educacdo e colocando a escola a margem do processo de formagao de
sujeitos historicos, criticos e criativos, emancipados socialmente.

A educagdo inclusiva e equitativa de qualidade ¢ para poucos, a ldgica ¢ atender uma
minoria, nichos da populacdo que sdo marginalizados e excluidos do acesso a educagdo, como
o campo da EJA, dos indigenas, dos quilombolas, das mulheres, que sofrem os processos de
exclusao autocentrada do capital.

A EJA aqui ¢ compreendida como um intenso vinculo ao mercado, o termo qualidade se
refere ao acimulo adquirido por jovens e adultos a partir dos resultados de aprendizagens,
aquisicdo de insumos, habilidades para o alcance de metas que revigorem o mercado da
sociedade capitalista.

Rodrigues (2014, p. 211) destaca que os organismos multilaterais em especial a
UNESCO tem disseminado para o campo da EJA a “[...] constru¢do de um sujeito histdrico,
pacifico e tolerante, consoante a perspectiva de criacdo da referida institui¢do”. Esta
concepgdo ocasiona desdobramentos que legitimam o “slogan” da educacdo ao longo da
vida/aprendizagem ao longo da vida e sociedade educativa tdo presente nas diretrizes
educacionais para a EJA, logica materializada pelo capital e que responsabiliza jovens e
adultos para irem em busca de sua propria formagao, educagao.

A autora ainda ressalta que esta concepcdo de ‘“‘aproximagdo a vida” traduz o
argumento de condi¢do essencial para a democratizacao da educacao, fundada na importancia
da “[...] libertacao dos “dogmas da pedagogia tradicional”, apontando-se para a constru¢do de
uma nova pedagogia, personalizada, atenta as aptiddes individuais, que “oriente em qualquer
ocasido o estudante para a autodidaxia” (FAURE, 1977 apud RODRIGUES, 2014, p. 219)

O processo de autodidaxia responsabiliza o estudante pela sua propria formagao. Abre
mao da presenca e contribui¢do historica do trabalhador docente enquanto sujeito que atua na
formacdo humana de jovens a adultos trabalhadores na EJA. O paradigma da autodidaxia
converge no aumento do capital humano, foca na aprendizagem dos estudantes enquanto
mecanismo para o alargamento dos beneficios econdmicos para o mercado, a educagdo sendo
principal ingrediente desse processo.

O conjunto de elementos supracitados convergem para a perpetuacdo da escola
neoliberal e para o processo de mercantilizagdo da educacao publica, da negacao dos direitos

a jovens e adultos, ao acesso e permanéncia na escola publica, aos conhecimentos
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historicamente construidos pela humanidade, a cultura, ao trabalho como bens socialmente
ontoldgicos de homens e mulheres trabalhadores.
De acordo com a UNESCO (2014, p.05), no 11° Relatério de monitoramento global de

educagao para todos 2013/2014, grave ¢ a exclusdo dos jovens ao direito a escola:

Em 2011, 69 milhdes de adolescentes estavam fora da escola, tendo havido
pouca melhora em relagdo a 2004. Em paises de baixa renda, apenas 37%
dos adolescentes completam o primeiro nivel do ensino secundario, e esse
nimero chega a 14% nos paises mais pobres. Se essas tendéncias
persistirem, meninas das familias mais pobres na Africa Subsaariana
somente conseguirdo completar o primeiro nivel do ensino secundario em
2111.

O mesmo documento aponta que em 2011, havia 774 milhdes de adultos analfabetos,
uma reducdo de apenas 1% desde 2000. “[...] Quase dois tercos dos adultos analfabetos sao
mulheres. As mulheres jovens mais pobres dos paises em desenvolvimento podem nao
alcancar a alfabetizag¢do universal até¢ 2072 (UNESCO, 2014, p.05)

Para Mota Janior e Maués (2014, p. 1146), os indices de analfabetismo e ndo-

universalizacdo da educagdo publica em todos os niveis de ensino seguem,

[...] sendo duas chagas ainda ndo superadas, sem contar o avanco da
privatizagdo e da mercantilizagdo deste direito fundamental, que hoje ¢
negociado nas bolsas de valores e que a cada dia que passa apresenta sinais
mais nitidos da incapacidade de formag¢ao humana das novas geracdes, com
a escalada crescente de violéncia nas escolas e os altos indices de
analfabetismo funcional.

O acesso a leitura de mundo como nos aponta Paulo Freire ndo ¢ a assertiva das
motivagoes politicas que ddo materialidade aos discursos que estdo visiveis e invisiveis nos
documentos dos OM. Pelo contrério, a condugdo principal ¢ a manipulagdo dos sujeitos da
sociedade pelo viés da agenda do capital para a manutencdo do sistema capitalista. Ter
sujeitos criticos, emancipados, autodeterminados, que lutem e reconhecam seus direitos, que
pautem suas agendas de lutas e necessidades para a sociedade, representa um grande

enfrentamento as demandas dos OM para o campo da Educacdo e da EJA.
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Grafico 1- Dez paises do mundo com maior nimero de adultos analfabetos
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Fonte: 11° Relatorio de monitoramento global de educag@o para todos 2013/2014 (UNESCO, 2014)

O grafico acima elucida o processo de negagdo e de exclusdo do direito a educacdo
publica e de qualidade aos sujeitos histéricos da EJA no Brasil e no Mundo. De acordo com a
UNESCO (2014), o Brasil ocupa a 8* (oitava) posi¢ao dos dez paises do mundo com maior

numero de adultos analfabetos, isso representa 14 milhdes de trabalhadores que nao estdo
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tendo acesso ao direito a educacdo. Esse ¢ o quadro da classe trabalhadora diante da negacao
historica do acesso a educagao, a escola publica de qualidade e socialmente referenciada.

Ventura (2008), a luz de Silva Jr (2002), aponta que hd um “pacto social
mundializado™ para a convergéncia da educacdo a légica da “adaptagdo as mudangas” da
sociedade. Os dados elucidados pela UNESCO (2014) caminham para o enaltecimento da
educacdo como a area social que vai trazer a solug¢do para todos os problemas da sociedade.
Ao mesmo tempo em que apontam em seus estudos, dados preocupantes e alarmantes sobre a
condi¢do dos analfabetos no mundo, convergem a educagdo como a grande mobilizadora das
demandas do capital para a sua propria manutencao da agenda capitalista.

Sublinhamos aqui alguns elementos que ratificam essa logica: a) A alfabetizacdo
universal ¢ fundamental para o progresso social e econdomico; b) A educagao pode ajudar as
pessoas, quando trabalham, a escaparem da pobreza; ¢) A educacao ¢ uma chave para ajudar
individuos a sair da pobreza e evitar que esta seja passada de geracdo a geragdo; d) A
educacdo ajuda a proteger da exploragdo os adultos trabalhadores, pois aumenta suas
oportunidades de conseguir contratos seguros; €) A educacdo nao apenas facilita que os
individuos escapem da pobreza, mas também gera produtividade, que acelera o crescimento
econdmico; f) A educacdo ¢ uma das formas mais poderosas para melhorar a satde das
pessoas: salva a vida de milhdes de maes e criangas, ajuda a prevenir e tratar doencas, ¢ € um

elemento essencial nos esforcos em reduzir a desnutrigdo (UNESCO, 2014).

Grafico 2- Taxa de Analfabetismo da populac¢ao de 15 anos ou mais (2014)
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No Brasil, as regides mais afetadas com alarmantes taxas de analfabetismo da
populagdo de 15 anos ou mais, de acordo com o IBGE/PNAD?* (2014) sdo as regides
Nordeste e Norte. A Regido Norte supera o indice do pais, alcangando 9%, o Nordeste com
16,60%, enquanto que o Sul com 4,40%, Sudeste com 4,60% e Centro-oeste com 6,50%. O
Estado do Para amarga 10% do indice, ranqueando com o Brasil em seus 8,30% e a totalidade
da regido norte.

Leher (2015, p. 29) nos ajuda a compreender as assertivas apontadas pela UNESCO
quando elucida que os OM representam um braco do ideéario neoliberal e por sua vez
materializam a pedagogia do capital nos paises periféricos do mundo. Para este autor, as
tramas entre educacdo, seguranga e pobreza “fornecem o substrato das reformas educacionais

em curso na América Latina”

Com o aprofundamento sem precedentes da polarizagdo na década de 1990,
o Banco dedica cada vez maior atencdo a construcdo de institui¢oes
adequadas a era do mercado, de modo a ter recursos institucionais para
“manejar” as contradicdes do sistema. A educagdo ¢ radicalmente
modificada, tornando-se cada vez menos politécnica (no sentido conferido
por Marx) e cada vez mais instrumental: os contetidos estdo fortemente
carregados de ideologias apologéticas ao capital e o debate educacional ¢é
pautado em grande parte pelos “homens de negocios” e pelos estrategistas
politicos. Compete a educacdo operar as contradigdes da segregacao,
propiciando aberturas para o futuro. O pressuposto, aqui presente, ¢: todos
aqueles que fizerem as escolhas educacionais corretas terdo possibilidades
ilimitadas. Os individuos (e paises) que priorizarem corretamente a educacao
terdo um futuro radioso pela frente, comprovando, deste modo, a validade
das bases do sistema. O capitalismo atual ¢ justo com aqueles que souberem
se qualificar corretamente. Basta ndo insistir nas prioridades erradas. Nao
adianta gastar com o ensino superior e a pesquisa, pois, conforme a tese das
vantagens comparativas, os paises em desenvolvimento devem perseguir
nichos de mercado onde seja possivel vender mercadorias de baixo valor
agregado (LEHER, 2015, p. 29-30).

A EJA neste cendrio congrega a natureza para o processo de formagao de mao de obra

barata para o mercado de trabalho. Para Ventura (2008, p.240), o objetivo da EJA nessa logica

[...] € recompor o processo de formagdo para o trabalho simples, em
resposta as novas exigéncias econdmicas, sociais e politicas do capitalismo
brasileiro associado e subalterno ao internacional; manifestando-se na oferta
educacional a disposi¢do dos jovens e adultos trabalhadores, circunscrita aos
saberes minimos necessarios para a execuc¢do de tarefas simples e de
baixissima complexidade na nova divisdo do processo de trabalho
capitalista, a0 mesmo tempo aliviando-os da situacéo de extrema pobreza.

2 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (IBGE/PNAD).
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No Brasil, vemos cada vez mais o aprofundamento das “[...] desigualdades de acesso
aos saberes sistematizados e cientificos exigidos para o trabalho complexo, que sao
fundamentais na formag¢do do sujeito critico, capaz de atuar em fungdes dirigentes”
(VENTURA, 2008, p.240)

No Plano Nacional de Educacdao (PNE — MEC/SASE, 2014) a Meta 9 tem a intengao
de elevar a taxa de alfabetizacdo da populacdo com 15 (quinze) anos ou mais para 93,5%
(noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até 2015 e, até o final da vigéncia deste
PNE, erradicar o analfabetismo absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de
analfabetismo funcional. Identificamos que a légica desenvolvida na EJA tem sido outra, na
contramao do PNE, pois a ideologia construida em torno da sociedade ¢ a de que a educagao ¢
a “mola propulsora das demandas oriundas das determinacdes do capital” e que a educacgao
tem como finalidade central o atendimento a um mercado de trabalho que passa a exigir novos
tipos de formacgdo escolar e de treinamento influenciados pelas novas tecnologias de
informacao e comunicagdo (TIC) dominantes. (SILVA; PEREIRA, 2016, p.146)

Ao processo de contradicdo encontrado nos documentos da UNESCO, merece
destaque no trecho a seguir sobre a agenda da educacdo de modo geral e em especial para o

campo da EJA:

[...] Comprometemo-nos, ainda, a garantir que todos os jovens e adultos,
especialmente as meninas e as mulheres, alcancem niveis de proficiéncia em
habilidades basicas em alfabetizacdo e matematica, que sejam relevantes e
reconhecidos, adquiram habilidades para a vida e tenham oportunidades de
aprendizagem, educacdo e formacdo na vida adulta (UNESCO, 2015, p.02).
(grifo nosso)

A motivagdo politica deste documento vai ao encontro do que dita o Banco Mundial
(2011) na pauta para a Educagdo Bésica Brasileira: 2010-2020, com destaque para a evasao na

Educacao Basica:

Estima-se que 44% dos estudantes brasileiros do ensino secundario sdo, pelo
menos, dois anos mais velhos que a idade recomendada para sua série. E
15% de todos os concluintes desse ciclo possuem mais de 25 anos — 7 anos
atras da idade oficial prevista para conclusdo58. Nenhum desses padroes ¢
observado em outros paises da ALC, outros paises em desenvolvimento, ou
paises da OCDE (BRUNS, B.; EVANS, D.; LUQUE, J. 2011, p.75).
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A ideia central relacionada a EJA materializada no relatério do Banco Mundial acima
¢ abolir a educagdo de jovens e adultos, pois para além do argumento das “fabricas de evasdao”
que estao sendo caracterizadas as escolas brasileiras e que estas ndo atingem a qualidade
como os paises da OCDE, claramente a EJA também ndo tem contribuido com os indices das
avaliagdes de larga escala, como o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB).

Grafico 3- Matricula inicial da EJA no Brasil
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O grafico acima aponta que no periodo de 2010 a 2015 h4a uma ampla redugdo de
matriculas na EJA — fundamental, com um decréscimo de 27,15%, no total de 696.757
matriculas e na EJA - médio, o equivalente a 14,21%, no total de 152.998 matriculas.
Apontamos que esse processo que ¢ avassalador para a educagdo bdasica e publica vai na
direcdo das proposi¢cdoes dos OM, em especial do Banco Mundial para aboli¢ao da EJA tendo
em vista este campo pedagdgico nao estar contribuindo com os indices de desenvolvimento
econdmico do pais diante da agenda das avalia¢des em larga escala no mundo.

E para o Brasil enquanto pais em desenvolvimento ¢ mister realizar reformas
inovadoras e abordagens de boas praticas que possam se espalhar por todo pais a fim de
legitimar e fortalecer os indices das avaliagdes de larga escala.

O processo de exclusdo que agoniza jovens e adultos trabalhadores para o acesso e

permanéncia a escola publica esta se intensificando cada vez mais. Para além das
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similaridades e/ou continuidades presentes nos documentos acima, notamos que a agenda ¢
ordenar o fechamento das turmas e das escolas que ofertam a modalidade de EJA nos estados
brasileiros. Ainda sim, incorporar a ldégica da empregabilidade e adaptabilidade de jovens e
adultos ao, ¢ responsabilidade de toda sociedade, gerando para a iniciativa privada a oferta da
educagdo para a formagdo de mao de obra para o mercado.

Assinalamos, a partir de Mota Junior e Maués (2014, p. 1147), que as novas
proposi¢des politicas para o campo da EJA na conjuntura da sociedade capitalista ¢ “[...] uma
motivacao politica, que ¢ exatamente a de seguir orientando o carater € os rumos das politicas
educacionais no pais no sentido de manter e aprofundar a hegemonia de seu modelo de

educagao ¢ sociedade em todo o mundo”.

3.1.3. Enfrentamentos necessarios na luta e resisténcia da EJA ao direito a escola

publica

Para o enfrentamento dessa conjuntura, reconhecemos os sujeitos da EJA enquanto
integrantes da classe que vive do proprio trabalho. S3o jovens, adultos e idosos, indigenas,
assentados, ribeirinhos, trabalhadores (as) da cidade e do campo que integram a classe-que-
vive-do-trabalho (ANTUNES, 2005), que nos motivam a constru¢do de tempos e espacos
alternativos para a luta em defesa da educagdo como direito inaliendvel, universal para todos,
educagdo publica e de qualidade, referenciada socialmente, sendo financiada pelo Estado.

De acordo com Antunes (2005), a classe trabalhadora fragmentou-se, heterogeneizou-
se e complexificou-se ainda mais. A classe trabalhadora de hoje, compreende a totalidade dos
assalariados, homens e mulheres que vivem da venda da sua for¢a de trabalho e sdo
despossuidos dos meios de producao, ndo tendo outra alternativa, a nao ser vender a sua forca
de trabalho, sob a forma de assalariamento. Para este autor, a classe-que-vive-do-trabalho
incorpora o leque de trabalhadores precarizados, terceirizados, fabris e de servigos, part-time,
que se caracterizam pelo vinculo de trabalho temporario, pelo trabalho precarizado em
expansao na totalidade do mundo produtivo; os trabalhadores do campo, os chamados bodias-
frias das regides agroindustriais, além, naturalmente, da totalidade dos trabalhadores
desempregados que se constituem nesse monumental exército industrial de reserva.

E por ser a classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES, 2005), sdo sujeitos historicos,
“[...] finitos, inconclusos, mas conscientes de sua inconclusdo, os faz reconhecer homens e
mulheres como seres inseridos em permanente busca e como seres que se fazem e refazem

socialmente na busca que fazem” (FREIRE, 2001, p. 53) pela educagdo da cidade e campo,
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pelo acesso e permanéncia pela escola e universidade publica e de qualidade referenciada
socialmente para todos os jovens, adultos e idosos da sociedade.

E nessa diregdo, que nos contrapomos a concepgdo da EJA no sentido da educagio ao
longo da vida. Uma concepcdo amalgamada “[...] a partir da relacdo docente-discente
(professor animador, articulador), por novas formas de certificagdo (reconhecimento de

aprendizagens em outros tempos e espagos)” (RODRIGUES, 2014, p.219) e, sobretudo,

[...] anogdo de educagdo ao longo da vida vai além das mudangas prescritas
aos sistemas educacionais em seu conjunto; visa, acima de tudo, conformar
uma relagcdo dos sujeitos na historia, almejando no horizonte deste projeto
educacional um sujeito despolitizado, atomizado, sem qualquer capacidade
organizativa e sem condi¢des de pensar-se como sujeito coletivo, apenas
“homens-massa”, na célebre expressao gramsciana (idem, ibdem, p. 236).

As determinagdes gerais do capital afetam profundamente o campo da educagdo. O
assentamento da proposta de educagao ao longo da vida reforca e atualiza os determinantes da

teoria do capital humano na contemporaneidade. Mészaros (2008, p.43) cita que:

As determinagles gerais do capital afetam profundamente cada ambito
particular com alguma influéncia na educagdo, ¢ de forma nenhuma apenas
as instituicdes educacionais formais. Estas estdo estritamente integradas na
totalidade dos processos sociais. Nao podem funcionar adequadamente
exceto se estiverem em sintonia com as determinacdes educacionais gerais
da sociedade como um todo.

Na resisténcia a esta l6gica e na constru¢ao de uma sociedade autodeterminada, justa,
fraterna e socialmente igualitaria, nos referenciamos em Freire (2001, p. 55) congregando a
luta radical por uma educagdo de forma plena, como um “ato de conhecimento, um ato
politico, um compromisso €ético e uma experiéncia estética”, para os sujeitos da EJA e isso se
desdobra em materializar nos processos formativos das escolas da cidade e do campo, na
formacdo docente, nos tempos e espagos escolares e ndo escolares “o estético o ético, o
politico ndo podem estar ausentes nem da formagdo nem da pratica cientifica” (p. 56). E a
resisténcia da formacao dos sujeitos da EJA, da escola publica, socialmente referenciada, laica
e gratuita que deve ser de todos os sujeitos da sociedade.

Aqui também destacamos a experiéncia que os movimentos sociais, da educagao
popular de modo geral, do Movimento dos Sem Terra (MST), dos coletivos e associagdes, dos
sindicatos que tém fortalecido lutas contra o capital e t€ém construido nos espacgos da cidade e

do campo possibilidades de uma educagdo contra hegemonica para a classe trabalhadora. A

construgdo de uma outra concep¢do de ser humano, de educagdo, da relagdo homem e
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natureza e dos processos de conhecimento comprometidos com a reproducdo da vida e ndo

sua mutilacdo (FRIGOTTO, 2015).

A educagdo popular pode ser socialmente percebida como facilitadora da
compreensdo cientifica que grupos e movimentos podem e devem ter
acerca de suas experiéncias. Esta ¢ uma das tarefas fundamentais da
educacdo popular de corte progressista, a de inserir os grupos populares no
movimento de supera¢do do senso comum pelo conhecimento critico
(FREIRE, 2011, p. 23)

Nessa direcao, a EJA se inscreve no universo da educagao popular como um movimento
coletivo em defesa e resisténcia da educagdo publica e socialmente referenciada para a classe
trabalhadora. Como alternativa para jovens e adultos para a constru¢do do vinculo da escola
com a vida, do trabalho, enquanto possibilidade criativa e criadora, das possibilidades
formativas das relagdes entre a vida humana e sua relagdo com a natureza, na constru¢cao do
mundo e de si mesma (CALDART, 2015)

Hegemonicamente, as orientagdes dos organismos multilaterais Banco Mundial e
Unesco, apontam para perpetuacdo do rumo de manutencao da hegemonia do capital a partir
de um modelo de educacao e sociedade pautado na agenda neoliberal. O lugar ocupado pela
EJA se traveste do campo para a construgdo pacifica e alienante de mao de obra barata para o
mercado, jovens e adultos atuando no processo de revigoracdo do mercado da sociedade
capitalista no conjunto das ac¢des da reestruturagdo produtiva do capital.

Contraditoriamente, no enfrentamento desses processos alienantes esta a escola, os
sujeitos docentes, os jovens e adultos como potenciais sujeitos de resisténcia e transformagao
social, construtores de novas relagdes sociais capazes de se “assumir como sujeitos concretos
da luta social na direcdo de outro modo de produgdo, de outra forma de sociedade”
(CALDART, 2015, p. 117).

Leher (2015, p.30) assinala que “[...] um pré-requisito primordial para fazer frente ao
desmonte do ensino publico e gratuito” ¢ a luta coletiva, a articulagdo local, regional e
mundial dos movimentos sociais, das frentes de esquerda, dos coletivos que lutam pela
educagao publica, da EJA. S3o todos aqueles que se somam “[...] a critica dos pressupostos
em que se assenta a atual politica governamental”. Avancamos na tentativa de contribuir “[...]
para se edificar esta negacdo, pois ndo ¢ possivel compreender o sentido e o significado das
atuais reformas sem considerar a sua matriz conceitual, formulada no ambito do Banco

Mundial” e UNESCO, bem como os demais OM.
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A luta pelo direito, acesso e permanéncia de jovens e adultos trabalhadores a escola
publica deve ser permanente, aliada aos movimentos sociais, aos sindicatos, que enfrentam a
logica do capital e por conseguinte a base governamental do Brasil que perpetua a ordem
neoliberal, aos movimentos do campo e da cidade que atuam na luta contra hegemonica dos
processos degradantes que a agenda do capital nos impde. E preciso unir os movimentos que
constroem a educacao e fortalecer a luta da EJA, que possa convergir na bandeira da educacao

para além do capital (MESZAROS, 2008).

3.1.4 A Educacao Fisica e UNESCO: desdobramentos para o campo da formacao e
trabalho docente na escola publica

Os OM orquestram seus ditames ideologicos para os diversos campos da sociedade
como um todo. O meio ambiente, a educacao, a satde, a previdéncia social, dentre outras
areas recebem influéncias e desenvolvem praticas e politicas com a necessidade de criar e
fortalecer uma forca de trabalho mais qualificada, agil e saudavel com o foco na inovagao,
adaptagao as novas tecnologias e a superacao das deficiéncias nos gastos e na ampla oferta de
servicos, visando consubstancialmente o lucro (BOMFIM, 2012).

O campo da Educacgao Fisica ndo fica imune desse processo ideologico e perverso
desenvolvido pelos organismos multinacionais, aqui em especial, destacamos a UNESCO.
Neste enredamento, nos provocamos com a questdo: A Educagdo Fisica vai servir para qué
nessa logica (do capital)?

Antes de discutirmos a funcdo da Educacao Fisica propalada pela UNESCO para os
paises periféricos e/ou em desenvolvimento, apontamos aqui alguns aspectos histdricos de sua
criacao.

A UNESCO foi criada em novembro de 1945, fundada na conjuntura da Segunda
Guerra Mundial. Esta organizacdo apresentava a missao de “[...] assisténcia, reabilitagdo,
habilita¢do e reconstrucdo dos paises devastados pela guerra, mas ndo apenas, ambicionando,
desde o inicio, tornar-se uma agéncia verdadeiramente global, cujo principio maximo
anunciado ¢ a equalizacao” (RODRIGUES, 2014).

Assim como outros OM, a UNESCO vem orientando as politicas educacionais nos
paises periféricos com a inten¢do de utilizar a educacdo, a cultura e a ciéncia como um
mecanismo de manobra para a manutenc¢do do capital e sua sustentagdo diante de sua crise

estrutural (JUNIOR; MAUES, 2014).
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O campo da Educacdo e aqui em destaque da Educacdo Fisica passa a ser um campo a
ser explorado com o objetivo de formar mao-de-obra para o processo de adequagdo das “[...]
exigéncias produtivas e organizacionais de um contexto marcado pela reestruturacdo dos
processos produtivos (crise do fordismos e advento do toyotismo) e por uma forte crise no
Estado Capitalista” (id., ibid., p. 1139).

A UNESCO como agéncia especializada da Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU)
atua permanentemente em atividades historicas desta organizacao com o objetivo de “manter
a paz”. A verdade fucral da Unesco ¢ a materialidade da pedagogia do capital nos paises
periféricos, a adequagdo consubstanciada do campo educacional aos ditames da agenda
capitalista. Ou seja, a construcdo de um sujeito historico, pacifico e tolerante, que coadune
com a perspectiva da organizagdo, se integrando e apoiando a “paz mundial” e a estabilidade
da seguranca no mundo, na acep¢ao de Rodrigues (2014).

A Educagdo Fisica neste contexto atua como um mecanismo de manobra e
sustentabilidade do corpo de um sujeito historico que deve contribuir com a sustentabilidade
do sistema capitalista. A concepcdo sobre esta area de conhecimento se apresenta de modo
pragmatico, pelo viés positivista, com centralidade na aptidao fisica para a formacao de
sujeitos historicos “adequados” e adaptados as necessidades do mercado.

A Carta Internacional de Educagio Fisica e do Esporte da Unesco de 1978%, consagra a
concepe¢do supracitada em seu preambulo, nos dez artigos e respectivos subitens que possui.
Este documento foi organizado a partir da Conferéncia Geral da Unesco, reunida em Paris
para a sua 20° sessdo, no dia 21 de novembro de 1978 (UNESCO, 2013).

A logica construida em torno do campo da Educacdo Fisica e Esporte ¢ de colocar a
area “[...] a servigo do progresso humano, promovendo seu desenvolvimento e instando
governos, organizagdes nao governamentais competentes, educadores, familias e as pessoas
em geral a se guiarem por ela, a dissemind-la e a coloca-la em pratica” (UNESCO, 2013, p.
2).

O progresso humano estd correlacionado ao avanco e fortalecimento do modo de
producao capitalista. O cenario ¢ da Educacao Fisica e o Esporte atuando a servi¢o da agenda
do capital diante do processo de reestruturacdo produtiva. A concepgdo ¢ abordar os
conteudos da Educacdo Fisica e Esporte de modo que artificialmente “todos” conhegam, mas

sem necessidade de problematizar a realidade concreta vivida na cidade e no campo pelas

%5 A tradugdo para o portugués deste documento foi produzida pelo setor de Ciéncias Humanas e Sociais da
Representagdo da UNESCO no Brasil. Tradugdo: Christiano Robalinho Lima. Revisdo: Unidade de Publicagdes
da Representacdo da UNESCO no Brasil. Brasilia, 2013.
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criangas, jovens, adultos e idosos. Contribuir com o progresso humano representa dar
sustentabilidade aos processos hegemonicos da sociedade atual.

Este documento mascara e fetichiza o campo da Educacao Fisica e Esporte, isto por que
faz parte do processo do capital, utiliza a area como um meio de alargar a produgdo de
mercadorias (HARVEY, 2014), o lucro dentro do contexto das praticas corporais, construidas
historicamente pela humanidade.

Analisamos que esta carta para o campo da Educacdo Fisica e Esporte alcanga
crescimento mediante a destrui¢do criativa das possibilidades de experiéncias corporais,
criticas e criativas para o conjunto da classe trabalhadora.

A educagdo fisica e o esporte, como dimensdes essenciais da educagdo e da
cultura, devem desenvolver habilidades, forca de vontade e autodisciplina
em todos os seres humanos, como membros plenamente integrados a
sociedade. A continuidade da atividade fisica e a pratica de esportes devem
ser asseguradas por toda a vida, por meio de uma educacao ao longo da vida,
integral e democratica (UNESCO, 2013, p. 3).

A autodidaxia que vimos no item anterior sobre o campo da EJA diante da Unesco e
Banco Mundial, também se expande para o contexto da Educagdo Fisica e Esporte, na qual o
sujeito se torna o maior responsavel em buscar a pratica da atividade fisica e dos esportes pela
logica da “educacdo ao longo da vida”. A motivagao politica ¢ desresponsabilizar o Estado
enquanto institui¢do politica e ptblica de promover/oferecer nas diversas instancias sociais, a
pratica do lazer, do esporte e da atividade fisica como elementos construidos pela humanidade
e que ¢ de direito aos sujeitos histéricos que vivem na cidade e no campo, ou seja, nos parece
que cada sujeito ¢ responsavel pelo desenvolvimento do acesso e permanéncia a Educagdo
Fisica e Esporte de qualidade e que cada um deve se sentir responsavel pela aquisicao de
habilidades, for¢ca de vontade e autodisciplina para a manutencdo saudavel societal.

J4 no documento também organizado pela Unesco (2015)%°, com o titulo original
“Quality Physical Education (QPE) Guidelines for Policy-Makers”, traduzido para o Brasil
como “Diretrizes em educacio fisica de qualidade (EFQ)*’ para gestores de politicas”,

consagra a Educacdo Fisica e o Esporte como campos essenciais para a juventude, para a

26 UNESCO. Diretrizes em educagiio fisica de qualidade (EFQ) para gestores de politicas. Brasilia:
UNESCO, 2015.

27 Concepgdo de Educagdo Fisica de Qualidade expressa no documento (UNESCO, 2015, p.8) é a seguinte:
Experiéncia planejada, progressiva e inclusiva de aprendizagem, que faz parte do curriculo na educag@o infantil,
bem como na educagdo primaria e na secundaria. A esse respeito, a EFQ atua como o fundamento para o
engajamento na atividade fisica e no esporte ao longo da vida. A experiéncia de aprendizagem oferecida a
criangas e jovens, por meio de aulas de educagdo fisica, deve ser adequada ao desenvolvimento, de modo a
ajuda-los a obter habilidades psicomotoras, compreensdo cognitiva e habilidades sociais e emocionais
necessarias para que sejam capazes de levar uma vida fisicamente ativa.
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aquisicdo de vidas sauddveis, para sociedades resilientes e que combatam a violéncia

(UNESCO, 2015)

Estas Diretrizes foram desenvolvidas em parceria com a Comissdo Europeia,
o Conselho Internacional para a Ciéncia do Esporte ¢ a Educacdo Fisica
(ICSSPE), o PNUD, o UNICEF, o UNOSDP ¢ a OMS, para informar sobre
o oferecimento da educagdo fisica de qualidade para varias faixas etarias,
desde os primeiros anos de vida até a educacdo secundaria. Nesse sentido, as
Diretrizes fornecem um marco de acdo para apoiar gestores de politicas (por
exemplo, diretores de departamentos de Estado ou dirigentes e assessores de
ministérios) na reforma de politicas no campo de educacio fisica, para
acelerar o desenvolvimento de diversas dimensées do capital humano de
uma forma original e abrangente (UNESCO, 2015, p. 5) (grifo nosso)

A Educagido Fisica atuando efetivamente na melhoria do capital humano dentro de
investimentos e oferta de servicos das praticas corporais. A logica ¢ centrar no
desenvolvimento de habilidades de criancgas, jovens e adultos, “oportunizando aos pobres”
processos de adaptabilidade e fortalecimento de sujeitos ‘“saudaveis” para a atuacdo no
mercado de trabalho, fortalecendo assim a economia mundial.

Destacamos alguns objetivos das Diretrizes para o campo da Educagao Fisica e
Esporte, segundo a UNESCO (2015, p. 4):

a) [...] as Diretrizes foram tracadas para apoiar os Estados membros no
desenvolvimento ¢ na consolidagdo de politicas e praticas inclusivas, para
garantir a instrugdo fisica para todas as meninas e todos os meninos; b) O
investimento publico na educacgdo fisica ¢ largamente compensado pelos
altos dividendos na economia em saide ¢ em objetivos educacionais. A
participagdo na educagdo fisica de qualidade tem demostrado estimular uma
atitude positiva em relacao a atividade fisica, reduzir as chances de jovens se
engajarem em comportamentos de risco ¢ impactar de forma positiva no
desempenho académico, além de fornecer uma plataforma para uma inclusio
social mais ampla.

A UNESCO (2015) destaca ainda que este documento serve de apoio para os paises do
mundo, para que possa ser: - Garantida a EFQ como uma parte central dos curriculos
escolares; - Encorajada a constru¢do de abordagens inclusivas e inovadoras de EFQ); -
Promovida consulta intersetorial; - Investimento na formacdo de professores e no
desenvolvimento profissional; - Apoio de parcerias entre a comunidade escolar e o setor
esportivo.

A partir de uma leitura politica sobre esse documento, compreendemos a partir de
Bomfim (2012, p. 21) que ha um processo de secundarizagdo ou mesmo uma desconsideragdo

das relagdes entre educacdo e sociedade, o mercado ¢ colocado em um contexto de
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mistificagdo, “[...] os embates suavizados e a educagdo escolar definida como a solugdo para
todos os males sociais”. A Educagdo Fisica ¢ colocada como ““a salvadora” dos problemas de
saude dos sujeitos sociais e o professor sendo o responsavel por “promover a saude’’; o sujeito
¢ reconhecido a partir de uma visdo mecanicista da vida, cartesiana, com a separagao entre
corpo e mente (FERREIRA et.al, 2012); h4 ainda uma centralidade no campo da biologizacao
da area, a Educagdo Fisica meramente ligada a formagdo da aptidao fisica para cuidar do
corpo do sujeito social.

A Educacdo Fisica ¢ atrelada ao campo da saude de modo subversivo. No proprio
documento, identificamos a concepcao que trata a Educagdo Fisica como um ponto de entrada
para a participacdo em atividades fisicas ao longo da vida (UNESCO, 2015). A ideologia ¢
posta a partir de dados mundiais, sem nenhuma correlagdo com o modo de producao
capitalista e as condi¢des objetivas as quais vivem a humanidade de acesso, permanéncia e

humaniza¢do no campo da saude, educacdo e Educacao Fisica.

Mundialmente, muitas das principais causas de morte estdo relacionadas a
doencas ndo comunicaveis (non-communicable diseases— NCD) associadas a
inatividade fisica, como obesidade, doencas cardiacas, derrame, cancer,
doengas respiratdrias cronicas e diabetes. De fato, entre 6% e 10% de todas
as mortes causadas por NCD podem ser atribuidas a inatividade fisica
(UNESCO, 2015, p. 6)

As determinacdes da agenda do capital para o campo da Educagdo Fisica neste
documento, caracteriza de forma ampla o processo de exacerbacdo do papel da atividade
fisica colocando-a como “panaceia” dos diversos problemas no campo da satde e educagdo
fisica. Sobre este elemento, Ferreira et.al (2012, p.837) destacam que: “Sob essa oOtica, a
atividade fisica costuma ser tomada como remédio e o sedentarismo como doenga, num
evidente processo de medicalizagdo. Considerado doenca, o sedentarismo passa a ser
atribuicdo da medicina e visto como fendmeno essencialmente bioldgico, a despeito de seus
condicionantes socioculturais”.

Ha a afirmativa de que a oferta da Educagao Fisica se encontra em declinio em todas as
regioes do mundo. “Os crescentes niveis de inatividade fisica, juntamente com o0s riscos
substanciais associados a doencas, tém sido descritos como uma pandemia pela OMS. A
reducdo da oferta da educagdo fisica aumenta exponencialmente essas preocupacdes”
(UNESCO, 2015, p. 6).

Neste contexto, a Educacao Fisica assume a responsabilidade pelo “caos” vivido no

mundo em relagdo a auséncia de programas, politicas publicas, iniciativas populares de a¢des
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que promovam a atividade fisica para criangas, jovens e adultos. Este campo de conhecimento
¢ compreendido somente como atividade fisica, uma concepg¢do reducionista e mercadologica,
que alarga o carater tecnicista e pragmatico da area.

A formacao docente a partir desta logica, fortalece o processo de fragmentagdo da
forma¢dao em Educagdo Fisica no Brasil, de forma a aprofundar nos marcos regulatorios da
area, uma concepg¢ao de Educagao Fisica ligada ao mercado, expandido o processo de negagao
e esvaziamento do conhecimento produzido historicamente pela humanidade (TAFFAREL,
2012).

Para a UNESCO (2015), o professor de educagdo fisica nao tem esta identidade, mas
sim de um técnico que vai desenvolver instrugdo fisica para os sujeitos sociais e que precisa
de uma formagdo de professores de qualidade, que sinaliza as areas centrais de treinamento
para melhor capacitar e empoderar os professores. O que evidenciamos a partir deste
documento ¢ uma estreita relacdo com as mediagdes mercadologicas, papel cumprido pelos
defensores da fragmentacdo da formacao em Educagao Fisica, em especial CONFEF e CREF.

Destacamos aqui alguns aspectos sobre as orientagdes da formacgdo docente em

Educagao Fisica a partir da Unesco:

[...] a formagdo docente, tanto para professores generalistas quanto para
especialistas, deve incluir preparagdo apropriada para o oferecimento de
programas de EFQ que contribuam para os objetivos de saude. [...] melhoras
tanto na formacdo inicial como na formacao continuada de professores de
educagdo fisica. Foco particular deve ser conferido aos responsaveis pela
educagdo fisica em escolas primarias/elementares. (UNESCO, 2015, p.

51).

A intencdo para o campo da formagdo docente ¢ esvaziar o conhecimento produzido
pela humanidade no campo da Educagdo Fisica e treinar o professor para dar conta das
diretrizes de uma EFQ que atenda as demandas do mercado. E escamoteado neste documento,
a concepgao de um curriculo meramente tecnicista € com fins na formagao de sujeitos sociais
que deem conta do trabalho precarizado e alienado na sociedade do capital. O incentivo a
privatizacdo das praticas corporais, a expansdo do mundo fitness como mercado a ser
consumido por todos, a desresponsabiliza¢ao do Estado enquanto responsavel por promover
programas e politicas publicas que oferecam o esporte, o lazer, a educagdo fisica como
patrimonios da humanidade e direito de todos ¢ mascarado pelo slogan da “Educacdo Fisica
ao longo da vida”, o que nos parece que a responsabilidade ¢ somente do individuo de dar

conta das demandas que se relacionam ao campo da Educagao Fisica e Esporte.
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No Brasil, o Projeto de Lei (PL) do Senado, de n® 249%® de 2012, propde a alteragio na
LBD 9394/96 para estabelecer a carga hordria minima de Educacdo Fisica no Ensino
Fundamental e Médio de 2 horas enquanto componente curricular obrigatorio da Educagao
Basica. Sobre este PL, langamos aqui uma hipotese de que ele ja se apresenta consubstanciado
pelas diretrizes da Unesco (2015) para o campo da Educagdo Fisica e Esporte, para um futuro
proximo. Nossa afirmag@o vai ao encontro do excerto do documento que preconiza a meta

politica de desenvolvimento de:

Evidéncia de um programa de educacdo fisica que se alinha ao curriculo
escolar, local e nacional, ¢ que apoia os ideais de igualdade e inclusdo.
Recomendagdo de atribui¢ao semanal de tempo do curriculo para a educagio
fisica, com planos para aumentar esse tempo para: 1. 120 minutos de
educagdo fisica curricular, 2. 180 minutos de educacdo fisica curricular.
Adesdo a critérios relevantes para professores em servigo, que destacam a
importancia da protec¢do das criangas e orientam de forma clara o papel dos
professores na salvaguarda de jovens, garantindo que eles fagam parte da
educacdo fisica em um ambiente seguro (UNESCO, 2015, p. 74)

Uma contradi¢do ampla diante do processo de desmonte que vive a escola publica, do
contexto de violéncia que as escolas estdo submetidas na sociedade atual, uma concepgao
equivocada do papel da docéncia em educagdo fisica, no qual aparece o termo “salvaguarda
de jovens” e a escola como “ambiente seguro”.

Em outro movimento, também no Brasil, temos a aprovacao do Projeto de Lei (PL),
n°34, de 2016 proveniente da Medida Proviséria (MP) n°746 de 2016. Esta MP esta articulada
ao conjunto de acdes do Governo Temer com a Emenda Constitucional (95/2016), que
preconiza o congelamento dos gastos sociais por vinte anos no Brasil. De modo geral, a
conjuntura tem se mostrado cada vez mais perversa com os ataques aos direitos dos
trabalhadores, com contrarreformas (previdenciaria, trabalhista) que desamparam e
expropriam os direitos historicamente conquistados pelos trabalhadores no Brasil.

A MP do Ensino Médio — instrumento antidemocratico, forjado de forma unilateral sem
nenhum didlogo com a sociedade vem a atender o conjunto de interesses obscuros, com o
intuito de estabelecer e fortalecer a relagdo publico-privada, esvaziando o sentindo do Ensino
Meédio, enquanto etapa da Educagdo Basica, um direito publico de jovens e adultos da

sociedade.

2 Autoria do Senador Eduardo Amorim. Situagdo atual: Aprovada por comissdo em decisio terminativa.
Destino: A Camara dos Deputados em 21/09/2015, de acordo com o sistema do Senado Federal. Disponivel em:
http://www?25.senado.leg.br/web/atividade/materias/-/materia/106498
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Conforme dados do MEC/INEP (2015), atualmente, no Brasil, o conjunto de escolas
publicas e privadas representa o total de 28.025 escolas, que integralizam 7.983.076
matriculas. Deste, 19.857 escolas publicas representam 88% das matriculas no Ensino Médio,
sendo nas redes estaduais o percentual de 85%, rede responsavel pela oferta desta etapa da
Educagao Bésica. Na modalidade de EJA/Médio, o nimero corresponde ao total de matriculas
de 1.308.786 (MEC/INEP, 2015).

Destacamos que o processo de universalizagdo do Ensino Médio para jovens e adultos
no Brasil ainda ¢ um grande desafio para as politicas publicas tendo em vista o pais ter 1,7
milhdo de jovens entre 15 a 17 anos fora do ensino médio, segundo dados PNAD (2011). Esta
MP representa um grande retrocesso ao campo da educagdo, em especial para a classe
trabalhadora, traduz ainda a flexibiliza¢do curricular por meio de itinerdrios em torno de eixos
formativos, a saber: Linguagem, Matematica, Ciéncias Naturais, Ciéncias Humanas e
Formagao Técnico-Profissional, a serem definidos pelos sistemas de ensino, que implica a
fragmentacao do curriculo e a negacao do direito a formagado basica dos jovens e adultos desta
etapa da educagdo. Este elemento aprofunda as desigualdades de oportunidades educativas,
tendo em vista que os sistemas de ensino irdo decidir quais itinerarios serdo cursados. Um
outro aspecto que impacta no campo do trabalho docente ¢ o reconhecimento de “notdrio
saber”, a permissao de professores sem formagao especifica para atuacao em disciplinas sem
as quais ndo possuem formacao adequada, este elemento aprofunda a precarizacdo docente e
compromete o ensino dos sujeitos envolvidos.

De acordo com o ANDES/SN (2016), a MP do Ensino Médio representa uma formagao
educacional cada vez mais aligeirada, heteronoma, comprometida com as exigéncias do
mercado que impoe regras para atender as suas necessidades afastando as possibilidades de
formag¢ao de cidadaos plenos, criticos e autdbnomos. Temos concordancia com o ANDES/SN
(2016) quando aponta que a ndo obrigatoriedade do ensino de Educagdo Fisica e Artes para o
Ensino Médio®, articulada a politica de cortes de verbas, indica um dos aspectos mais
perversos da mercantilizagdo da educacdo: a da gradativa eliminagdo de contetidos.
Flexibilizar a oferta destas disciplinas significa, na pratica, retird-las do curriculo do Ensino
Meédio para economizar gastos que irdo alimentar o sistema da divida publica, refor¢ado pelo

novo ajuste fiscal proposto pela Emenda Constitucional (95/2016). O que implica também na

2% Para maiores informagdes, acessar o site do Sindicato Andes/SN e o Movimento Nacional em defesa do
Ensino Médio: http://www.andes.org.br/andes/portal.andes e
http:// www.observatoriodoensinomedio.ufpr.br/movimento-nacional-em-defesa-do-ensino-medio-2/
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disputa entre a categoria docente para a composi¢do de carga horéria na jornada de trabalho
docente, dentre outros desdobramentos.

O curriculo proposto para a EFQ ¢ caracterizado da seguinte forma:

O curriculo de EFQ promove competéncia de movimento para estruturar o
pensamento, expressar sentimentos e enriquecer a compreensao. Por meio da
competi¢do e da cooperagdo, os alunos apreciam o papel de regras,
convengdes, valores, critérios de desempenho e jogo limpo (fair play),
celebram as varias contribui¢des de cada um, e apreciam demandas e
beneficios do trabalho em equipe (UNESCO, 2015, p.14).

A concepgao ¢ de um curriculo “acessivel e flexivel”, adaptével para as demandas do
modo de produgdo capitalista, para a formagdo de criangas, jovens e adultos que tenham a
capacidade de trabalhar em equipe, que sejam acessiveis para trocas, que saibam colaborar,
comunicar, sociabilizar, cooperar para o ingresso no mercado. A ldégica ¢ a formagao de um
sujeito pacifico (RODRIGUES, 2014), que esteja apto na visao cartesiana de corpo € mente
para produzir para o capital.

Em termos de discurso e pratica, a EFQ mascara um curriculo que deve incluir meninos
e meninas, alunos com deficiéncia e grupos minoritarios (UNESCO, 2015) ao acesso da
Educagao Fisica e esporte. A orientacao politica € orientar/recomendar aos paises que tomem
como base a analise das necessidades e prioridades nacionais e facam as adequacgdes
correspondentes as diretrizes da EFQ, como foco em competi¢des esportivas e atividades
relacionadas ao desempenho, aqui citamos os megaeventos: jogos olimpicos, copa do mundo,
dentre outros, que reforcam a logica da exclusdo, da competividade e do esporte espetaculo a
ser consumido pela sociedade do capital.

A partir das consideragdes acima, apontamos os seguintes desdobramentos para o
campo do trabalho e formacdo docente envolvendo a Educacdo Fisica e esporte na escola
publica: - Aumento da carga horaria da disciplina, sem avangos na qualidade nas condic¢des de
trabalho (infraestrutura, materiais pedagogicos, apoio pedagogico, dentre outros) para os
professores, carreira e valorizacdo docente; - Formagdo inicial e continuada/permanente
atrelada a logica pragmatica da Educagdo Fisica e esporte, com a centralidade do curriculo
para a aptidao fisica e fortalecimento do processo de fragmentacdo da area; -Curriculo
desvinculado da realidade concreta dos sujeitos da escola publica da cidade e do campo,
integrantes da classe trabalhadora; - Centralidade do processo de esportivizagdo nas aulas de
educacdo fisica; - Alinhamento da educacdo fisica as demais disciplinas “centrais” do

curriculo como matematica, portugués e ciéncias com vistas ao aumento dos indices das
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avaliacdes em larga escala, considerando a Educacdo Fisica como um mecanismo de
“relaxamento e descontracdo” para alavancar as metas avaliativas e “recompor a forca de
trabalho” (CRUZ, 2009) para o mercado; - Superficialidade no trato com os conteudos da
Educagao Fisica historicamente produzidos pela humanidade; - Enaltecimento de praticas
esportivas com determinagdo ao treinamento, selecdo e exclusdo de criangas, jovens e adultos;
- Flexibilidade curricular com vistas ao atendimento das necessidades, interesses e desejos dos
jovens; -Expropriagdo dos elementos da Cultura Corporal enquanto patrimonio historico da
humanidade; - Responsabilizagdo docente e dos sujeitos (criancas, jovens e adultos) pelo
sucesso e/ou fracasso da educacdo fisica na escola e no espago ndo escolar, ampliando o
sentido de autodidaxia diante dos conteudos da Educagdo Fisica e esporte, enquanto direito
histérico de todos os sujeitos sociais.

No enfrentamento dos aspectos levantados, reafirmamos a constru¢do de uma praxis na
Educacdo Fisica e esporte para todos os sujeitos historicos, com condigdes dignas e
qualificdveis para a realizagdo do trabalho docente nesta 4rea, assumindo a condi¢do
ontologica de producdo do conhecimento (BOMFIM, 2008) para os sujeitos da cidade e do
campo, a partir de um curriculo critico, dialégico e que problematize a condicao da classe
trabalhadora da Amazdnia, do Brasil e que dé acesso aos conhecimentos historicamente
produzidos pela humanidade nesta 4area e reafirme a compreensdo e Iluta pela

profissionalizacdo docente em Educagdo Fisica na EJA, na escola publica de modo geral.

3.2 A formacio docente no centro da agenda do capital

A educacgdo enquanto fendmeno social ndo se isenta dos processos sociais, econdmicos,
politicos e culturais cujas mudangas se processam no mundo contemporaneo. De acordo com
Maués (2014, p.37), na sociedade atual a face do mundo ¢ outra; “existe uma cartografia
diferente, uma geopolitica determinada por fatores como a globalizagdo e a reestruturagao do
Estado”.

Como vimos anteriormente, com as mudangas ocorridas na sociedade a partir do
processo de mundializacdo, do esgotamento do fordismo e do surgimento do toyotismo
enquanto novo padrdo de acumulagdo societario, o campo da formacao docente também veio
a acumular desdobramentos destas mudangas que ocorreram na estrutura da sociedade
capitalista.

Para Maués e Camargo (2012), tomando como ponto de partida o processo de

reestruturacao produtiva, a formagdo docente passa a ser um campo que recebe muitas
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demandas para executar e atender a agenda do capital diante das mudancas gestadas em
ambito internacional. Isto se deve as reformas educacionais, a partir do final da década de
1980, e ocasionadas, segundo Maués (2014, p.39), pelas alteragdes econdmicas impostas pela
“[...] globalizagao, exigindo maior eficacia e produtividade dos trabalhadores, a fim de que se
adaptem mais facilmente as exigéncias do mercado”. Tais reformas impulsionaram um novo
desenho para o cenario das politicas educacionais mediadas pela determinacdo dos

organismos multilaterais.

Essas reformas apresentam um objetivo politico bem definido, que envolve a
estrutura administrativa ¢ pedagdgica da escola, a formagdo de professores,
os conteudos a serem ensinados, os aportes tedricos a serem adotados, enfim,
tudo o que possa estar relacionado com o processo de ensino-aprendizagem
(MAUES, 2014, p. 42).

A Organizacdo dos Estados Americanos (OEA), Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID), Banco Mundial (BM), Comunidade Europeia (CE), Organizacao de
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD), Programa de Reformas Educacionais da América Latina e Caribe
(PREAL), a Organizagao das Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), dentre outros sao instituicdes que tém estado a frente das defini¢des dos rumos
que as politicas educacionais no mundo vém recebendo (MAUES, 2014). Segundo
Evangelista e Triches (2014, p. 50), “[...] essas organizacdes compdem organicamente a
logica do capital, posto que expressam um projeto para o qual se busca a adesdo, condi¢do
sine qua non para a coesa que possibilite para uma agao social alienadora”.

As autoras destacam ainda que tais organismos partilham os interesses burgueses em
diversos paises, estabelecem metas, definem setores prioritarios e estratégicos e organizam a
execugdo de sua agenda em médio e longo prazo. Tal processo ¢ intitulado por Dale (2004)
apud Evangelista e Triches (2014, p.51) como a “Agenda Globalmente Estruturada para a

Educacao”.

A preocupagdo de OM [Organismos Multilaterais], de organizagdes, do
Estado e dos intelectuais envolvidos na construcdo desse ideario, marcado
pela ambiguidade, pela dualidade e pela ubiqiiidade € a de criar um consenso
em que se torna imperativo tomar o professor como sujeito necessario e
estratégico para amenizar os problemas sociais ¢ humanizar a ordem

capitalista (EVANGELISTA; TRICHES, 2014, p. 69).



105

Maués (2014) aponta que a partir de diferentes conferéncias mundiais da educagdo
realizadas, como as de Jomtien (1990) ¢ de Dakar (2000), ¢ de outros documentos
organizados pelos organismos internacionais como a Unesco, Banco Mundial e a OCDE,
todos apresentam a educacdao basica como ponto fulcral para a centralidade das acdes no

ambito da educacdo. Nessa perspectiva, a reforma no campo da formagdo de professores

[...] veio na sequéncia da prioridade de universalizagdo do ensino
fundamental; afinal, para fazer face a esse contingente de alunos é preciso
que se forme pessoal necessario ¢ adequado a tal empreitada. [...] As
reformas na formacdo dos professores (segunda ectapa das reformas
educacionais) t€m buscado traduzir uma preocupacao basica a respeito do
papel que esse profissional deve desempenhar no mundo hoje (MAUES,
2014, p. 47).

O professor ¢ o centro do processo das politicas educacionais para o fortalecimento da
agenda do capital no mundo e vem sendo responsabilizado pelas diversas condicionantes da
educacdo, do sistema escolar, da sociedade de modo geral. Para os organismos multilaterais, o
professor ¢ o responsavel por aumentar o capital humano, “principal ingrediente de uma
produtividade maior e inovagao mais rapida” (BRUNS; LUQUE, 2014, p. xi). Nessa logica, a
qualidade do professor estd condicionada a qualidade da educacdo, a “[...] quantificar o alto
impacto economico da qualidade do professor” (id., ibid., p. 1).

E para o “sucesso” dessa logica Bruns e Luque (2014) apontam trés desafios cruciais
para o aumento da qualidade do professor na América Latina e Caribe, que sdo “recrutamento,
preparagao e professores melhores” (BRUNS; LUQUE, 2014, p. 23).

Tais elementos apresentam alguns desdobramentos para o campo da formacgdo de
professores. Aqui, destacamos a ampliagdo do mercado para este campo, a expansdo do
ensino privado nos paises e a formagao aligeirada para alargamento de mao de obra barata 1til
a sociedade. A logica do capital humano nao estd somente centrada no aluno/estudante para o
fortalecimento de mao de obra barata para o mercado, mas também o professor se encontra
nesse processo quando ¢ reconhecido como um beneficio econdmico de investimento no
campo da educagao para capital e mercado.

A pedagogia do capital (EVANGELISTA; LEHER, 2012) ocasiona e estimula a criacao
de processos de testes e puni¢cdo entre as escolas e seus profissionais, a internalizagdo da
competicdo entre as mesmas institui¢des, aderindo as teorias de organizagdes empresariais, €

o controle sobre as acodes escolares.
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Os mesmos autores destacam que essa ¢ a agenda do capital para a educagdo: a
expropriacdo dos conhecimentos dos professores para o cumprimento de metas e indices
educacionais, uniformizagdo da pedagogia do capital nas escolas, castigos balizados pelo
cumprimento de metas, afetando os sistemas educacionais, os gestores das escolas e
professores, criacdo de instrumentos centralizados na avaliagdo e mecanismos de premiagdo,
estimulando a competicdo entre docentes, alunos e escolas, e instauracdo de desempenho por
meio do IDEB*.

Os elementos supracitados representam as proposicoes das reformas para o campo da

educagdo. De acordo com Maugés,

[...] as reformas no campo educacional atuam como meio ou forma de
regulagdo social e de ajuste estrutural, o poder dos organismos multilaterais
junto aos governos na determinacdo das politicas, a atuagdo do mercado
como definidor das necessidades e dos conhecimentos a serem adquiridos, o
papel da educagdo como motor do crescimento econdmico, sdo alguns
aspectos que devem compor a arquitetura da formacgdo de professores.
(MAUES, 2014, p. 47-48)

E, para a efetivacdo da pedagogia do capital na educacdo, o novo receitudrio para o
campo da formagao de professores que baliza a arquitetura para este campo ¢ apontado pela
autora como um entre os elementos constitutivos que influenciam as decisdes no mundo da
educacdo, a exemplo de “universitarizacao/profissionalizacdo, formacao pratica/validacio das
experiéncias, formagio continua, as competéncias como eixo nucleador” (MAUES, 2014, p.
48). Pontuamos a seguir alguns elementos de cada aspecto apontado pela autora.

a)  Universitarizagdo/profissionalizagdo: a universitarizagdo seria uma forma de
qualificar melhor essa formacdo e encaminhé-la para a profissionalizacdo; representaria um
aprofundamento dos conhecimentos € um maior dominio no exercicio da funcdo. A
profissionalizagdo envolve “um saber cientifico e o fato de esse saber ser desenvolvido pela
universidade como instituicdo de ensino e pesquisa, o que cria uma forte ligacdo entre
profissdo e universidade” (MAUES, 2014, p. 48-49);

b) Formacdo pratica/validacdo de experiéncias: a ldogica constitui o

reconhecimento de que “o futuro professor precisa entrar em contato com o0 meio em que

30 De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), o Indice de
Desenvolvimento da Educagdo Basica (Ideb) foi criado pelo Inep em 2007 e representa a iniciativa pioneira de
reunir em um s6 indicador dois conceitos igualmente importantes para a qualidade da educagao: fluxo escolar e
médias de desempenho nas avaliagdes. Este exame agrega ao enfoque pedagogico dos resultados das avaliagdes
em larga escala do Inep a possibilidade de resultados sintéticos, e que permitem tragar metas de qualidade
educacional para os sistemas (BRASIL, 2015).



107

devera atuar, devendo, desde o inicio da formacdo, assumir tarefas especificas e ter um

acompanhamento direto para a realizagio delas” (MAUES, 2014, p. 50). Aqui, “Donald

Schon (1993) tem sido um dos grandes inspiradores da teoria praticien réflexif’ (id., ibid.);

Formacao continua: ¢ apresentada pela busca de

[...] um alinhamento dos professores que ja estdo em exercicio com as
decisdes em matéria de politica educacional. Apresenta o carater de
acomodacdo e assimila¢do dos professores a uma sociedade que esta cada
vez mais voltada para as exigéncias do mercado (MAUES, 2014, p.53).

A partir dos organismos multilaterais, a formacdo continua pode ser caracterizada

[...] como atualizagio dos conhecimentos apds a formagdo inicial, a
adaptacdo das competéncias ao novo contexto, a possibilidade de aplicacdo
das mudangas determinadas pela administracdo central, a possibilidade de
aplicar as novas estratégias concernentes a pratica de ensino, a troca de
informagdes ¢ de competéncias entre os professores, a ajuda aos professores
mais fracos a fim de que melhorem sua eficiéncia (MAUES, 2014, p. 53-54).

As competéncias como eixo nuclearizador: Trata-se do aporte por

competéncias também chamado de pedagogia das competéncias. Aparece na esteira da

“utilizagdo feita dessa mesma nogdo no mundo da inddstria e das empresas” (MAUES, 2014,

p. 55).

A indicag¢do de que a escola deve ser flexivel esta presente, assim como a
recomendacdo de que a formagdo deve ser polivalente e a escola deva ser
desregulamentada. A educagdo deve ser considerada como um servigo
prestado ao mundo econdémico, o que implica uma adequagdo do ensino-
compreendido como conteudos, estruturas e formas — as exigéncias do
mercado. A formacdo nessa logica contribui para a subordinagdo da
educac¢do ao racionalismo utilitarista do mercado. Permissdo para a formagéo
flexivel e polivalente que atenda as exigéncias imediatas, a escola se ocupara
de ensinar aquilo que tera utilidade garantida, os conhecimentos deixam de
ser importantes para se dar maior destaque ao saber executar (savoir-
éxecuter) (MAUES, 2014, p. 54-57).

Os elementos apresentados acima a partir de Maués (2014) apontam o centro dinamico

da formagao de professores para a logica de reprodugdo do capital, reconhecendo o papel

relevante que estes professores irdo desenvolver para o ajuste da “educagdo as exigéncias do

capital, devendo para tanto ser formado de acordo com o ‘pensamento Unico’ desse

receituario ideoldgico” (MAUES, 2014, p. 58).

A luta para o enfrentamento destes processos, tanto no campo da formagdo de

professores quanto na escola, dd-se na defesa radical da educagdo como um direito de



108

inaliendvel de todos os sujeitos da sociedade; ¢ reafirmar a educagdo como um direito “social
universal fundamental da pessoa e dos povos, devendo ser assegurada pelos servigos publicos
sob a responsabilidade do Estado e por este financiado” (MAUES, 2014, p. 62). E, enfim,
reafirmar a luta para a construcdo de um mundo solidario, justo e autodeterminado que
enfrente os ditames do capital e aponte o ser humano como sujeito histdrico, critico,

emancipado e liberto das amarras do capital.

3.3 Condicoes e Jornada de Trabalho na Rede Municipal de Ensino de Belém-Para

Apods intentar a andlise sobre o trabalho e formagdo docente no contexto da
reestruturacao produtiva e alguns desdobramentos para estes campos, nos inclinamos agora
sobre a questdo das condicdes e jornada de trabalho na Rede Municipal de Ensino de Belém,
na tentativa de compreender como se operam as relagdes entre precarizacdo e intensificacao
no trabalho e formag¢do docente na modalidade de educacdo EJA, frente a conjuntura da
sociedade capitalista.

De acordo com Frizzo (2012), a questao condi¢do de trabalho vem sendo amplamente
discutida no campo cientifico com estudos que apontam criticas a organizagao atual da escola
e por aqueles que sinalizam a defesa de educacdo a partir do modelo hegemodnico como
caminho objetivo para a constru¢do de politicas para o campo da educacdo e trabalho do

professor.

3.3.1. As condic¢oes de trabalho em EF na EJA

Compreendemos, assim como ja destacamos na Introducdo deste estudo que as
condigdes de trabalho e jornada de trabalho sdo um dos elementos de mediagdo que implicam
no campo do trabalho e formacdo docente em Educacdo Fisica e que para além destes
desdobramentos também impactam na formacao do (a) jovem e adulto trabalhador (a) da
EJA.

Kuenzer e Caldas (2009, p. 31) definem as condi¢gdes de trabalho como o “conjunto de
recursos que possibilita uma melhor realizagdo do trabalho educativo e que envolve tanto a
infraestrutura das escolas, os materiais didaticos disponiveis, quanto os servigos de apoio aos
educadores e a escola”.

Outros autores tém se dedicado ao estudo das condi¢des de trabalho docente

(OLIVEIRA; VIEIRA, 2012; HYPOLITO, 2012; ASSUNCAO e OLIVEIRA, 2010),
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apontando que o conceito de condigdes de trabalho estd intimamente vinculado as condi¢des
de vida dos trabalhadores e que “a necessidade de assegurar melhores condi¢des de trabalho ¢
uma luta continua para a qual os trabalhadores nao poderdo ceder ao movimento de
acumulag¢do do capitalismo sem resistir continuamente” (OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p. 156).

As condi¢des de trabalho dao suporte ao exercicio do trabalho docente na escola e
consequentemente ao amplo acesso as experiéncias e conhecimentos acumulados
historicamente pela humanidade no campo da Educagao Fisica, por outro lado também
apontam os perigos de adoecimento e condi¢cdes de seguranca nos ambientes educacionais,
tanto para os (as) docentes como para estudantes e demais sujeitos que integram a realidade

escolar. As condi¢des de trabalho compreendem também,

[...] aspectos relativos a forma como o trabalho esta organizado, ou scja, a
divisdo das tarefas e responsabilidades, a jornada de trabalho, até¢ as formas
de avaliacao de desempenho, horarios de trabalho, procedimentos didatico-
pedagdgicos, admissdo e administragdo das carreiras docentes, condigdes de
remuneracdo, entre outras. A divisdo social do trabalho, as formas de
regulagdo, controle e autonomia no trabalho, estruturagdo das atividades
escolares, a relacdo de alunos por professor, também podem ser
compreendidas como componentes das condi¢cdes de trabalho docente
(OLIVEIRA; VIEIRA, 2012, p. 157)

Aos sujeitos docentes solicitamos que respondessem questdes relacionadas as condigdes
de trabalho no questionario e aprofundassem, no didlogo da entrevista, situacdes relacionadas
a unidade educacional que atuam com a EJA. Eles apontaram suas criticas e problematizagdes

sobre as condic¢oes do trabalho docente na Educacao Fisica:

Quanto a infraestrutura, devido a situagdo da quadra e do telhado quebrado,
se fores olhar t4 todo molhado a quadra e a vizinhanga corre em cima da
telha da quadra atras de papagaio ou fugindo da policia; ndo sei; ai quebram.
A quadra ta sem iluminacdo por qué? Porque roubaram o refletor. Quer
dizer... imagina a comunidade roubar o material que € pra eles usarem, né
(Professor Emanuel).

Infraestrutura, eu tenho uma certa infraestrutura por ter uma quadra, mal
iluminada e mal preservada também, material pedagodgico ¢ muito
insuficiente e mesmo solicitando o material, dificilmente chega da maneira
que eu gostaria, os equipamentos na escola, eles ndo sdo voltados para
atividades de Educacdo Fisica, normalmente eu tenho dificuldade de
conseguir alguns equipamentos. E os recursos financeiros eu ndo vejo sendo
voltados para a pratica da atividade fisica dentro da disciplina de Educagao
Fisica (Professor Ruy).

A quadra vai para o fundo, entendeu? No periodo de chuva, fica tudo
alagado e quando tem sol, um calor terrivel. O tempo da aula de 40 minutos
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também ndo ajuda. Pra gente comegar o trabalho ja estd na hora de voltar
para comegar o resto das aulas (Professora Joana)

Essas situagdes que norteiam o trabalho docente em EF na EJA expressam aspectos de
insatisfacdo, o que agudiza a docéncia no espaco escolar. O professor Emanuel destaca
“quando a quadra estd molhada eu ndo levo os alunos, por qué? Eles podem escorregar no
chao molhado, podem cair e quebrar a cabega, um brago, eu ndo levo. Fico na sala de aula e
explico que a culpa nao ¢ minha”. O professor Raimundo aprofunda suas reflexdes sobre as
condig¢des de trabalho que enfrenta na escola: “Infraestrutura e material pedagdgico ¢ ridiculo.
Tem escolas com somente bolas furadas, as quadras sdo mal feitas para uma cidade que chove
todo dia, toda vez a quadra alaga, quando nao t4 alagada, ndo tem rede ou algo t4 quebrado na
quadra, demora demais pra consertar as coisas.

As condi¢des de trabalho impedem o desenvolvimento do trabalho docente com os (as)
jovens e adultos na escola. Os docentes apontam que a mé iluminagao do espaco escolar como
um todo e quadra no ensino noturno, inviabilizam a promog¢ao de experiéncias corporais nas
aulas, condicionando o uso exclusivo da sala de aula para as aulas de Educagao Fisica.

De acordo com a SEMEC (2016), do conjunto de 199 escolas municipais, somente 68
escolas possuem quadra esportiva. No quadro a seguir, observamos que os distritos com a
maior quantidade de escolas com quadras esportivas sio DAGUA e DABEN, com as maiores
quantidades de turmas de EJA. De acordo com o Anuario de Belém (2012), estes distritos sao
os mais populosos do municipio, correspondendo a 342.742 pessoas, sendo 161. 969 homens
e 180.773 mulheres, no DAGUA. J4 em DABEN, com 284.670 pessoas, sendo 136.661
homens e 148.009 mulheres. Em terceiro lugar como o distrito mais populoso estda DASAC

com 256. 641 pessoas, sendo 120.413 homens e 136. 228 mulheres.

Tabela 2 - Quantitativo de escolas com quadra esportiva por distrito em Belém - Ano

2016

Distrito | Quantidade de Escolas Quantidade de

com quadra esportiva turmas de EJA
DASAC 8 quadras 25 turmas de EJA
DAOUT 3 quadras 12 turmas de EJA
DAMOS 9 quadras 23 turmas de EJA
DAICO 8 quadras 26 turmas de EJA
DAGUA 12 quadras 49 turmas de EJA
DABEL 6 quadras 6 turmas de EJA
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DABEN 13 quadras 30 turmas de EJA
DAENT 9 quadras 25 turmas de EJA
TOTAL | 68 quadras esportivas 196 turmas

Fonte: Censo Escolar/SEMEC (2016)

Do conjunto de situagdes mencionadas acima, identificamos outro elemento que esta
ligado a condi¢do de trabalho, a aquisi¢do por conta propria de materiais pedagogicos para as

aulas. Os docentes testemunham:

A dificuldade eu resolvo do meu bolso, quando ndo ha possibilidade na
escola, eu ndo vou parar meu trabalho, meu planejamento, eu uso meus
recursos proprios. Compro o material desde quando eu iniciei o meu
trabalho. Se for fazer uma culminancia, a escola ndo garante todo o material,
sempre os professores entraram com seus recursos, € isso também ocorre na
Educacdo Fisica (Professor André).

O material que eu utilizo ¢ material proprio, que eu levo de escola pra
escola, saio de uma escola e levo meu material pra outra escola porque o
material é meu (Professor Ruy).

Com relacdo a material pedagdgico alguns eu confeccionava, comprava
material e construia material mesmo, pesquisava, fazia atividades de leituras,
mas relacionadas a educacao fisica, caga palavras e joguinhos para conseguir
levar o trabalho (Professora Leila).

A busca pela qualidade do trabalho, mesmo com todos os desafios e contradigdes
encontrados na escola publica, tem movido os docentes a solucionarem as necessidades
materiais da escola retirando de seu proprio saldrio para a compra de materiais pedagogicos
necessarios as aulas. Ao mesmo tempo, necessario reconhecer que o trabalho, no capitalismo,
passa a ser “condi¢do geradora da alienacao e degradagdo humana a medida que esses homens
se veem obrigados a reproduzir suas condi¢des de existéncia vendendo sua forca de trabalho
em troca de um salario incompativel com condi¢des dignas de sobrevivéncia” (MEDEIROS;
REIS, 2012, p. 76).

Na tentativa de produzir novas experiéncias educativas na EJA, os docentes de

Educagao Fisica se esbarram com a falta de recursos. Para o professor Raimundo,

O grande problema que a gente tem em aliar a tecnologia ao nosso trabalho ¢
justamente a falta de recursos, pouquissimas escolas do Municipio tém
internet, quando tem internet ndo tem computador, quando tem computador
nao tem data show, quando tem data show ndo tem a sala para ministrar a
aula. Entdo, a gente fica resumido ao pincel atdmico e ao quadro, se vocé
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quer fazer um trabalho melhor, vocé leva o computador pra escola e ao
mesmo tempo vocé corre o risco de ser assaltado.

Oliveira e Assun¢do (2010) consideram que as condi¢des de trabalho designam o
conjunto de recursos que possibilitam a realizagdo do trabalho, envolvendo as instalagdes
fisicas, os materiais e insumos disponiveis, os equipamentos ¢ meios de realizacdo das
atividades e outros tipos de apoio necessarios, dependendo da natureza da produgao.

O Professor Jair aponta outros elementos sobre as condi¢des de trabalho na RMEB

fazendo comparagdes com outros espacos de trabalho:

Se vocé pensar no necessario, no adequado para desenvolver o trabalho é
minimamente... €... ineficiente, t& muito aquém, existe a quadra, mas ndo
tem o material suficiente, com condi¢des inadequadas, mas eu acho que na
concepgdo dos professores que trabalham nas duas redes [municipal e
estadual], ai é... talvez percebam na rede municipal um avango, mas eu nao
encaro como um avango, nao: s6 acho que a rede estadual € muito ruim, ¢ a
rede municipal sé ¢ ruim (Professor Jair).

A analise dos dados sobre as condigdes de trabalho nos indica um cenario preocupante
em que urge medidas que possam garantir as condi¢cdes necessarias e dignas para o
desenvolvimento da docéncia na EF na EJA, que também se estende ao conjunto de ensino da
realidade escolar. Importante e necessario também o empoderamento do docente enquanto um
intelectual, um sujeito historico com condig¢des para a construcao de possibilidades tedrico-
metodoldgicas para as aulas na escola, uma leitura critica sobre as correlagdes de forgas para a
constru¢do da autonomia docente, para a constru¢do de um curriculo que ajude na formacao
critica e emancipadora dos jovens, adultos e idosos.

As falas supracitadas apontam o descaso, o desmonte da escola publica, o esvaziamento
de condi¢des dignas para a realizacdo do trabalho docente em EF. A existéncia da quadra ¢
um elemento importante para o conjunto de praticas pedagdgicas que podem ser realizadas na
EF na escola, mas as condi¢des em que a quadra se encontra e os materiais pedagdgicos sao
fundamentais para o desenvolvimento do trabalho docente.

Em concordancia com Oliveira e Assungdo (2010, p. 1), ¢ pertinente considerarmos que
as condi¢des de trabalho sdo derivadas da forma determinada pela organizacao do trabalho no

capitalismo, e que

[...] as condigdes de trabalho ndo se restringem ao conjunto de meios

necessarios a realizacdo de uma atividade, mas contemplam relagdes
especificas de exploragdo, ja que o processo de trabalho no capitalismo € o
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meio pelo qual matérias-primas e insumos sdo transformados em produtos,
constituindo-se, a0 mesmo tempo, em processo de produgio de valor. E
justamente por essa dupla fung¢do que o processo de trabalho ¢ considerado o
lo6cus da exploragdo capitalista e relagdo fundamental do mesmo.

Notamos, assim, um processo historico no qual os docentes em Educacdo Fisica vém
enfrentando, nas condi¢des de trabalho e em tantos outros campos, exclusao, desvalorizagdo e
invisibilidade do componente curricular na formag¢ao humana na escola publica, que implicam
baixo nivel de qualidade do trabalho docente e aprofundam a precarizagao deste trabalho na
realidade da EJA da RMEB. A falta de condi¢des objetivas que possibilitem a realizacdo de
um trabalho de qualidade em Educacdo Fisica na EJA afeta também as condigdes subjetivas
de trabalho em Educacao Fisica. Isso se agrava pela dificuldade de estabelecer relagdes com a
diversidade sociocultural encontrada na EJA; auséncia de gestdo democratica na escola;
auséncia de acompanhamento pedagdgico para os docentes e estudantes da EJA, entre outros
elementos que contribuem para o mal-estar docente em Educagao Fisica.

Em outro estudo, Assung¢ao (2003) ressalta que ser docente no Brasil ndo ¢ uma tarefa
facil, pois as condigdes de trabalho da escola publica estdo cada vez mais se aprofundando
rumo a desumanizacdo do trabalho docente. A légica da ampliacdo das responsabilidades
docentes versus as condi¢des de trabalho na escola publica materializam a forte ideologia de

inevitabilidade das condigdes reais de trabalho, pois ela se expressa

[...] pelo comportamento que se considera, entre outros fatores, por
exemplo, a aglomeracdo em sala de aula imutével e, portanto, configurando-
se numa pratica que encara como inevitdvel as mas condi¢Ges de trabalho
derivadas da situacdo inexoravel do aluno (ASSUNCAO, 2003, p. 92).

Esta ideologia implica uma sobrecarga de trabalho, de responsabilidades para o docente,
imprimindo neste o sentimento de fracasso por ndo dar conta dos dilemas da escola publica,
dos desafios da sala de aula e das atribui¢cdes que lhe sdo impostas no cotidiano da escola. As
demandas do sistema educacional brasileiro, impdem uma responsabilidade grandiosa, intensa
e incoerente/contraditoria para o trabalho docente, trazendo para o docente de Educacdo
Fisica, além da materialidade do trabalho pedagoégico, uma impressao de que “precisa dar
conta” das praticas da cultura corporal para os jovens e adultos trabalhadores da EJA. As
condicdes objetivas deste trabalho reforcam uma légica que culmina no adoecimento do
docente, pois resistir a 16gica do capital ¢ desafio complexo e sub-humano na conjuntura do

capitalismo.
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3.3.2. A Jornada de Trabalho em EF na EJA

A jornada de trabalho ¢ um elemento que também impacta o trabalho docente em
Educagao Fisica na EJA, cuja modalidade de educagdo ¢ utilizada pelos docentes para
completar a carga hordria de trabalho, outro aspecto que sinaliza o aumento da jornada de
trabalho em Educacdo Fisica. A cultura docente em EF na EJA tem se materializado como um
incremento a carga horaria, ocorrendo um “jogo de disputa” entre os docentes para o
complemento de suas rendas (COSTA, 2014).

Segundo Dal Rosso (2010, p. 1), a jornada de trabalho ¢ caracterizada pelo “tempo
gasto pelo individuo em atividade laboral durante o dia, semana, més, ano ou vida”. Para esta
concepcao, que estabelece “o critério de trabalho como parametro, a vida de um individuo
pode ser dividida entre tempo gasto em trabalho e tempo gasto na realizacdo de outras
atividades” (id., ibid.).

Para este autor, a duragdo da jornada pode ser classificada em trés grandes momentos:

a) o primeiro consiste na imposi¢do de controles a pratica desenfreada de horas
de trabalho, adotada pelas primeiras organizac¢des capitalistas industriais e de outros setores
de atividade, tais como o transporte, no final do século XIX e inicio do século XX, alcangada
por meio de um conjunto de greves operarias, que atingem seu objetivo com a regulagao da
jornada nos anos 1930, pelo Executivo, consolidando-se no documento conhecido como CLT;

b) o segundo ¢ a introducdo do principio das 44 horas semanais na
Constituicdo de 1988, obtido pelos movimentos sociais e sindicatos mediante greves e
pressoes, apos a vigéncia por 50 anos das regulagdes da CLT;

c) o terceiro momento compreende a retomada da luta pelo principio da
redu¢do da jornada, com a bandeira das 40 horas semanais arvorada por centrais sindicais, por
sindicatos e assalariados em geral, e que estd em curso neste momento em nosso pais (DAL
ROSSO, 2010).

Procuramos no decorrer da pesquisa refletir sobre “Como o professor de EF avalia a
jornada de trabalho na EJA”. Os sujeitos docentes em EF apontaram algumas caracteristicas

sobre a jornada de trabalho na EJA:

A EJA tem uma carga hordria muito reduzida, o professor ele tem que se
deslocar muito para conseguir suprir uma carga hordria minima que possa
ser satisfatoria financeiramente. Tem que ter muitas turmas, tem que ter
muitas escolas diferentes e consequentemente a qualidade do trabalho cai e
ndo consegue ter uma qualidade ideal. Me sinto cansado, me sinto
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desgastado e ndo era a ideia que eu tinha quando entrei na Rede. (Professor
Ruy).

E muito cansativo, ¢ muito desgastante, minha critica quando venho falar
ndo s6 no meu trabalho, mas também no sindicato, por exemplo, eu ougo
muita critica de coordenador, mas o professor de sala tem cem horas na
escola, ele fica a semana toda (segunda a sexta) dando a aula dele. O
professor de Educagdo Fisica trabalha [em] trés ou quatro escolas, pega carro
pra ir pra uma, pega carro pra ir pra outra e, quando tem carro préprio, tem
quatro festas juninas pra dar conta, tem que ensaiar quinze turmas pra se
apresentar, a gente fica sobrecarregado e acaba ndo se identificando com as
escolas, por que a gente pisa na escola [e] sai de novo, isso ndo favorece. A
minha dica para o governante ¢ fazer agenda fixa, que o professor trabalhe
em uma escola, no maximo em duas, porque se dividir assim ninguém
aguenta. Minha satide que nesses trés anos que td na EJA, tenho sé6 29 anos,
ja passei trés vezes por diagnostico de estafa. Porque dar aula no Jurunas,
vou pro Guama, vou pra Terra Firme no mesmo dia. A gente é refém da
HP?!, eu ndo posso montar meu horério, sou refém da HP da professora aqui
(Professor Raimundo).

Em relagdo a jornada de trabalho, Oliveira (2004) afirma que as mudancas decorrentes
das reformas educacionais tém resultado na intensificagdo do trabalho docente, na ampliagao
do seu raio de acgdo e, consequentemente, em maiores desgastes e insatisfacao por parte desses
trabalhadores. Ainda para a mesma autora, o fato de o docente ter de assumir na escola
publica multiplas fungdes que ndao sdo proprias de sua formagdo profissional implica

diretamente o processo de precarizagao do trabalho docente.

Muitos docentes também se submetem a horas de trabalho ndo pago na
preparagdo de aulas, correcdo de provas, no atendimento a familiares dos
alunos e em atividades coletivas nas escolas. A jornada é uma questdo
relevante por uma razao adicional, a saber, a luta pelo tempo livre. Dispor de
tempo livre significa alargar o espaco de escolhas e de decisdao para realizar
atividades edificantes (DAL ROSSO, 2010, p. 1).

Durante a pesquisa, indagamos por meio do questionario o que os sujeitos docentes
consideram sobre seu trabalho. O resultado apontou que 90% dos docentes entrevistados
caracterizam o trabalho como desgastante, desafiador, desvalorizado e repetitivo e 10%
apontam como prazeroso e dinamico.

Tais razdes ocasionam o processo de intensificagdo do trabalho docente, considerado

por Del Pino, Vieira e Hypolito (2009, p. 123-124) como consequéncia das novas mudancas

31 “Hora Pedagdgica (HP): Na RMB, a Hora Pedagogica (HP) corresponde a 25 h e é paga ao professor que
preencha os seguintes critérios: 1. Licenciado Pleno; 2. Esteja lotado em Sala de Aula do Ensino Fundamental,
Polo Esportivo, Laboratdrio de Informatica, Sala de Recurso e Formagao de Professores; 3. Atue no minimo com
80 h em efetivo exercicio; 4. Esteja atuando efetivamente em regéncia de classe” (DIARIO OFICIAL DE
BELEM, 2006, art.3°, § 3°).
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no processo de trabalho escolar e nas politicas educativas recentes, o que indica que a tese da
intensificagdo vem apresentando cada vez mais um efeito esmagador no trabalho docente. Os
autores conceituam o processo de intensificacao levando em conta os seguintes aspectos: a)
conduz a reducao do tempo de descanso na jornada de trabalho; b) implica falta de tempo para
atualizacdo e requalificacdo em habilidades necessarias; ¢) implica uma sensacdo cronica de
sobrecarga de trabalho (mais e mais para ser feito em um tempo cada vez menor para fazer o
que deve ser feito), o que reduz areas de decisdo pessoal, envolvimento e controle sobre
planejamento, aumenta a dependéncia de materiais e especialistas externos ao trabalho,
provocando maior separagdo entre concep¢do e execugdo, entre planejamento e
desenvolvimento; d) reduz a qualidade do tempo (para se “ganhar” tempo somente o
“essencial” ¢ realizado) o que aumenta o isolamento, reduz a interacao e limita a reflexdo
conjunta; e) as habilidades coletivas de trabalho sdo perdidas ou reduzidas e as habilidades de
geréncia sdo incrementadas; f) impde e incrementa o trabalho de especialistas para dar
cobertura a “deficiéncias” pessoais; g) introduz solugdes técnicas simplificadas (tecnologias)
para as mudangas curriculares, a fim de compensar o reduzido tempo de preparo
(planejamento); h) as formas de intensificagdo sdo muitas vezes interpretadas como
profissionalizacdo e, assim, passam a ser voluntariamente apoiadas pelo magistério.

Como apresentamos na secdo metodoldgica deste estudo, a EF na EJA se constitui do
tempo de 30 a 40 minutos, sendo para as turmas de 1* e 2% totalidade, 2 (duas) vezes na
semana ¢ 1 (uma) vez por semana para 3* e 4* totalidade (BELEM, 2014). Os docentes
entrevistados apontam o desafio da diminuta carga horaria da disciplina Educacao Fisica na

EJA, explicitam que este ¢ um elemento que também impacta no trabalho docente na escola.

A noite, tenho 40 minutos para trabalhar, alguns alunos chegam atrasados.
Os alunos reclamam do tempo de aula, mas eu nao posso fazer nada, isso ¢
muito prejudicial. Tenho que simplificar minha aula, as vezes nem bem
consigo organizar a turma, a aula termina (Professor Raimundo).

Existe um elemento grave em relagdo a jornada da EJA na rede municipal,
talvez 2011 ou 2012 houve a reducdo de carga horaria para 5 horas que seria
uma aula semanal. Para a 1* e 2* totalidade, trabalham com duas aulas
semanais e 3* e 4 totalidade, com uma aula somente, o que corresponde a 5
horas cada aula. Com a reducdo do tempo da hora aula, no turno da noite
para 35, 40 minutos, praticamente inviabiliza um trabalho adequado
(Professor Jair).

O curto tempo da aula ja consegue frustrar o profissional na atividade que
cle gostaria de exercer ¢ [na] atividade que ele efetivamente acaba exercendo
(Professor Ruy).
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Os aspectos apontados pelos sujeitos docentes demonstram a condi¢do objetiva e
subjetiva do trabalho docente no que tange ao espaco ¢ tempo da aula e ao sentimento sobre
seu trabalho. O professor Tadeu, destaca que: “A minha disciplina tem um histérico pratico,
mas também tem uma riqueza muito grande teodrica, entdo pelo fato de ser apenas trinta e
cinco minutos por semana de aula, essa parte pratica fica prejudicada. O fato de vocé ter uma
carga horaria muito curta dificulta vocé colocar em pratica até mesmos assuntos que vocé viu
em sala”

Notamos que o processo de precarizacdao tem ocorrido tanto para o campo do trabalho
docente quanto para o processo de formacao humana dos jovens e adultos trabalhadores (as)
da EJA, quando o trabalho educativo nao tem proporcionado o alcance de seu objetivo sobre o
debate e socializagdo da Cultura Corporal e suas diversas manifestacdes com o mundo do
trabalho da classe trabalhadora. No quadro a seguir, apresentamos as caracteristicas do regime

de trabalho docente dos sujeitos entrevistados:
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Tabela 3- Regime de Trabalho dos docentes de Educacio Fisica

Professor/a Regime de Quantas escolas Quanto tempo Regime de Trabalho em
Trabalho na trabalha na trabalha na unidade outros espacgos
RMEB?* RMEB educacional
Emanuel 40 horas 2 escolas 25 anos 20h — rede estadual de
ensino®® (Ciéncias)
Ruy 25 horas 3 escolas 3 anos e 2 meses
André 20 horas 2 escolas 15 anos 40h — rede estadual de
ensino (EF)
Raimundo 30 horas 3 escolas 3 anos 20h — rede estadual de
ensino (Educacao
Especial)
Jair 20 horas 1 escola 3 anos 20h~— rede estadual de
ensino (EF)
Tadeu 15 horas 2 escolas 2 anos 40h -Academia
Joana 20 horas 2 escolas 19 anos Atualmente aposentada-
rede estadual de ensino
(EF)
Leila 40 horas 3 escolas 6 anos

Fonte: Elaborado pela autora

Do conjunto dos docentes entrevistados a maior parte (75%) tinha uma jornada de
trabalho igual ou superior a 40 horas semanais, exceto uma docente que atua somente na Rede
Municipal e outra docente que alcangou a aposentaria em outra rede de ensino. O professor
Emanuel por ter uma segunda formacao (Licenciatura e Bacharelado em Biologia) atua em
outra rede de ensino com o ensino de Ciéncias, ja o professor Raimundo por ter Pos-
Graduacdao em Educagdo Especial foi aprovado em um concurso especifico para Educagdo
Especial na Rede Estadual de Ensino, no municipio de Belém.

A justificativa dos docentes por uma ampla jornada de trabalho ¢ a condigao objetiva
devido aos baixos salarios na Rede Municipal de Ensino de Belém-PA. A ardua jornada

envolvendo ndo somente as redes publicas de ensino de Belém, mas outros espacgos sociais

32 Para maiores informagdes, consultamos o Estatuto do Magistério do Municipio de Belém (Lei Ordinaria
N.° 7528, 05 DE AGOSTO DE 1991), que dispdes sobre a jornada de trabalho na Rede Municipal de Ensino de
Belém-PA:

Art. 25. A jornada de trabalho do Supervisor Escolar, do Orientador Educacional, do Administrador Escolar e do
Professor, com exercicio em Unidades Escolares ou nos niveis departamentais da Secretaria Municipal de
Educacédo, podera ser de vinte, vinte e quatro, trinta, quarenta ou quarenta e oito horas/aulas por semana.
Paragrafo Unico. Observada a necessidade de servigo, a fixa¢do da jornada de trabalho de que trata este artigo
dependera, em cada caso, de ato expresso do titular da Secretaria Municipal de Educagio.
Art. 26. A jornada de trabalho do Professor sera constituida de atividade docente em sala de aula e atividades
fora de classe. Paragrafo Unico. Sobre os valores pagos a titulo de jornada de trabalho incidirdo todas as
gratificagdes e os adicionais concedidos aos funciondrios integrantes do Grupo Operacional Magistério, previstos
no artigo 37 desta Lei, e nos artigos 62 e 79, da Lei n° 7.502, de 20 de Dezembro de 1990.

33 Para maiores informagdes, consultar a Lei n° 8.030, de 21 de julho de 2014, que dispde sobre a jornada de
trabalho dos professores da educagdo basica da rede publica de ensino do Estado do Para.
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como academias, constituem um contexto de intensificacdo do trabalho docente, tendo em
vista a necessidade objetiva de sobrevivéncia.

Os docentes apresentam preocupagdes com relagcdo a desgastante jornada de trabalho. O
professor Tadeu destaca que: “O maior empecilho na verdade ¢ vocé colocar em pratica uma
aula bem elaborada com essa carga hordria semanal de trabalho”. O professor Jair, relaciona
que: “E uma carga horaria grande pela quantidade de turmas, pela quantidade de pessoas que
eu encontro durante a semana. Por que se fosse as mesmas 40 horas, mas com uma quantidade
menor de turmas, a possibilidade do trabalho poderia fluir melhor”

O conjunto de aspectos apresentados acima apontam para um processo de precarizagao
do trabalho docente. Sobre este processo, Marin (2010, p. 1) ressalta que esta expressdo ¢
hodierna e se torna polissémica nas caracterizagdes para o trabalho docente. Em sua pesquisa
realizada para a categorizacdo do conceito desta expressdo, encontrou caracterizagdoes da
precarizagdo do trabalho docente; nestas caracterizacdes, foram obtidas as seguintes
vinculagdes:

. quando se refere as mudancas do trabalho, encontram-se flexibilizagao;
intensificacdo; desemprego; desprofissionalizacdo; degradacdo; sobrecarga; cobrangas;
fragilizacdo; desvalorizacdo; competitividade; condi¢des de trabalho e de pesquisa; perda de
autonomia; novas categorias de trabalhadores, sobretudo os temporarios; auséncia de apoio a
qualificacdo; e, ainda, algumas especificacdes da esfera pedagogica, tais como valorizagao do
saber da experiéncia em detrimento do pedagogico; acdo docente pouco sélida em termos de
conhecimento; envolvimento dos professores em trabalhos burocraticos;

. no que tange as conseqiiéncias da existéncia dessas modificagdes,
verificam-se referéncias a: desgaste; cansaco excessivo; sofrimento; desisténcia; resisténcia;
adoecimento; isolamento; sentimentos e conflitos nas relagdes com alunos, pares e gestores;
desorganizacdo dos trabalhadores; perda de controle sobre o proprio trabalho;
constrangimentos.

O professor Jair menciona que o processo de condicao e jornada de trabalho, impactam

no seu trabalho tanto objetivo quanto subjetivamente:

Vou pegar um exemplo, um problema que ¢ meu, problema pessoal e que
tem implica¢Oes praticas, que ¢ a questdo do planejamento geral e do plano
de aulas que eles ocorrem de uma forma bem informal com um caderno que
eu costumo usar, que sdo meus cadernos de anotagdes, diario de bordo, ou
eles passam estritamente pela cabeca. Amanha vou trabalhar com a turma tal
¢ eu vou trabalhar isso, isso ¢ isso, 0 que cria debilidades importantes, né?
De pensar nos recursos, de pensar nas especificidades da turma. Entdo,
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embora eu opte por trabalhar com um referencial critico, que propde a
transformacdo social, a partir dos elementos reais que sdo impostos, tudo
isso acaba interferindo ¢ sobrepde minhas escolhas, mesmo politicas, isso
me causa angustia.

As condig¢oes e jornada de trabalho tem aumentado assustadoramente a precarizacdo do
trabalho docente (HYPOLITO, 2012) e ¢ inegavel o aumento da carga de trabalho por parte
dos docentes entrevistados, bem como seus desdobramentos na subjetividade docente, como
vimos no depoimento do Professor Jair. Coadunamos com Hypolito (2012, p. 227) na
afirmativa de que “Nao se pode falar em educagao de qualidade, porquanto as condig¢des de

producao do trabalho de ensinar persistam precarias”.

A precarizagdo do trabalho docente ¢ bem evidente quando se toma as
condicdes de trabalho como um conjunto. A precarizagdo pode ser
identificada, em maior ou menor grau, nas condi¢des salariais, de carreira, de
formacao, nas formas de gestdo que se expressam nas contratagdes precarias
de trabalhadores, na contratagdo de pessoal com pouca formagdo, nas
parcerias publico-privadas, assim como nas formas de controle e regulacdo
do trabalho, com nitidas modifica¢Ges intensificadoras do trabalho. De forma
mais especifica, o sentimento docente de cobranca ¢ responsabilizagdo
indica uma incorporagdo subjetiva e moral das politicas regulatorias, mesmo
quem em algumas situacdes os docentes afirmem possuir autonomia
(HYPOLITO, 2012, p.227)

Os elementos tragados acima apontam mudancgas e implicagdes no processo de trabalho
na escola basica de forma objetiva e subjetiva, o que afeta a identidade docente em Educagao
Fisica na EJA e na forma¢do humana de jovens e adultos trabalhadores da escola publica.
Frizzo (2012) destaca sobre estes aspectos que para o contexto da escola capitalista ¢
imprescindivel a existéncia destas “caracterizacdes precarias para que a formacao pretendida

por ela seja alcancada”.

Ou seja, para formar um ser humano de maneira flexivel e abstrata a partir
da logica do mercado e adaptavel a qualquer situagdo decorrente da
instabilidade e volatilidade do atual quadro de desemprego estrutural ¢
preciso que a “qualidade” do ensino seja balizada pela resposta que os
individuos dao frente a este quadro (FRIZZO, 2012, p. 104)

As precarias condi¢des de trabalho encontradas nas escolas vém evidenciando o avango
do desmonte da escola publica, com o esvaziamento de condi¢des dignas para a realiza¢ao do
trabalho docente. A jornada de trabalho tem se caracterizado como um processo desgastante

da acdo docente e, em muitas situagdes, os trabalhadores em EF se encontram em estado de
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insatisfacdo, desmotivacdo e desvalorizagdo de seu trabalho no contexto da educagdo basica
da Rede Municipal de Ensino de Belém-PA.

Ao mesmo tempo em que o trabalho ¢ considerado um pilar da sociabilidade humana,
como génese inicial para seu processo de construgdo historica e de humanizagdo, por outro
lado, na ordem da sociedade capitalista, ele vem assumindo uma forma alienada, desfigurado
de sua esséncia para a construgdo ontologica do ser humano (ANTUNES, 2005).

Antunes (2005) apresenta no convidativo titulo da obra “O caracol e sua concha —
ensaios sobre a morfologia do trabalho” uma eximia contribuicdo do complexo campo do
trabalho na sociedade contemporanea e faz mencdo a unidade inseparavel entre o caracol e
sua concha como o desafio mais forte da sociedade moderna. Marx (1971) traz a analogia
entre trabalhador e seus meios de produgdo “em geral, o trabalhador e seus meios de produgdo
permaneciam indissoluvelmente unidos, como o caracol e sua concha, e assim faltava a base
principal da manufatura, a separacdo do trabalhador de seus meios de produgdo e a conversao
destes meios em capital” (MARX apud ANTUNES, 2005, p. 20).

O autor destaca o desafio da compreensdo sobre o que vem chamando de nova

morfologia ou nova polissemia do trabalho, € mostra

[...] as complexas relacdes que emergem no universo laborativo, em
particular seus elementos de centralidade, seus lacos de sociabilidade que
emergem no mundo do trabalho, mesmo quando ele é marcado por formas
dominantes de estranhamento e alienagao (ANTUNES, 2005, p.13).

Na sociedade capitalista o trabalho torna-se hegemonicamente “[...] assalariado,
assumindo a forma de trabalho alienado [...]”. O trabalhador ndo se satisfaz no trabalho, “se
degrada, ndo se reconhece, mas se nega, resultando no processo de desrealizagdo do ser
social, [...] na desefetivacdo do trabalhador” (ANTUNES, 2005, p. 69-70).

Para Marx (2013) o produto do trabalho ¢ o trabalho que se fixou num objeto, fez-se

“coisa”, € a objetivacdo do trabalho.

A efetivagdo do trabalho ¢ a sua objetivacdo. Esta efetivacdo do trabalho
aparece ao Estado nacional-econdmico como desefetivagdo do trabalhador, a
objetivagdo como perda do objeto e serviddo ao objetivo, a apropriagdo
como estranhamento, como alienagdo (MARX, 2013, p. 142)

Marx ressalta ainda:
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A efetivagdo do trabalho tanto aparece como desefetivagdo que o trabalhador
¢ desefetivado até morrer de fome. A objetivacdo tanto aparece como perda
do objeto que o trabalhador é despojado dos objetos mais necessarios nao
somente a vida, mas também dos objetos do trabalho. Sim, o trabalho mesmo
se torna um objeto, do qual o trabalhador s6 pode se apossar com os maiores
esforgos e com as mais extraordinarias interrupgdes. A apropriacdo do objeto
tanto aparece como estranhamento que, quanto mais objetos o trabalhador
produz, tanto menos pode possuir e tanto mais fica sob o dominio do seu
produto, do capital (MARX, 2013, p. 142).
Ainda conforme o mesmo autor, na ordem do capital, o trabalhador, quanto mais
produz, menos tem para consumir; quanto mais cria valores, mais indigno se torna diante do

que ele cria.

[...] o trabalho produz maravilhas para os ricos, mas produz privagdo para o
trabalhador, produz palacios, mas cavernas para o trabalhador. Produz
beleza, mas deformacdo para o trabalhador. Substitui o trabalho por
maquinas, mas lanca uma parte dos trabalhadores de volta a um trabalho
barbaro e faz da outra parte maquinas. Produz espirito, mas produz
imbecilidade, cretinismo para o trabalhador (id., ibid., p. 144).

A exploragdo do trabalhador pelo trabalho ¢ um dos pilares da ordem do capital. O
processo de subsunc¢do do trabalho ao capital tem cada vez mais ocasionado a “morte” do
trabalhador no sentido de capturar suas forgas, sua subjetividade, sua consciéncia de classe,
seu engajamento em processos € movimentos coletivos e sindicais, os quais possam fortalecer
a luta para o enfrentamento dos ditames e mediacdes que o capital materializa na sociedade
contemporanea.

Antunes (2005) menciona que, na sociedade capitalista, a forca de trabalho ¢ cada vez
mais explorada de forma intensa e sofisticada no ramo produtivo tecnoldgico, ocasionando a
precarizacdo do trabalho, oscilando entre a “perenidade (em que cada vez menos pessoas
trabalham mais) e a superfluidade do trabalho (em que cada vez mais pessoas trabalham
menos ou encontram-se desempregadas)” (ANTUNES, 2005, p. 98). Essa exploragdo nio se
concentra somente no campo tecnologico: ela se estende a todos os campos da vida social.

Um alerta necessario para o enfrentamento e a recusa de um trabalho alienado,
“que explora, aliena e infelicita o ser social” (ANTUNES, 2005) se faz necessario, urge e nos
motiva para a construgdo e integracdo de lutas politicas e sociais contra a logica destrutiva do
capital que atualmente preside a humanidade, e também para a constru¢do de uma sociedade
emancipada, que tenha como alternativa a ofensiva socialista € que instaure uma forma de

sociabilidade humana autodeterminada, rompendo com o sistema do capital, da produgao de
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valores de troca e mercado e que defenda a bandeira de que “uma vida cheia de sentido fora
do trabalho supde uma vida dotada de sentido dentro do trabalho” (id., ibid., p. 65).

O conjunto de elementos apresentados neste item nos possibilita afirmar que os
trabalhadores de EF nao estdo se satisfazendo no trabalho, pois hd um processo de degradagao
intenso ¢ de desrealizagdo do ser social (ANTUNES, 2005), como vimos no decorrer desta
secao.

A seguir, ampliaremos essa discussdo tratando do trabalho e formacdo docente em

Educagao Fisica na EJA e seus desdobramentos para o mundo do trabalho na area.
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4. TRABALHO E FORMACAO DOCENTE EM EDUCACAO FiSICA NA
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE
BELEM-PARA

Vimos na secdo anterior alguns elementos do processo de degradagdo da humanidade
pela ordem do capital. A exploracdo do trabalhador pelo trabalho tem sido um campo
fundamental para a logica de perpetuacdo do sistema capitalista. De acordo com Harvey
(2014), o trabalho ¢ um dos aspectos centrais que alarga o campo lucrativo capitalista pela sua
forma de controle, pela remuneracdo e pelos seus processos no modo de produgdo do capital.

A Educagdo Fisica na EJA enquanto um dos campos de conhecimento que medeia o
trabalho pedagogico em espagos escolares e ndo escolares, que trata do debate da cultura
corporal como intervengao politica, pedagogica e cultural no campo pedagogico no contexto
da escola, da saude, da atividade fisica, do treinamento, entre outras subareas que contribuem
com a formag¢ao humana do sujeito, também recebe reordenamentos (NOZAKI, 2004) a partir
da agenda do sistema capitalista, a fim de responder as necessidades atuais da esfera
econdmica.

De acordo com Nozaki (2004), a reorganizagdo da base técnica do trabalho traz para o
campo da educacdo a incumbéncia de formar novas competéncias do trabalhador. A légica

imposta ¢ a adequagao das capacidades humanas para a sustentacdo do capital,

[...] capacidades tais como abstracdo, facilidade de trabalho em equipe,
comunicabilidade, resolugdo de problemas, decisdo, criatividade,
responsabilidade pessoal sob a producdo, conhecimentos gerais e técnicos-
tecnologicos (lingua inglesa e informatica, por exemplo), entre outras,
tornam-se balizadoras do processo educativo para o mundo do trabalho.
(NOZAKI, 2004, p. 19).

A Educagao Fisica na EJA, assim como as demais areas do conhecimento, ndo estaria
imune a esse processo tendo em vista sua inser¢ao na dindmica da sociedade capitalista.
Nozaki aponta que, ao longo de seu processo historico, a EF esteve ligada a partir de suas
ancoragens sociais, politicas e culturais "a formacdo de um homem ou trabalhador de novo
tipo para este modo de producdo entdo emergente" (NOZAKI, 2004, p. 20).

Se na sociedade capitalista, o trabalho ¢ explorado, alienado e ocasiona infelicidade aos
sujeitos sociais (ANTUNES, 2005), a formagao docente tem servido para a reproducdo da
logica do capital quando atua nos processos de ajustes e perpetuagdo da educagdo aos ditames

desta agenda. Ha uma profunda mutilacdo social, historica e cultural do papel do professor na
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formagao dos sujeitos na escola publica. O professor tem sido o “centro do furacdo” das
manobras do capital para sua “saudavel manutencdo” (HARVEY, 2014), sendo
responsabilizado pelos diversos problemas do campo educacional, do sistema e da sociedade.

O campo da formacao docente em Educacdo Fisica recebe sua importdncia como
estratégia fortalecedora do avango da for¢a produtiva capitalista. Para Nozaki (1999, p.5), ha
um processo engenhosamente estruturado para amoldar a formagao docente em conformidade
com os ajustes estruturais e politicos oriundos “da reestruturacao do capital via globalizagao
da economia. Tais ajustes, orientados pelo Banco Mundial e Fundo Monetario Internacional
(FMI)”, UNESCO, dentre outros organismos multinacionais.

Os tempos vividos representam um contexto abissal da mercantilizagdo da educacdo,
das praticas corporais como um direito universal a todos os sujeitos da sociedade.
Propusemos-nos neste estudo tratar do trabalho e formacao docente em Educagao Fisica na
EJA na RMEB, por compreender a natureza do trabalho e da formagdo para/de ensinar na
“escola publica com jovens e adultos, assim como possiveis implicagcdes desse processo para
os alunos que a ela tém direito” (BOMFIM, 2008, p. 18).

A formagao docente tem sido utilizada como um mecanismo de manobra para
desempenhar as determinagdes do sistema capitalista via processo de mundializacdo, da
logica da reestruturagdo produtiva e das formas de regulacdo que materializa para os
aparelhos da sociedade, de modo geral. Se a centralidade de todo processo do capital ¢ o
fortalecimento do mercado, a formacao docente atua através da educagdo como um viés para
o fortalecimento da agenda do capital (MAUES, 2009).

Nozaki (2015, p. 63) destaca que no campo da Educacdo Fisica, o contexto do trabalho

que esta atrelado a formacao docente, sofreu muitas mudangas a partir de

[...] uma maior intensificacdo da exploracdo da forg¢a, do desemprego
estrutural, do crescimento da desproletarizagdo, ou seja, passagem do setor
secundario ao terciario da economia (crescimento do setor de servigos),
precarizacdo do trabalho por meio de contratos temporarios e
desregulamentagdo dos direitos, aumento de trabalho feminino e infantil,
dentre outros.

Nessa diregdo, para o desenvolvimento das forgas produtivas no sistema capitalista, ¢
notavel o campo da formacdo docente como uma ampla dimensdo para formar a mao de obra
que vai se ajustar as bases e necessidades de uma formacdo flexivel, abstrata e polivalente,

adequando-se ao padrao produtivo do capital (NOZAKI, 2015).
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Contraditoriamente, ainda que o trabalho e formacao recebam influéncias da logica do
sistema capitalista, temos na sociedade possibilidades e movimentos de resisténcia que vém
construindo possibilidades criticas, criativas, formativas e contra hegemdnicas no campo da
Educagdo Fisica, que veremos ao longo desta secdo. Nessa direcdo, a referente se¢do foi
construida a partir das questdes — problema: De que forma o trabalho docente na Educagdo
Fisica tem se materializado na EJA diante da conjuntura da sociedade contemporanea e como
se configura a formagao docente nesta area e suas interfaces com a EJA?. Objetivamente,
intentamos identificar de que forma o trabalho e formacao docente na Educagdo Fisica tem se

materializado na EJA na RMEB diante da conjuntura da sociedade contemporanea.

4.1 Educacio Fisica, Cultura Corporal e Educacao de Jovens e Adultos (EJA)

A EF, em sua trajetdria historica, acabou assumindo representagdes de diversos papéis
sociais em diferentes momentos da sociedade, tais como a influéncia dos militares e da
categoria médica; a concretizacao de uma identidade moral e civica para “corpos domados™; o
envolvimento com principios da seguranga nacional alusivos a eugenia da raga e aos ditames
dos Estados Unidos ao pais — adestramento fisico para a “defesa” da patria face as
configuragdes de “perigo” de conflito bélico a nivel mundial, entre outros (CASTELLANI,
2008).

Nessa mesma dire¢do, Nozaki frisa que, se por um lado a EF esteve calcada na
hegemonia social, sendo “[...] imposta no seio escolar via regime fascista, na tentativa de
garantia da formacdo da eugenia brasileira e de preparo para a guerra” (NOZAKI, 1999, p. 7)
por outro lado, em um processo mais recente, aliou-se ao projeto desenvolvimentista

brasileiro,

[...] sob a égide de que o esporte seria uma prova de equivaléncia do
desenvolvimento econémico no campo cultural por outro lado, a
reconfiguragdo atual do mundo do trabalho parece que pde, em plano
secundario, a necessidade dela no projeto pedagdgico dominante (id., ibid.,

p. 7).
Na ordem do capital, a Educagdo Fisica tem sido utilizada como um verdadeiro
dispositivo politico, uma “arma” a servigo de projetos que em sua maioria nao se direcionam
a conquistas socioculturais, dignas e plenas para a populagdo numa dimensdao democratica,

politica, social, cultural e economicamente solidaria em nosso pais (CASTELLANI, 2008).
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Assim, o nascimento da Educacéo Fisica se deu, por um lado, para cumprir a
funcdo de colaborar na construgdo de corpos saudaveis e doceis, ou melhor,
com uma educacgdo estética (da sensibilidade) que permitisse uma adequada
adaptacdo ao processo produtivo ou a uma perspectiva politica nacionalista,
e, por outro, foi também legitimado pelo conhecimento médico-cientifico do
corpo que referendava as possibilidades, a necessidade e as vantagens de tal
intervengdo sobre o corpo [...] (BRACHT, 1999, p. 73).

No Brasil, de acordo com Castellani (2008) e Nozaki (2004), a EF recebeu impactos a
partir dos projetos dominantes nas diversas fases do capital no pais. Alguns aspectos sdao
apontados pelos autores:

a) Na década de 1930, durante o Estado Novo, na passagem da sociedade
agroexportadora para a sociedade industrial no pais, a necessidade de se forjar um
determinado homem, com disciplina nao so para o trabalho, mas para servir a defesa do patis,
fez com que a Educagao Fisica enquanto componente curricular viesse a tomar o corpo;

b) Na década de 1960, em outra etapa de desenvolvimento do capitalismo no
pais, o esporte se tornou um dos campos privilegiados para a propaganda ideoldgica, na
tentativa de equiparacdo do desenvolvimento cultural ao desenvolvimento econdmico, sendo
tratado na Educagdo Fisica como tnico conteudo possivel;

c¢) Na década de 1980, com o processo de redemocratizagdo da sociedade
brasileira, em todos os campos do conhecimento havia discussdes teoricas; na EF, questdes
como “para que a Educagdo Fisica, e para quem?” foram precursoras na modificacdo de
paradigmas para a sociedade daquela época.

Os indicativos historicos supracitados nos ajudam na compreensao da trajetoria da EF e
de seus nexos com o desenvolvimento da sociedade. Nao temos intengao, nesta tese, de tratar
do percurso e reconstitui¢do histérica da area, mas tencionamos relacionar alguns elementos
histéricos com o processo da agenda do capital na sociedade.

Contrariamente a esses contextos, Bracht (1999) ressalta que a partir de 1980 surgem na
Educacdo Fisica movimentos renovadores/criticos, que se contrapdem, problematizando e
enfrentando a l6gica do sistema capitalista, na luta por uma Educacao Fisica critica, dialogica,
que contribua com a transformac¢do da sociedade a partir da formagdo humana de sujeitos
criticos e emancipados. E continuo o desafio de apontar a contribuicio para a formagcio
humana de criangas, jovens, adultos e idosos em espagos escolares e demais espagos sociais,
onde acontece a Educacdo Fisica e a EJA, a partir de um processo formativo dialdgico,

problematizador (FREIRE, 2012), referenciado a partir de um fazer critico, a luz de um
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constructo tedrico que contribua para libertar, humanizar e a superar a ldgica perversa e
excludente da sociedade capitalista.

Os anos de 1980 demarcaram a configuracdo atual da EF, apresentando ‘“ventos
democraticos” (CASTELLANI, 2002), os quais possibilitaram novas ideias, uma riqueza
ampla de debates e novos horizontes que permitiram visualizar propostas metodoldgicas para
0 seu ensino e que “apontaram para a compreensdo enquanto disciplina pedagdgica
responsavel pelo tratamento dos temas (esporte, danga, gindstica, jogos, etc) da cultura
corporal — uma dimensao da cultura — do homem e da mulher brasileiros” (CASTELLANI,
2002, p. 31).

Sobre o campo histérico recente da EF, Frizzo (2012) destaca que o objeto de estudo
desta area tem se desenvolvido numa arena de disputas a partir de diferentes perspectivas e
sendo tratada por construcdes cientificas, filosoficas e politicas diferenciadas. Coadunamos
com o autor quando em seu estudo, aponta trés perspectivas centrais reconhecendo estas como
de “maior expressdo e aprofundamento na producdo do conhecimento da educacdo fisica”
(p.158), sendo elas: movimento humano, cultura corporal de movimento e cultura corporal.

Elaboramos uma sintese com base nas principais reflexdes de Frizzo (2012) para uma
compreensdo objetiva sobre as perspectivas citadas acima. Sobre a perspectiva do movimento
humano, de representacdo de Manuel Sérgio (1989), a compreensdo de EF parte da nocao de
disciplina cientifica como Ciéncia da Motricidade Humana, na qual propde “o movimento
humano como objeto de estudo desta ciéncia” e a EF tendo como “objeto de estudo o
movimento humano, que estuda o corpo, ou at¢ mesmo partes dele”, que espacialmente se
deslocam. Nesta perspectiva, “O carater anti — dialético estd presente na medida que ndo se
tem um sujeito (ser humano) que interage com a realidade, que a transforma e por ela ¢
transformado, mas sim um corpo (ou parte dele) que se mexe” (FRIZZO, 2012, p. 159).

Tal concepcdo intenta pela fragmentacdo do homem, do seu corpo e o particiona
(FRIZZO, 2012) em condutas motoras que vao emergir do treino, da danca, da ginastica, da
motricidade infantil, do esporte, do circo, do jogo esportivo (proprio do lazer e da recreagdo),
da ergonomia, da educagdo especial e da reabilitagdo, “como a regularidade que permite a
construgdo de estruturas ou modelos” (MANUEL SERGIO, 1989, p. 35). Esta perspectiva
fraciona o homem, a mulher, “onde o corpo aparece isolado do ser humano que age e o ser
humano pudesse ser isolado da histéria e da cultura em que estd inserido” (FRIZZO, 2012,
p-159).

Em um outro momento, Frizzo (2012) menciona os autores Bracht (2007) e Betti (1996)

como representantes criticos a perspectiva do movimento humano, os quais desenvolveram o
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conceito de cultura corporal de movimento como objeto de estudo da Educagdo Fisica. Para

Bracht (2007, p. 45), nessa perspectiva:

[...] o movimentar-se ¢ entendido como forma de comunicagdo com o mundo
que ¢ constituinte ¢ construtora de cultura, mas, também, possibilitada por
ela [...]. E uma linguagem, como especificidade, ¢ claro, mas que enquanto
cultura habita o mundo simbolico.

De acordo com Frizzo (2012), héd um idealismo presente nestas perspectivas, tanto do
movimento humano quanto da cultura corporal de movimento, pois ambas ndo se apresentam
conectadas com a realidade concreta. Uma vez que tratam de signos, sentidos e significados
que “sdo externalizados a atividade pratica objetivada ou sdo subjetivamente idealizados num
sentido de linguagem através do movimento e ndo da atividade que a produz e a transforma”
(FRIZZO, 2012, p. 163).

Outros autores como (SURDI; KUNZ, 2010; KUNZ, ARAUJO e DOMINGUES, 2010)
também citados por Frizzo (2012) enveredaram estudos na tentativa de elucidar o “objeto” da
EF pelo campo da fenomenologia, apontando para o viés do se- movimentar. Para Surdi e
Kunz (2010, p.275), as reflexdes sobre o didlogo entre homem e mundo tendo como
centralidade o se-movimentar se desenvolve “como acontecimento fenomenologico, ou seja,
relacionando de forma intencional com as agdes significativas € que estas agdes tenham

consequéncias educacionais para a vida”.

Esta proposta permanece no campo da subjetividade idealista ao afirmar que
a educacdo fisica deve tratar da linguagem através do movimento humano —
0 se-movimentar — pois, se sustenta em uma ideia de que o movimento do ser
humano ¢ uma forma de linguagem e se manifesta na acdo e ndo como
propriedade fundamental existente nos fenomenos materiais, assim como,
pressupde que a linguagem € que estabelece as relagdes entre o ser humano e
o mundo, diferente de uma perspectiva materialista histérico dialética em
que a relacdo entre o ser humano e a realidade sdo produzidas pela atividade
humana produtiva — o trabalho —, na qual a linguagem ¢ uma demanda das
formas de produgdo das condicdes objetivas e subjetivas de sua existéncia
(FRIZZO, 2012, p. 169).

E como linguagem oriunda das demandas sociais por meio das condi¢des de produgdo
objetiva e subjetivamente da existéncia humana, a Cultura Corporal assume a possibilidade
concreta para o desenvolvimento do trabalho docente em EF na EJA, a partir de “principios
cientificos e filosoficos materialistas onde a atividade humana (¢ ndo o movimento) € o

fundamento da produ¢do desta parte da cultura” e por conseguinte “suas manifestagdes sao
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concebidas através de suas significagdes socialmente construidas e de seu sentido de
momento historico” (FRIZZO, 2012, p. 169).

Trata de trabalhar na busca de responder aos interesses da classe trabalhadora no espago
escolar e demais meios sociais ¢ aliado ao trabalho docente na EF na EJA, se remete a
constatar e ler os dados da realidade, a julgar e problematizar a partir de uma ética que
represente os interesses da classe trabalhadora e a determinar o caminho que se deseja chegar,
a construgdo de uma direcdo, que seja transformadora do conjunto de elementos lidos,
constatados e problematizados da realidade (SOARES et al, 1992).

Nessa perspectiva, esbogamos reconhecer o trabalho docente em EF na EJA aliado a um

curriculo que tenha a fungao social

[...] de ordenar a reflexdo pedagogica do aluno de forma a pensar a realidade
social desenvolvendo determinada logica. Para desenvolvé-la, apropria-se
do conhecimento cientifico, confrontando-o como o saber que o aluno traz
do seu cotidiano e de outras referéncias do pensamento humano: a ideologia,
as atividades dos alunos, as relagdes sociais entre outras (SOARES et al,
1992, p.27).

Isto intenciona desenvolver na EF na EJA uma reflexdo pedago6gica sobre o amplo
acervo de formas de representacdo do mundo que o homem tem produzido no decorrer da
historia, exteriorizadas pela expressao corporal: jogos, dancas, lutas, exercicios ginasticos,
esporte, malabarismo, contorcionismo, mimica e outros, (SOARES et al, 1992) que podem ser
identificados como formas de representagdo simbolica de realidades vividas pelo homem,
historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas. Dado que o curriculo ¢ um caminho
que nos direciona para construgdo historica de uma outra sociedade que nao ¢ a vigente.

Na Introducao deste estudo, destacamos nossa concepgao sobre a EJA, a partir de um
campo politico da educag¢do que integra sujeitos historico e culturais, o conjunto de jovens e
adultos, docentes e todos (as) os (as) demais membros da classe trabalhadora que atuam com
esta modalidade da educacao direta ou indiretamente. Neste intento, sentimos a necessidade
de apresentar aqui alguns aspectos historicos da EJA no Brasil, para a compreensao dos
ataques que a EF vem sofrendo no ambito das politicas publicas educacionais que atinge esta

modalidade de educacdo e seus sujeitos atuantes.
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Em estudos realizados sobre a EJA (DINIZ; COSTA, 2013),** expusemos aspectos
histéricos da EJA no Brasil fundamentados em Bica (2011), Germano (1993), Ireland et a/
(2005) dentre outros, destacando que desde o final do Império e a proclamagao da Republica
do Brasil, em 1889, quando iniciou o sistema presidencialista de governo foram
implementadas diversas politicas educacionais voltadas para a EJA. No inicio com a intengdo
de angariar maior nimero de votos nos processos eleitorais que se tornaram parte da politica
brasileira, os governantes desejosos de ampliar o nimero de eleitores implementaram agdes
educacionais para combater o analfabetismo, especialmente, entre os jovens e adultos
brasileiros. Como a taxa de analfabetismo era altissima e a Constitui¢ado de 1891, no seu
artigo 70, proibia aos analfabetos o exercicio do direito ao voto, somente poderiam ser

eleitores e elegiveis os cidadaos maiores de 21 anos que fossem alfabetizados.

Art 70 - Sao eleitores os cidaddos maiores de 21 anos que se alistarem
na forma da lei.

§ 1° - Nao podem alistar-se eleitores para as eleigoes federais ou para
as dos Estados:

1°) os mendigos;

2°) os analfabetos;

3°) as pragas de pré, excetuados os alunos das escolas militares de
ensino superior;

4°) os religiosos de ordens monasticas, companhias, congregagdes ou
comunidades de qualquer denominagao, sujeitas a voto de obediéncia,
regra ou estatuto que importe a rentincia da liberdade Individual.

§ 2° - Sao inelegiveis os cidaddos ndo alistaveis. (CONSTITUICAO
DE 1891).

Nao obstante essa determinacao contida na primeira constitui¢do do Brasil, foi somente
ap6s 36 anos por meio da Reforma Jodo Alves também conhecida por Lei Rocha Vaz, de 13
de Janeiro de 1925, que foram criadas escolas noturnas para adultos com o objetivo de
alfabetizagao.

A partir de 1930 ocorreram diversas acdes de enfrentamento ao analfabetismo
compreendido nesse contexto como uma doenca, um mal que devia ser combatido. A
Constituicdo Federal de 1934, por sua vez, tornou o ensino primario, de competéncia da
Unido, obrigatorio para todos, gratuito e extensivo aos adultos. Nos periodos anterior e

posterior ao Golpe de 1937°°, protagonizado por Getlllio Vargas, foram implementadas

34 Parte deste texto sobre os aspectos historicos da EJA integra o artigo aprovado em excedéncia no 210 EPENN
- Encontro de Pesquisa Educacional do Norte e Nordeste, realizado no periodo de 10 a 13 de novembro de 2013,
na Universidade Federal de Pernambuco, cidade de Recife.

35 Com o Golpe de 1937, Getilio Vargas derrubou a Constituicdo de 1934 e implantou o Estado Novo com
duragdo de 1937 a 1945. Esse periodo foi marcado por um governo autoritario que entre varias agdes arbitrarias
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algumas politicas educacionais para a educacdo de jovens e adultos como a Cruzada Nacional
de Educagdo em 19323¢ e a Bandeira Paulista de Alfabetizagdo em 1933. Outra politica
educacional para jovens e adultos foi a criacdo, em 1940, do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial- SENAI- destinado a instrucao e qualificacao profissional de jovens
e adultos. O objetivo era formar e qualificar mao-de-obra para atender as necessidades
emergentes do pais, relacionadas ao processo de industrializagdo. Em 1946 com o objetivo de
qualificar jovens e adultos foi criado o Servigco Nacional de Aprendizagem Comercial —
SENAC para atuagdao no setor de comércio e servicos. Além da criagdo dos Sistemas
Educacionais conhecidos como Sistemas ‘S’ foram realizadas outras campanhas de educagao
de Jovens e adultos entre 1947 e 1952.

No final dos anos 50 e inicio dos anos 60, foi com Paulo Freire que a educagdo de
jovens e adultos passou a contar com outra perspectiva de educagdao. Sua filosofia de
educacdo problematizadora e libertadora teve inicio em Pernambuco, onde foi fundado o
Movimento de Cultura Popular. Nesse movimento, a educagdo e a cultura popular eram
voltadas para a alfabetizagdo de jovens e adultos, entendida como um processo de

conscientiza¢do humana e de transformagao da realidade.

Pensavamos numa alfabetizagdo que fosse em si ato de criagdo, capaz
de desencadear outros atos criadores. Numa alfabetizacdo em que o
homem, porque ndo fosse seu paciente, seu objeto, desenvolvesse a
impaciéncia, a vivacidade, caracteristica dos estados de procura, de
inven¢do e de reinvindicagdo (FREIRE, 1983, p. 104).
A partir de 1964 com o Golpe Militar as experiéncias progressistas voltadas a EJA
foram suprimidas. Paulo Freire que havia trabalhado no Governo de Jodo Goulart, anterior a
ditadura militar, especificamente, no Ministério da Educagdo e Cultura, onde atuou como
coordenador do Programa Nacional de Alfabetizacdo e desenvolveu diversas agdes
educacionais destinadas a esse publico. Com o Golpe Militar foi acusado de praticar uma
alfabetizagdo subversiva, sendo exilado para a Bolivia e, depois para Santiago do Chile.
Durante o periodo da Ditadura Militar marcado pelo autoritarismo, principalmente, praticado
por atos institucionais que restringiram direitos politicos e sociais como o fechamento do

Congresso Nacional, a intervenc¢ao no funcionamento das universidades, além da perseguicao

aos dissidentes politicos do regime, as politicas educacionais desse periodo se pautaram

realizadas estdo o fechamento do Congresso Nacional, a supressdo da independéncia entre os trés poderes ¢ a
implantagdo da intervengdo federal nos estados brasileiros.
36 A Cruzada Nacional de Educac¢do em 1932 foi criada pelo decreto n. 21.731, de 15 de agosto de 1932. Foi
declarada de utilidade ptblica, pois considerava que a alfabetizagdo se constituia no elemento basico para a
solugdo de todos os problemas politicos e sociais do Brasil.
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[...] por privilegiar demasiadamente o capital e por ser excludente com
relacdo as classes subalternas. O resultado do ponto de vista social foi
o agug¢amento da concentrag¢do da renda, com notdrias repercussdes no
campo educacional (GERMANO 1993, p.168).

Nesse contexto, foi promulgada uma nova LDB a 5692/71 que reformulou todo o
ensino de 1° e 2° graus e instituiu oficialmente o Ensino Profissional na Educacao Basica.
Com a nova lei o entdo denominado ensino de 1° grau que compreendia o ensino primario € o
ginasio passou a ser obrigatorio e ampliou sua duracdo de 4 para 8 anos, além de que todos os
alunos do ensino médio, antigo 2° grau, deveriam necessariamente receber ensino
profissionalizante.

Em relagdao a EJA ¢ a partir de 1969 que o governo implanta o Movimento Brasileiro
de Alfabetizagdo — MOBRAL, criado pela Lei 5.379/67, estabelece uma politica de
alfabetizagdo de jovens e adultos de carater funcional, contribuindo significativamente para a
legitimacdo do governo militar. Esse programa contava com recursos da loteria esportiva
(6,75%) e do Imposto de Renda de Pessoas Juridicas (1%), atendendo a populag¢do analfabeta
na faixa etaria de 15 a 35 anos. Essa politica educacional de cunho ideolégico voltado para o
ideal de ordem e progresso assumiu uma concepcdo desenvolvimentista de melhorar o nivel
educacional do operariado realizando concomitantemente a¢des de qualificagdo profissional.
O MOBRAL se apresentou como uma “alternativa” da ditadura empresarial — militar para
direcionar a alfabetizag¢do para a constru¢ao de uma ordem social alienante no pais.

Em 1973, foi criado o Departamento de Ensino Supletivo que realizou intensivas
acoes de continuidade de estudos para jovens e adultos, especialmente, aqueles egressos do
MOBRAL. O ensino supletivo ocorreu em larga escala seja no ambito das escolas publicas,
seja por meio dos veiculos de comunicacao de massa como o radio e a televisdo, ou ainda por
meio das correspondéncias em forma de fasciculos entregues pelos correios. O Projeto
Minerva ¢ um exemplo contundente dessa modalidade de ensino em carater de supléncia, pois
utilizou os correios € os meios de comunicacao radiofonicos para o estudo dos fasciculos e
escuta dos programas educativos.

Em 1985, com a extingdo do MOBRAL, foi criada a Fundagdo Educar, também com o
objetivo de realizar programas de Alfabetizagdo e continuacdo da aprendizagem em carater de
supléncia. Essa fundacdo apoiava projetos de instituigdes governamentais € nao
governamentais voltados para a educacdo de jovens e adultos. A partir de 1990 com o
Governo Collor de Mello foram extintos os programas de alfabetizagdo e nenhuma outra

politica de combate ao analfabetismo entre os jovens e adultos ¢ efetivada até 1996.
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Em janeiro de 1997, o governo FHC que teve a duracdo de 8 (oito) anos, de 1995 a
2003, implantou por meio do Conselho da Comunidade Solidaria®’, o Programa Alfabetizacio
Solidaria. Esse programa, posteriormente, se transformou em uma Organizacdo Nao
Governamental (ONG) com atuagdo em todo o territério nacional. O ‘Alfa Solidaria’ era
desenvolvido por meio de parcerias estabelecidas entre institui¢des publicas e privadas como
empresas particulares e institui¢des de Ensino Superior.

Dando continuidade a alfabetizacao de jovens e adultos, o governo Lula implanta, em
2003, o Programa Brasil Alfabetizado, incorporando de modo semelhante a dinamica de
estrutura e funcionamento do Alfabetizacdo Solidaria do governo FHC, mantendo, portanto, o
regime de parcerias entre instituicdes publicas e privadas. Durante esse governo havia um
diferencial nos programas de alfabetizacdo em nivel municipal. Tais programas conhecidos
como MOVA — Movimento de Alfabetizagdo de Jovens e Adultos Professor Paulo Freire
foram concebidos na filosofia freireana de educacdo. Inicialmente, as agdes do MOV A foram
implantadas no estado de Sao Paulo e, em seguida, outros municipios do pais adotaram o
programa, especialmente, onde havia gestdes municipais do Partido dos Trabalhadores.

O governo Dilma Rousseff deu continuidade ao Programa Brasil Alfabetizado®® em
1.928 municipios que apresentam taxa de analfabetismo igual ou superior a 25%. Além desse
programa havia também uma secretaria vinculada ao Ministério da Educagdo, a Secretaria de
Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI) que realiza apoio
técnico e financeiro a projetos de alfabetizacdo de jovens e adultos apresentados pelos
Estados, Municipios e Distrito Federal. Esse publico também podera adquirir certificacao de
estudos participando de exames nacionais promovidos pelo Governo Federal como o Exame
Nacional para Certificagdo de Competéncias de Jovens e Adultos — ENCCEJA e o Exame
Nacional do Ensino Médio — ENEM.

O conjunto dos elementos citados acima incorre nas lutas e resisténcias pelo acesso e
permanéncia ao direito da educagdo na EJA e também na légica precarizada e de cunho
mercadolégico de viés certificador que a EJA ainda sofre na sociedade capitalista
(VENTURA, 2008). Por outro lado, na marcha em defesa de outra sociedade, reafirmamos a

necessidade da permanente luta da/na EJA enquanto um direito individual e de classe que

37 Esse conselho era constituido por parcerias entre governo e sociedade civil para agdes em diversos setores
como economia, saide e educacdo no ambito nacional.

3% Além do Programa Brasil Alfabetizado, a presidente Dilma Rousseff langou, em 2012, o Pacto pela
Alfabetiza¢do na Idade Certa com o objetivo de alfabetizar plenamente as criangas em lingua portuguesa e
matematica até os 8 anos de idade, ao final do terceiro ano do ensino fundamental.
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deve ser assegurado a todos os sujeitos historicos e universalizado com qualidade social,
como dever do Estado (CORDEIRO et al, 2016).

Assim como a EJA, a EF também tem enfrentado muitos desafios historicos e também
acumulado conquistas pelo movimento dos sujeitos historicos que tém construido as
bandeiras de lutas desta area. E inegavel que os ataques que a EF sofre diante do 4mbito das
politicas publicas educacionais, que acometem os trabalhadores sem distingdo, ocasiona
processos de precarizagdo e desprofissionalizagdo na area.

Nozaki (1999) destaca que o parametro legal da area reordena seus proprios contornos
enquanto campo profissional. De um lado, a EF ¢ um componente obrigatério da Educagao
Basica que, em sua totalidade, ndo ¢ um direito universal, pois a facultatividade tratada na
LDB 9394/96 representa a negagao historica para jovens e adultos. A “dubia obrigatoriedade
da Educagao Fisica, e sua ndo obrigatoriedade no ensino noturno” apontam “para o processo
de descaso e marginalizagdo que esta disciplina tem sofrido no interior da escola” (NOZAKI,

2015, p. 66). De outro lado,

[...] os setores conservadores da educacdo fisica organizam-se, de modo
corporativista e insensivel, a tais questdes de avanco do neoliberalismo,
enveredando-se para um outro campo de atuagdo profissional, o das
atividades fisicas do meio ndo formal, por meio da regulamenta¢do da
profissdo de educagdo fisica (NOZAKI, 1999, p. 8).

No quadro a seguir, sistematizamos alguns indicativos legais que demarcam a
agenda historica da Educacdo Fisica na LDB. Nao estd em nosso escopo problematizar cada
demarcador legal que regulou o campo da EF, mas desejamos pautar que esse processo ¢
historico e que a cada tempo histdrico vivido pela area ha defesas de projetos de sociedade, de
educacdo, de Educacdo Fisica, de concepcdo de homem e de mundo que norteiam os
processos legais e, por que nao dizer, também os processos ilegais, tendo em vista o processo

de exclusao que demarca o campo da educacao e da Educagao Fisica na sociedade.

Quadro 1- Alguns indicativos historico-legais da Educacio Fisica

Primeira LDB: Lei n°® 4.024, de 20 de
dezembro de 1961.

Art. 22 — Seré obrigatéria a pratica da Educacao
Fisica nos cursos primarios e médio até a idade
de 18 anos

Alteracdo na redacdo do artigo 22 da LDB
4024/1961 durante o governo da chamada
Ditadura Militar: Decreto-lei n® 705.

Art. 1° — Serd obrigatoria a pratica da Educagao
Fisica em todos os mniveis e ramos de
escolarizagdo, com predomindncia desportiva no
€nsino superior.

Decretos-lei n° 705 de 25 julho de 1969:

A funcdo da EF era de colaborar através de seu
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Educagao Fisica no Ensino Superior

carater ladico-esportivo, com o esvaziamento de
qualquer tentativa de rearticulagdo politica do
movimento estudantil. A inclusdo compulsoria
da Educacdo Fisica no ensino superior brasileiro
compunha uma acdo engendrada pelos arquitetos
da ordem politica da época, no intuito de aparar
possiveis arestas (no campo educacional) que
pudessem colocar em risco a consecu¢do do
projeto de sociedade em construcao.

Reforma Educacional do Ensino de 1° e 2°
Graus (1971): Lei n°® 5.692, ao se referir a
Educagao Fisica em seu artigo 7°
sacramentou a ndo referéncia ao limite de
idade de 18 anos para a obrigatoriedade.

Lein® 5.692/71:

Art. 7° — Serd obrigatéria a inclusio da
Educagcao Moral e Civica, Educa¢iao Fisica,
Educacdo Artistica e Programas de Satde nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2°
graus, observando, quanto a primeira, o disposto
no Decreto-lei n° 869, de 12 de setembro de
1969.

Decreto n° 69.450/1971 que regulamentou o
artigo 22 da Lei n°® 4.024/61, adotou alguns
outros mecanismos expressos em seu artigo.

Art. 1° A educagao fisica, atividade que por seus
meios, processos e técnicas, desperta,
desenvolve e aprimora-forgas fisicas, morais,
civicas, psiquicas e sociais do educando,
constitui um dos fatores basicos para a conquista
das finalidades da educacdo nacional.
Art. 2° A educacao fisica, desportiva e recreativa
integrara, como atividade escolar regular, o
curriculo dos cursos de todos os graus de
qualquer sistema de ensino.
Art. 6° — Em qualquer nivel de todos os sistemas
de ensino, ¢ facultativa a participagdo nas
atividades fisicas programadas:
a) aos alunos do curso noturno que
comprovarem, mediante carteira profissional ou
funcional, devidamente assinada, exercer
emprego remunerado em jornada igual ou
superior a seis horas;
b) aos alunos maiores de trinta anos de idade;
c) aos alunos que estiverem prestando servico
militar na tropa;

d) aos alunos amparados pelo Decreto-lei n°
1.044 de 21 de outubro de 1969, mediante laudo
do médico assistente do estabelecimento.

Lein® 6.503, de 13 de dezembro de 1977,
acrescentou mais duas alineas ao artigo 6°
do Decreto-Lei 69.450/1971.

e) ao aluno de curso de pos-graduacao;
f) a aluna que tenha prole.

Substitutivo Jorge Hage — aprovado em
junho de 1990 demarca os resquicios da
influéncia bio-psicologizante que marcou a
segunda metade dos anos 70:

Art.36: A Educacdo Fisica, integrada a proposta
pedagogica da escola, ¢ componente curricular
obrigatorio na educagdo basica, ajustando-se as
faixas etdrias e as condi¢cdes da populagcao
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escolar, de modo a contribuir para o
desenvolvimento do  organismo e da
personalidade do educando.

Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996: se
refere a Educagdo Fisica no paragrafo 3° do
seu artigo 26:

Art. 26 — [...] § 3° — A Educaciao Fisica,
integrada a proposta pedagogica da escola, ¢
componente curricular da Educacdo Basica,
ajustando-se as

Faixas etarias e as condi¢cdes da populacdo
escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

Lei n° 10.328, de 12 de dezembro de 2001-
Projeto de Lei n° 2.758/1997. Deputado
Pedro Wilson.

Alteragao no paragrafo 3° do artigo 26 da LDB:
Inclusdo do termo “obrigatério” no texto
original da LDB n° 9.394/1996.

Lein® 10.793/2003: Confere a Educacao
Fisica o texto que vigora atualmente na
LDB:

Art. 26 —[...] § 30— A educacao fisica, integrada
a proposta pedagdgica da escola, ¢ componente
curricular obrigatério da educacao basica, sendo
sua pratica facultativa ao aluno:

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

II — maior de trinta anos de idade;

IIT — que estiver prestando servigo militar inicial
ou que, em situagdo similar, estiver obrigado a
pratica da educagao fisica;

IV — amparado pelo Decreto-Lei no 1.044, de 21
de outubro de 1969;

V — (VETADO)

VI — que tenha prole.

Fonte: Elaborada pela autora com base em Monteiro (2014) e Castellani Filho (2002).

Coadunamos com as andlises de Castellani Filho (2002) e Monteiro (2014) quando nos

apontam os mecanismos de facultatividade da EF na escola, mencionados a seguir.

. A facultatividade ao aluno trabalhador compreendia o refor¢o a logica de

que o aluno integrado ao mercado de trabalho caberia a este; assim, ndo caberia ao campo

escolar a responsabilidade pela capacitagdo, manutengdo e reproducdo de sua forca de

trabalho;

o A facultatividade ao aluno com mais de 30 anos de idade significava que o

homem como “arrimo de familia” ou prestes a sé-lo ja estaria vinculado ao mercado de
trabalho. A este competiria responsabilizar-se por tomar providéncias para a manutencao e,
quando necessario, para a recuperagdo da aptidao fisica do funciondrio;

. A facultatividade ao aluno que estivesse prestando servico militar
representava a compreensdo da similaridade entre o trabalho fisico imposto pelas Forgas

Armadas e aquele desenvolvido nas aulas de EF na escola;



138

. A facultatividade ao aluno fisicamente incapacitado reafirmava a critica de
que ela so se justificava pela centralizacdao exclusiva na atividade fisica isenta da necessidade
de ser pensada, refletida, teorizada.

O quadro e os elementos acima destacados nos levam a considerar, ainda, a forte
presenca do eixo paradigmatico da aptidao fisica e seu processo de exacerbacao/intensificacao
na escola. Identificamos aproximagdes desta l6gica a TCH, que ao seu modo positivista
constitui desdobramentos da concepg¢do burguesa para o campo da educagdo e do trabalho,
reafirmando nexos com a agenda do capital. Soares et. al (1992) salientam que a
facultatividade colocada aos estudantes trabalhadores do ensino noturno, com jornada igual
ou superior a seis horas bem como para as demais restricdes na lei, aponta como um processo
de punicdo, tendo em vista que impede a estes alunos o acesso a essa area do conhecimento.

A luz de Frigotto (2010), destacamos que a negacdo historica, ou seja, o processo de
exclusao vivido por jovens, adultos e idosos na EF na EJA, ¢ determinada a partir das relagdes
sociais do modo de produgdo capitalista e fortalece a agenda do capital e do mercado quando
secundariza e/ou anula a possibilidade dos sujeitos de terem acesso a cultura corporal como
caminho politico na EF para a forma¢do humana, para a constru¢do de uma concepgdo de
homem, mundo e sociedade autodeterminada, justa e solidaria.

Castellani Filho (2002) menciona que vivemos uma situacao paradoxal no campo da
EF, pois

[...] Por um lado, temos uma Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional que ainda revela, no que diz respeito a Educagdo Fisica, ndo ter
superado o entendimento de vé-la subordinada ao eixo paradigmético da
aptiddo fisica, [...] sobre a forma de ela inserir-se na educacao basica. Por
outro, encontramos em seu interior, uma gama de abordagens e concepcdes
pedagodgicas que, cada uma a sua maneira, sinalizam — umas mais, outras
menos — para a suplantagdo daquele parametro, alargando o horizonte para
praticas pedagogicas passiveis de se ajustarem sem maiores dificuldades a
dinamica curricular pensada para a educagdo basica (CASTELLANI FILHO,
2002, p. 34).

Por outro lado, também reconhecemos os avangos no campo da EF como a mudanca do
carater de “atividade curricular” (Decreto Lei 69.450/1971) para “disciplina curricular” (LDB
9394/96), reconhecimento e consolidagdo como componente curricular — o que também
“originou o desenvolvimento de novas elaboragdes cientificas para a educacdo fisica escolar”
(FRIZZO, 2012, p. 157) - contraditoriamente sofrendo ameagas de sua obrigatoriedade no
ensino médio, na atualidade. Este autor, também destaca que a década de 1980 demarcou o

chamado periodo progressista da EF, no qual “acentuaram as discussdes sobre as teorias
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pedagogicas em contraposi¢cdo ao carater da didatica tecnicista da educacdo fisica durante a
Ditadura Militar” (FRIZZO, 2012, p. 157).

Portanto, nosso entendimento sobre o campo da EF como apresentado no inicio deste
estudo compreende o acesso aos elementos da cultura corporal para com os sujeitos da EJA
enquanto patrimonio historicamente construido pela humanidade e a defesa pelos “[...]
interesses historicos da classe trabalhadora que vém se expressando através da luta e vontade
politica para tomar a dire¢do da sociedade, construindo a hegemonia popular” (SOARES, et
al., 1992, p. 24).

A seguir abordaremos a especificidade e natureza do trabalho em Educacdo Fisica
na EJA, apresentando os dados empiricos por meio dos eixos de andlises construidos no

decorrer do estudo.

4.2 Especificidade e natureza do trabalho docente na Educacdo Fisica na EJA

O trabalho ¢ uma atividade que faz parte da construgdo histérica da humanidade. Por
meio do trabalho, o homem se constitui enquanto ser social e historico diante dos processos
que realiza com a natureza. Considerando que o sentido de trabalho assume historicamente
um sentido polissémico (FRIGOTTO, 2009) reconhecemos a concepcao de trabalho a partir
da relacao dialética com seu carater ontoldgico que o homem realiza com seu meio social.

O sentido do trabalho se da a partir da sua forma concreta e dos sentidos historicamente
construidos a ele. Frigotto (2010a) destaca que ¢ em Marx que podemos perceber que a tese
sobre o fim do trabalho ¢ equivocada e totalmente absurda, pois, a0 mesmo tempo, ¢ a sua
concretude que lhe atribui sentidos historicos aos diferentes modos sociais de producdo da
existéncia humana — trabalho escravo e servil, na Antiguidade e na Idade Média, e trabalho
abstrato (compra e venda de for¢a de trabalho), trabalho assalariado e trabalho alienado sob o
modo de produgado capitalista.

Encontramos em Marx (2013) o sentido de trabalho que traduz a raiz do modo como os

seres humanos produzem a si mesmos. Ele traz o sentido ontologico do trabalho:

Antes de tudo, o trabalho é um processo entre o homem e a natureza, um
processo em que o homem, por sua propria agdo, medeia, regula e controla
seu metabolismo com a natureza. Ele mesmo se defronta com a matéria
natural como uma for¢a natural (MARX, 1983, p. 31-32).
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O trabalho ¢ uma atividade fundante da existéncia humana e por ele o homem vai se
construindo diante da relagdo com a natureza e com os demais sujeitos sociais. Frigotto
(2010a) salienta que ¢ no proprio processo histérico de tornar-se humano que surge a
atividade que denominamos de trabalho como algo especifico do homem.

Engels (2013)*° apresenta-nos o importante papel do trabalho para a constituicdo do ser
humano. Esta caracteristica ¢ o que torna o homem diferente dos demais seres. “E a condigao
basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau que, até certo ponto, podemos
afirmar que o trabalho criou o proprio homem” (ENGELS, 2013, p. 11).

Os animais fazem uso da natureza e a modificam pela condi¢do de estarem presentes
nela, mas somente o homem apresenta a condicdo de modificagdo da natureza “e a obriga a
servir-lhe, domina-a. E ai estd, em ultima analise, a diferenca essencial entre o homem ¢ os
demais animais, diferenca que, mais uma vez, resulta do trabalho” (ENGELS, 2013, p. 25).

“Pressupomos o trabalho numa forma em que pertence exclusivamente ao homem”
(MARX, 2013, p. 32). Por este excerto, reconhecemos que a atividade humana se diferencia
completamente da atividade dos animais: a agdo humana ¢ livre e consciente. De acordo com
Marx (2013), o homem constr6i um mundo objetivo e manipula a natureza, a0 mesmo tempo
em que ¢ por ela manipulado. O homem, através do trabalho, manifesta-se como ser genérico,
superior a atividade muda dos animais. Na relagdo sujeito/objeto, mediada pela atividade, o
homem produz sua existéncia, cria consciéncia de que ¢ um ser social e atinge a existéncia de
um ser universal e livre; portanto, ¢ sujeito de uma atividade livre e consciente.

Tal andlise ¢ salientada por Frigotto (2010b) quando ressalta que gradativamente
conseguimos passar da visao abstrata e genérica de homem para uma visao historica, concreta,
de um individuo que se produz nas relagdes sociais de produ¢do. Na concepgdo de Marx*
(2013, p. 32),

[...] [0 homem] pde em movimento as for¢as naturais pertencentes a sua
corporeidade, bragos, pernas, cabega ¢ maos, a fim de se apropriar da
matéria natural numa forma util a propria vida. Ao atuar, por meio desse
movimento, sobre a natureza externa a ele e ao modifica-la, ele modifica, ao
mesmo tempo, sua propria natureza (MARX, 1983, p.31-32).

Para Marx, o trabalho integra a participagdo do homem e da natureza: ¢ o processo em

que, a partir da agdo impulsionadora do homem, ele mesmo vai regulando e controlando as

39 Atualizada por ANTUNES, Ricardo. A Dialética do trabalho: escritos de Marx e Engels. Sdo Paulo: Expressdo
Popular, 2013.
40 Atualizada por ANTUNES, Ricardo. A Dialética do trabalho: escritos de Marx e Engels. Sdo Paulo: Expressio
Popular, 2013.
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mediacdes com a natureza, com sua forga, sua consciéncia, alterando e modificando a propria

natureza, como mencionado pelo autor no excerto supracitado.

O animal ¢ imediatamente um com a sua atividade vital. Nao se distingue
dela. E ela. O homem faz da sua atividade vital mesma um objeto da sua
vontade e da sua consciéncia. Ele tem atividade vital consciente. Esta ndo ¢
uma “determinidade” com a qual ele imediatamente coincide. A atividade
vital consciente distingue o homem imediatamente da atividade vital animal.
Justamente, [e] sO por isso, a sua propria vida lhe é objeto, precisamente por
que ¢ um ser genérico. Eis por que sua atividade ¢ atividade livre (MARX,
2013, p. 148).

Nesse sentido, o trabalho € um processo que permeia todo o ser do homem, constitui a
sua especificidade (KOSIK, 1976) e traduz ainda todas as dimensdes da vida humana. Como
salienta Frigotto (2010a, p. 2), o trabalho aparece como atividade que responde “[...] a
produ¢do dos elementos necessarios e imperativos a vida bioldgica dos seres humanos
enquanto seres ou animais evoluidos da natureza. Concomitantemente, porém, responde as
necessidades de sua vida intelectual, cultural, social, estética, simbolica, lidica e afetiva”.

Para Antunes (2011), o trabalho gera, na ontologia do ser social, uma categoria
qualitativamente nova em relagdo as precedentes formas do ser inorganico. Tal novidade esta
no fato de que a posi¢ao teleologica realiza-se enquanto resultado adequado, idealizado e
desejado.

Antunes (2011, p.114) destaca que o momento fundante de realiza¢do do ser social para
a condicdo de sua existéncia é o trabalho. “E o ponto de partida para a humanizago do ser
social e o motor decisivo do processo de humanizagdo do homem”™.

Marx (2013, p. 149) assegura que o objeto do trabalho €, portanto, a “objetivacao da
vida genérica do homem: quando o homem se duplica ndo apenas na consciéncia,
intelectual[mente], mas operativa, efetiva[mente], contemplando-se, por isso, a si mesmo num
mundo criado por ele”.

Esta elucidagdo vai ao encontro das contribui¢cdes de Lukacs (2013) que, a luz das ideias

de Marx, enriquece o debate sobre o trabalho acrescentando que

[...] a esséncia do trabalho humano consiste no fato de que, em primeiro
lugar, ele nasce em meio a luta pela existéncia e, em segundo lugar, todos os
seus estagios sdo produto de sua autoatividade. [...]. Somente o trabalho
tem, como sua esséncia ontoldgica, um claro carater de transi¢do: cle ¢,
essencialmente, uma inter-relacdo entre homem (sociedade) e natureza, tanto
inorganica (ferramenta, matéria-prima, objeto do trabalho, etc.) como
organica, inter-relagdo que pode figurar em pontos determinados da cadeia a
que nos referimos, mas antes de tudo assinala a transi¢do, no homem que
trabalha, do ser meramente bioldgico ao ser social (LUKACS, 2013, p. 43).
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A partir de Lukacs, compreendemos que o trabalho opera transformag¢des no homem,
pois ele ¢ transformado pelo trabalho atuando sobre a natureza. O homem age e desenvolve
suas forcas sobre a natureza e transforma a natureza e a si mesmo.

Nesta concep¢do, o homem vai se constituindo e se transformando a partir das suas
relacdes com o trabalho, desenvolvendo sentido e significados para a materialidade do
trabalho na vida humana. Ao mesmo tempo que se humaniza, na sociedade capitalista o
trabalho também ¢ degradado e aviltado, tornando-se estranhado, pois o que deveria acontecer
pela via do trabalho — a realiza¢do no e pelo trabalho — acaba sendo pervertido e depauperado
na logica do capital (ANTUNES, 2011).

De acordo com Guimaraes (2014, p. 43), em razdo da totalidade do mundo do trabalho,
o professor atua como “corresponsavel pela formagao do trabalhador, ¢ elemento fundamental
na producdo e reproducdo de quaisquer sociedades, pois, insere-se na categoria de trabalho
imaterial com vincula¢do organica com a produc¢ao material”.

Esbocamos aqui a especificidade do trabalho docente em EF na EJA compreendendo a
educagao como um processo de trabalho (SAVIANI, 2005). Também compreendemos que
“com o desenvolvimento produtivo e, consequentemente, com a consolidacdo da vida social,
os processos formativos, a educacdo, constituem-se em parte uma categoria especifica do
trabalho” (GUIMARAES, 2014, p. 46), logo se insere no trabalho imaterial (SAVIANI,
2005). Este autor destaca que o processo de producdo da existéncia humana implica, em sua
primeira instancia na garantia da “sua subsisténcia material com a consequente produgao, em
escolas cada vez mais amplas e complexas de bens materiais” (SAVIANI, 2005, p. 12). Sobre

este processo, denomina de “trabalho material.”

Entretanto, para produzir materialmente, o homem necessita antecipar em
ideias os objetivos da agdo, o que significa que ele representa mentalmente
0s objetivos reais. Essa representagdo inclui o aspecto de conhecimento das
propriedades do mundo real (ciéncia), da valorizagdo (ética) e de
simbolizacdo (arte). Tais aspectos, na medida em que sdo objetos de
preocupacao explicita e direta, abrem a perspectiva de uma outra categoria
de producao que pode ser traduzida pela rubrica “trabalho imaterial”. Trata-
se aqui da producédo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes,
habilidades. Numa palavra, trata-se da produc¢do do saber, seja do saber
sobre a natureza, seja do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da produgio
humana. Obviamente, a educagdo situa-se nessa categoria do trabalho ndo-
material (SAVIANI, 2005, p. 12).
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Assim, compreendemos que o trabalho docente e o conjunto de agdes educativas
desenvolvidas no sistema escolar se situam na categoria de trabalho imaterial (SAVIANI,
2005). E que a organizagdo, o conteudo e o proprio desenvolvimento do trabalho docente
estdo sempre organicamente vinculados ao trabalho material (GUIMARAES, 2014). Nessa
dindmica, “as exigéncias laborais da producdo capitalista, em fun¢do da necessidade de
valorizagdo do capital, s3o os fundamentos centrais das institui¢des educativas e do trabalho
docente, incluindo as relagdes trabalhistas que o envolvem” (GUIMARAES, 2014, p. 48)

Da ampla producdo sobre trabalho docente, a seguir vamos dialogar sobre a
compreensdo do trabalho docente em Educacdo Fisica. Elegemos alguns autores para este
estudo, tais como: Duarte (2011), Oliveira (2010), Kuenzer e Caldas (2009), Guimaraes
(2014) e outros referenciados na se¢ao 3 deste estudo.

Aqui, nosso entendimento sobre o trabalho docente ¢ o de uma categoria que parte da
totalidade do trabalho e que possui relagdes com o modo de producdo do sistema capitalista.
Ressaltamos que o trabalho docente integra a totalidade constituida pelo trabalho no
capitalismo, no qual se submete a logica e as contradi¢des sociais do capital (DUARTE,
2011).

Como vimos anteriormente, o trabalho constitui-se em ato de transformac¢do da natureza
pelo homem para sua propria sobrevivéncia, o que resulta também e, a0 mesmo tempo, na
transformagdo do homem pelo trabalho. E possivel considerar que o homem é detentor de um
carater educativo. Educacdao e trabalho sao elementos fundamentais da condi¢do humana,
indispensaveis a socializagao e determinantes de nossas experiéncias (OLIVEIRA, 2010).

Nessa mesma dire¢cao, Kuenzer e Caldas (2009, p. 22) ressaltam que o trabalho é parte
da totalidade constituida pelo trabalho no capitalismo, mas que ¢ submetido a sua logica e
contradigdes. Isto representa dizer que “o trabalho docente ndo escapa a dupla face do

trabalho: produzir valores de uso e valores de troca”.

Para produzir valores de uso no processo de trabalho, a atividade do homem
realiza uma transformacdo sobre o objeto de sua agdo, subordinada a um
determinado fim: a realizacdo de um produto ou de um servigo para atender
as necessidades humanas. Uma parte da natureza sera adaptada as
necessidades do homem por meio da mudanca de sua forma. Esse processo
ndo tem como finalidade produzir excedentes para acumular riqueza.

As autoras destacam ainda que, sob a égide do capitalismo, a caracteristica do processo
de trabalho passa a ser a producdo de valor de troca, valor que se auto expande, com a

finalidade de acumular riqueza por meio da produgdo do trabalho excedente. Por outro lado,
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reafirmamos o trabalho enquanto ponto central e ontologico nas sociedades humanas, pois
“sem trabalho ndo ha humanidade” (GUIMARAES, 2014, p.44) e como bem destaca este
autor, o trabalho docente se localiza como fragdo do trabalhador coletivo, embora “por outro
lado evidenciamos que na sociedade capitalista o trabalho deve ser reduzido a mercadoria
para que possa produzir mais-valia e isso pressupde, organicamente, processos educacionais
voltados para a formagdo do trabalhador” (GUIMARAES, 2014, p.44).

Temos concordancia também com Oliveira (2010, p.01) quando destaca que o trabalho
docente ¢ uma categoria que envolve todos os sujeitos que atuam nos processos educativos
nas escolas e nas demais institui¢des de educacdo. E que “compreende as atividades e relagdes
presentes nas instituicdes educativas, extrapolando a regéncia de classe”. O trabalho docente
traz a tona reflexdes sobre os processos diversos de trabalho que o docente vive na escola,
quer seja pela caracterizagdo “[...] de cargos, fungdes, tarefas, especialidades e
responsabilidades, determinando suas experiéncias e identidades” (OLIVEIRA, 2010, p.01).

Nesta compreensdo, ressaltamos que o trabalho docente em Educagdo Fisica na EJA
traduz a necessidade de uma leitura politica sobre as reais condi¢des de trabalho e jornada a
ser desenvolvida com jovens e adultos trabalhadores, como ja apresentamos na se¢ao anterior;
sobre os processos educativos desenvolvidos com estes sujeitos; sobre a dindmica da sala de
aula e sobre o conjunto de atividades, agdes que ocorrem e interferem no trabalho docente em
Educagao Fisica na realidade da RMEB.

Partimos da perspectiva de que o trabalho docente em EF na EJA envolve a
especificidade do bindmio Jovens e adultos trabalhadores (as) e Cultura Corporal,
evidenciando o direito a educacdo destes que vivem do proprio trabalho, integrantes da
classe-que-vive-do-trabalho (VENTURA, 2008; ANTUNES, 2005) e que como possibilidade
histérica de humanizagdo para a classe trabalhadora, a Educagao Fisica/Cultura Corporal se
apresenta nos espacos escolares e sociais como uma sintese cientifica e filoséfica para o
enfrentamento a 16gica do modo de producao vigente (FRIZZO, 2012).

Com essa compreensdo, nesta se¢do, partimos agora para analisar como o (a)
trabalhador (a) em EF na EJA compreende e enfrenta seus processos de trabalho na escola.
Para tal, como apresentamos na se¢do 2, entrevistamos 8 (oito) docentes atuantes na RMEB,
todos na condi¢dao de efetivos na RMEB, atuantes com jovens e adultos na EF na EJA,
formados em licenciatura em Educacao Fisica.

Decidimos organizar a secdo em duas partes que envolvem as questdes do trabalho e
formacdo em EF na EJA. Inicialmente, discutindo o trabalho, envolvendo a concepgao de

trabalho docente; o fechamento de turmas na EJA na RMEB que tem impactado o trabalho
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dos (as) docentes e a relagdo com o movimento docente. Em seguida, abordamos a questdo da
formagao docente em EF, envolvendo os processos de formagdo inicial e continuada com a
EJA. Desta forma, optamos por explicitar as inferéncias teoricas que expressem nossa
fundamentagdo teodrica, na presente secao, em momentos pontuais que retomem as posicoes

defendidas no conjunto do estudo.

4.3 A concepciao sobre trabalho docente em EF na EJA

A compreensdo sobre trabalho docente em EF apresentada a seguir ¢ evidenciada a
partir do conjunto dos docentes entrevistados que possuem o seguinte perfil: 25% dos
docentes sdo do sexo feminino e 75% do sexo masculino. A faixa etaria 20-29 anos e 30-39
anos - 25% dos docentes, de 40-49 anos - 37,5% dos docentes e 12,5% para a faixa de 50-59
anos. Na situacdo conjugal, 50% apresentando o status de casados, 37,5% sdo solteiros e
12,5% na condi¢do de separado/divorciados. Sobre o vinculo institucional, 100% dos
docentes sdo concursados. No item nivel de formacao, 87,5% possui especializacdo e 12,5%
possui mestrado/doutorado. Quanto a renda, 50% dos docentes indicaram receber de 4 a 6
salarios e o restante de 7 a 10 salarios minimos, correspondendo a todos os seus vinculos

empregaticios, conforme expresso no quadro abaixo.

Tabela 4: Perfil dos docentes trabalhadores (as) de EF na EJA na RMEB

Percentual (%)
12,5 25 37,5 50 62,5| 75,0 87,5 100
Masc

Sexo Fem

(20-29)

e (30-
Idade 50-59 39) 40-49
Vinculo
Institucional Concurso
Nivel de
Formacao Mest/ Dout Espec.
Situacao Separado/
Conjugal Divorciado Solteiro | Casado

Trés ou

Tem Filhos mais Um Nao
Renda
(salarios (7a10)
minimos) e(4ao6)

Fonte: Elaboradora pela autora



146

Sobre o tempo de trabalho com a EF escolar, identificamos por meio do

questionario as seguintes caracteristicas que os participantes do estudo apresentam.

Tabela 5— Tempo de docéncia em Educacio Fisica

Periodo Numero de docentes

0 a 5 anos 2
6 a 10 anos 2
11 a 15 anos —

16 a 20 anos;
) 4

21 ou mais

Total 8

Fonte: Elaborada pela autora.

Vemos 50% dos professores com uma larga experiéncia com o trabalho docente em EF,
e que se aproximam do processo de aposentadoria da RMEB. Em relacao ao trabalho docente
com a EF na EJA, a maioria dos docentes apontou o periodo de um a cinco anos de
experiéncia com jovens e adultos, com destaque para a representatividade de 12%, o que
corresponde a um docente que acumula mais de dez anos em seu trabalho com jovens e
adultos em escolas estaduais de Belém.

De acordo com o banco de dados CultivEduca da Universidade Federal do Rio Grande
do Sul (UFRGS, 2015), o estado do Paré possui 85.716 docentes, distribuidos nas seguintes
dependéncias administrativas: 989 docentes na Rede Federal, 17.163 docentes na Rede
Estadual, 61.357 docentes na Rede Municipal e 11.994 docentes na Rede Privada de ensino.
Sendo 71,9% do sexo feminino, o que corresponde a 61.629 docentes e 28,1% do sexo
masculino, o que corresponde a 24.087 docentes. Deste conjunto, temos 35,2% de docentes
na zona rural, o que caracteriza 31.083 professores e na zona urbana 64,8%, o que equivale a
57.154 docentes. Dentre os quais, atuam 14.741 docentes na educacao infantil, 60.421
docentes no ensino fundamental, 29.918 docentes no ensino fundamental nos anos iniciais e
29.466 docentes nos anos finais do ensino fundamental, ja no ensino médio atuam 14.836
docentes. Deste universo, 58,08% apresentam o tipo de contrato na categoria
concursado/efetivo, 33,70% sdo temporarios, 0,14% terceirizados, 0,03% possuem contrato
CLT e 14% ndo informaram o tipo de contrato que possuem.

Procuramos identificar a concepgdo sobre trabalho docente em EF na EJA com os

sujeitos entrevistados, por meio da entrevista. Sobre esta questdo, o conjunto dos docentes
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entrevistados identifica que, o trabalho docente com jovens e adultos tem como centralidade a
diversidade nas turmas, a heterogeneidade encontrada no contexto da educacdo de jovens e
adultos trabalhadores da RMEB. Entendemos também que a compreensao sobre o trabalho
docente dos participantes da pesquisa se apresenta em diferentes graus para além do exposto
acima, elucidamos a seguir.

Para os docentes Ruy e Leila, o trabalho docente na EJA se apresenta como uma aga@o
docente com a diversidade, no trabalho com turmas heterogéneas. O Professor Ruy destaca
que:

“A Educacao Fisica na EJA ¢ de turmas heterogéneas, é em relacdo a idade,
a faixa etaria” E que esta especificidade se torna uma dificuldade para o
desenvolvimento de seu trabalho na escola, pois salienta que “torna o
trabalho dificil, de ser motivante para mim e para os alunos. E muito dificil
conseguir fazer um trabalho em que eu consiga motivar alunos de quinze
anos ¢ alunos de setenta e cinco anos, desempenhar da forma como eu
gostaria” (Professor Ruy).

A professora Leila, destaca que “as turmas s3o muito heterogéneas, sao faixas etarias
diferentes e o trabalho se torna um pouco complicado por causa disso. A gente ndo vé questao
de contetido e de trabalho mais direcionado para a EJA com relacdo a educagdo fisica no
municipio”. Por outro lado, mesmo diante da dificuldade, esta professora menciona que
buscou alternativas para aprender a trabalhar com a disciplina na EJA, “eu senti dificuldade
muito grande no inicio de conseguir casar essas varias idades, mas eu fui buscando, algumas
turmas eram boas de trabalhar, algumas turmas gostavam de fazer atividade pratica, outras
ndo, ai eu tive que adaptar, fui buscando contetidos para poder fazer as minhas aulas”

Entendendo o trabalho a partir de uma compreensao de acao pedagogica para auxiliar
outras disciplinas, ¢ que os docentes Emanuel e Joana caracterizam o trabalho docente na
EJA. O excerto a seguir descreve a concepgao do professor Emanuel: “Tu trabalha junto com
o professor regente, entdo tu vais ter que ensinar silaba. O que o professor regente ta
trabalhando com eles, tu tem que aprender a trabalhar também para poder colocar dentro da
Educagao Fisica, por que ai ja vai ajudar na sala de aula”. Este docente, complementa ainda

dizendo que

[...] a gente trabalha com eles [alunos] a parte da alfabetizagdo, trabalha a
parte de matematica e isso tudo fica pra gente levar para os jogos de saldo.
Olha, s@o senhores de idade, sdo senhoras, sdo viciados, ndo vou dizer que
tem assassinos, mas tem viciado, tem ladrdo, é uma clientela assim, muito
grande, muito diferenciada (Professor Emanuel).
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A professora Joana, aponta que todas as acdes que ela desenvolve na escola aparece
com o “objetivo de formar a cidadania, de construir conhecimento da prépria vida deles
[alunos], que eles podem levar dessa vivéncia para o mundo, para o resto da vida deles”. Esta
professora ressalta que seu trabalho tem o foco de auxiliar outras disciplinas, o depoimento a

seguir ratifica sua concepg¢ao:

Eu trabalhava a parte de educacao fisica s6 com o objetivo de leitura e
escrita. Trabalhava a questdo das lateralidades, até fazia com eles
trabalhos assim de bolinhas por que as letras sdo assim muitos
garranchos, eles tém, muitas dificuldades até de segurar no lépis.
Entao eu trabalhei muito essa questao (Professora Joana).

Entendemos que o modo de produgdo capitalista interfere nos modos de pensar dos
sujeitos sociais (HARVEY, 2007) e aqui correlacionamos com o que o professor Emanuel
destaca sobre os alunos da EJA, de algum modo traduzindo um pré-julgamento aos alunos e
no trato de sua fun¢do docente quanto ao estimulo de insumos, habilidades dos alunos para o
processo da leitura e escrita na EJA (RODRIGUES, 2014), aspecto que se assemelha ao
discurso divulgado pelo Banco Mundial, conforme discutimos no item 3.1.2 desta tese,
assentado na Teoria do Capital Humano.

Constatamos que os docentes tém chamado para si a responsabilidade em contribuir
com o processo de alfabetizacdo — letramento dos jovens e adultos na escola. Essa dimensao
transcende sua responsabilidade no trato com os conhecimentos da EF. Por outro lado,
compreendemos também que o processo de alfabetizacdo pode ocorrer nas aulas de EF com
os alunos trabalhadores, mas a partir de uma leitura critica dos contetidos da éarea de
conhecimento, no processo de construcdo de experiéncias educativas coletivas e criativas
junto com os jovens ¢ adultos trabalhadores e ndo com fins de empregabilidade e
disciplinamento para o mercado de trabalho, aspectos da logica das competéncias (FRIZZO,
2012; MAUES, 2014).

Identificamos que de algum modo ocorre uma “captura da subjetividade” (ALVES,
2011) com os docentes, quando vao construindo movimentos em suas atividades de trabalho
chamando para si responsabilidades para o processo de alfabetizagdao dos sujeitos da EJA.
Sobre essa questdo, Alves (2011) destaca que a logica imposta ao trabalhador ¢ a de que este
precisa pensar proativamente na busca de solugdes para os problemas que enfrenta em seu
cotidiano de trabalho

Em contrapartida o professor Emanuel tenta consolidar um trabalho com jovens e

adultos na escola de periferia em que trabalha, na medida em que apresenta outras dimensdes
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de seu trabalho docente revelando o esfor¢o em construir uma agao docente nesta modalidade,

como traz o excerto a seguir.

Trabalho como uma aula normal, vou para o quadro ¢ trabalho com eles a
parte de esportes, vou ensinar para eles o que sdo esportes aquaticos, o que
sdo esportes aéreos, 0 que sdo esportes terrestres, vou falar sobre a parte da
higiene pessoal, alimentacdo. Entdo eu trabalho com eles coisas interessantes
para que eles possam fazer as perguntas deles para interagir comigo
(Professor Emanuel).

Na compreensdo de trabalho docente com foco no movimento, na motricidade de jovens
e adultos, o professor André tem o entendimento de que seu trabalho tem como objeto o
corpo, sendo o objeto de debate e construcdo na EJA: “Educacdo Fisica essencialmente por ai
ela se trabalha a motricidade, trabalha com o movimento, entdo o corpo, ele ¢ o objeto, nesse
momento, no trabalho”. Nesta perspectiva, vimos o viés antidialético (FRIZZO, 2012) no nao
reconhecimento do sujeito que dialoga e interage com a realidade, mas uma minimizagao
enquanto corpo que se move. Tal compreensdo se aproxima com o que vimos anteriormente
nesta se¢do sobre objeto de estudo da EF, pelo viés do movimento humano ((MANUEL
SERGIO, 1989).

O docente Tadeu, apresenta a compreensao sobre o trabalho docente na EJA, com foco
na cidadania. Para o Professor Tadeu, seu trabalho apresenta “a contribui¢do para a formagao
do cidadao”. Ele destaca que “contribui para que os alunos entendam realmente a escola
constituinte da vida deles e ndo s6 como uma etapa”.

J& para os docentes Jair e Raimundo, o trabalho docente com jovens e adultos
trabalhadores se caracteriza por desenvolver a disciplina enquanto area de conhecimento para
a classe trabalhadora. O professor Jair expressa seu trabalho a partir da seguinte compreensao:

Tento articular com a concepgdo de mundo, nogao de projeto de sociedade e
de perspectiva de educagdo fisica para a EJA. Seria uma educacdo que
aponte para as contradi¢des da sociedade, que dé elementos para a classe
trabalhadora e se sdo jovens e adultos, ja estdo ou ndo inseridos no mercado
de trabalho mesmo informal ou formal e deles relacionarem as questdes da
cultura corporal que ¢ meu objeto de estudo com outros saberes da escola e
com a sociedade (Professor Jair).

Aprofundando sua reflexdo sobre seu trabalho desenvolvido com jovens e adultos
trabalhadores na RMEB, o Professor Jair relata que articula eixos tematicos na disciplina, os

conteudos com a realidade dos alunos. O depoimento a seguir expressa sua concepgao:

Articulo os eixos, os contetdos, sempre parto da necessidade da educagdo
fisica na escola, o porqué da educagdo ¢ da identificacdo da importancia da
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educacdo fisica na escola e ai fazer com que o aluno entenda o corpo ¢
contetido corporal como processo historico que ndo ¢ dado, que ndo
aprioristico, que ¢ um momento em que o homem ao se relacionar com
natureza e ao ressignificar a natureza, ele vai partir para outros elementos
que ¢é para além da sua sobrevivéncia, que ele vai dar uma simbologia com
os outros € ai que vao surgir os conteudos, agnosticos, ladicos, da educagéo
fisica, entdo eu parto desse processo. (Professor Jair).

o o O

O professor Raimundo, apresenta sua compreensao sobre trabalho com jovens e adultos

trabalhadores na EJA:

Nossos alunos sao privados dos momentos de lazer, entdo eles encontram na
educacdo fisica esse momento também. Alguns sdo donas de casa, outros
trabalham em supermercado, outros trabalham na feira, ¢ bem variada a
quantidade de alunos. Muitos tiveram que largar a escola por causa do
trabalho, ajudar a familia. Por isso, tento desenvolver meu trabalho com os
alunos, ai eu trabalho com o lazer, conhecimento do corpo, com a danga,
com as lutas, trabalho com o esporte, mas tem gente que trabalha com
esporte o ano todo, faz laboral o ano todo (Professor Raimundo).

Durante a entrevista, este professor fez questao de relatar uma experiéncia que construiu

com os alunos da EJA na escola.

Eu estava falando de danga no ano passado, eu trabalhei uma oficina de
brega, desde a historia do brega que é proprio deles, de onde se originou, o
brega dos anos 50,60,70, até chegar na atualidade, levei algumas musicas,
fizemos cartazes, fizeram uma entrevista com o DJ Crocodilo morador do
bairro. Agente tem que dinamizar a aula, se eu ficar na mesmice nao vai
adiantar so ficar levando os alunos para a quadra, vai acabar virando s6 um
momento de lazer para eles (Professor Raimundo).

Nessa perspectiva, a concepcao defendida pelos professores Jair e Raimundo vai de
encontro ao modelo de EJA submisso a agenda do capital. Trata-se do trabalho docente para
jovens e adultos trabalhadores, que integram a classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES,
2005), que se aproxima da compreensdo do trabalho a partir de uma perspectiva ontoldgica
como vimos na se¢do anterior deste estudo. Esta também ¢ a nossa compreensdo sobre
trabalho docente em EF com jovens e adultos trabalhadores, como j& indicamos no decorrer
deste estudo.

Um aspecto interessante que identificamos como um processo de resisténcia docente ¢
que todos os sujeitos entrevistados apontaram a nao concordancia com a facultatividade da EF
em sua base legal, como vimos anteriormente no quadro IV e que isto nao tem afetado o seu
fazer pedagogico na EJA, pois os docentes procuram envolver todos os alunos em suas aulas.

O professor Ruy menciona que “Nao tem por que facultar uma disciplina em detrimento de
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outras, simplesmente por que essa disciplina, ela pode ou ndo ser praticada, ser exercida com

atividade fisica”. Ja o professor Jair destaca que

Os alunos ndo utilizam esse subterfugio, entdo no sentido pratico, nds nio
sofremos com isso. Essa facultatividade da educacdo fisica é pensada a partir
da repeti¢ao do gesto técnico, da utilizacdo do corpo como uma maquina que
val precisar estar apta, né? Entdo, hoje a gente parte de uma outra
concepgdo, a aula é um direito para todos, isso é secundario na EJA pra
gente (Professor Jair)

Contraditoriamente ao que € posto na base legal sobre a facultatividade da disciplina, os
docentes vao construindo seus “fazeres pedagdgicos” com os sujeitos da EJA e possibilitando
o acesso aos conteudos da EF, isso demonstra a vontade politica no trabalho docente, a
resisténcia docente em defesa dos interesses historicos da classe trabalhadora, ndo punindo e
nem excluindo os sujeitos da EJA nas aulas de EF (SOARES, 1992).

Entendemos que o trabalho docente em EF na EJA, materializado pelo conjunto de
docentes entrevistados, apresenta suas diversas caracterizacdes tanto no que tange a sua
concep¢do, quanto as tarefas, especialidades e responsabilidades na escola publica
(OLIVEIRA, 2010). Para além do que ocorre no espaco da sala de aula, vimos também os
elementos da atengao e cuidado que os docentes possuem em relagdo aos seus alunos, cada
um a seu modo subjetivo de lidar com trabalho na EJA e as demais atividades inerentes a
educacao.

Por outro lado, a diversidade conceitual sobre o trabalho docente em EF na EJA dos
sujeitos entrevistados aponta para o “ndo lugar” da EF na escola, implicando na auséncia de
um sentido no espaco escolar, ora alfabetizar, ora auxiliar outras disciplinas, dentre outras
fungdes. O sentido concreto da EF ¢ contribuir com a apropriacdo dos conhecimentos da
cultura corporal com todos os sujeitos que integram o espago publico da escola, fortalecendo
este campo na contra-hegemonia.

A diversidade sociocultural encontrada nas turmas da EJA tem representado um desafio
constante para o trabalho docente em EF. Os excertos a seguir apontam para esta questdo.
Para o professor André, “A educagdo fisica de jovens e adultos precisa de algumas
consideragdes por que a faixa etaria dos alunos diverge demais e isso requer uma paciéncia e
uma aten¢do, e entender o lado do aluno principalmente. O maior empecilho ¢ ainda a
diversidade dos alunos”.

Este docente avalia que o inicio do trabalho com a EJA foi desafiador, pois havia receio

de como desenvolver sua atividade docente nesta modalidade de educagao. “O meu receio era
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de chegar com um pacote no inicio e ndo ser aceito, mas o que ocorre na verdade € que eles
tém uma disposi¢cdo muito grande até em grandes momentos superando a expectativa dos
jovens do ensino fundamental, a for¢a de vontade deles ¢ enorme” (Professor André).

O professor Tiago destaca que “o maior desafio ¢ quando vocé trabalha com essa
diversidade toda de faixas etarias. E vocé conseguir encontrar o meio termo que desperte o
interesse de uma maneira conjunta’.

Entendemos que a diversidade social, cultural, econdomica encontrada nos jovens e
adultos trabalhadores da EJA na RMEB tem representado um dos desafios ao trabalho
docente nesta modalidade, impactando no fazer pedagdgico e autonomia intelectual
(HYPOLITO et al, 2009) dos docentes, além das condi¢gdes e jornada de trabalho na rede de
ensino. De algum modo essa condi¢do social do trabalho docente na escola vem repercutindo
num alargamento do processo de precarizagdo do trabalho, tendo em vista a necessidade de
conduzir o trabalho docente com jovens e adultos trabalhadores (HYPOLITO, 2012).

De forma mais especifica, notamos que os aspectos das condi¢des e jornada de trabalho,
apresentados na secao 3 e somados aos desafios que os docentes apontaram acima em maior
ou menor grau vem interferindo na subjetividade docente, no sentimento de responsabilizagdao
para dar conta da materialidade deste trabalho na RMEB, ocasionando um maior desgaste e
insatisfagdo por parte dos docentes (OLIVEIRA, 2004).

Em tal perspectiva, os docentes de algum modo se aproximam da condi¢do de cumprir
“resultados”, aqui em destaque “dar conta” do trabalho com jovens e adultos trabalhadores
diante da diversidade encontrada nas turmas de EJA. Este cenario se aproxima da logica de
“obrigacdo de resultados” (MAUES, 2009), como vimos na se¢do 3 deste estudo, em que esta
logica ¢ imposta ao docente sem levar em consideragdo as questdes estruturais e conjunturais
que condicionam a profissao docente e que impactam os modos de gestdo e organizacao do
trabalho docente na escola, a partir dos desdobramentos do processo de reestruturagao
produtiva (PINO; VIEIRA; HYPOLITO, 2009).

Por outro lado, entendemos que ¢ importante evidenciar a classe trabalhadora que
integra as turmas de jovens e adultos nas periferias de Belém. De acordo com Rummert
(2007, p. 38), “A Educacao de Jovens e Adultos, regulamentada como modalidade de ensino,
¢, sem duvida, uma educagdo de classe”. Nessa perspectiva, aliar o trabalho e formagdo se
torna fundamental para o desenvolvimento do trabalho docente na EJA, na tentativa deste
bindmio ser constructo na acao politica dos docentes mediante a diversidade encontrada na
modalidade de educagdo. O trabalho em sua perspectiva ontologica ¢ formativo, acrescenta a

existéncia humana a aquisicdo de processos de constru¢do e evolugdo enquanto sujeito
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historico e autodeterminado para a constru¢do de uma outra sociedade para além do capital.
Assim, reconhecemos a partir de Marx que o trabalho torna o homem um ser ativo e criativo,

que vai si transformando e por conseguinte transforma o mundo.

E preciso que cada educador tenha bem claro: qual o projeto de sociedade e
de homem que persegue? Quais os interesses de classe que defende? Quais
os valores, a ética ¢ a moral que elege para consolidar através de sua pratica?
Como articula suas aulas com este projeto maior de homem e de sociedade?
(SOARES et al, 1992, p. 26).

A EF na EJA pode contribuir na formagao de jovens e adultos trabalhadores como “[...]
possibilidades de elevacdo da escolaridade para aqueles aos quais foi negado o direito a
educacdo na fase da vida historicamente considerada adequada” (RUMMERT, 2007, p. 38).
Nessa dire¢ao, ¢ importante a construgdo coletiva de um curriculo da EF e EJA que possa ser
pautado no debate sobre uma educagdo para as fragdes da classe trabalhadora “[...] cujos
papéis a serem desempenhados no cendrio produtivo no requerem maiores investimentos do
Estado, enquanto representante prioritario dos interesses dos proprietdrios dos meios de
producao” (id., ibid., p. 39).

Os processos descritos anteriormente influenciam o trabalho docente em Educagdo
Fisica. Caracteristicas como a ampliacdo do papel do professor e a diminuicdo da
responsabilidade familiar sobre a educagdo de jovens e criangas; a revolugdo eletronica e o
intenso crescimento e difusdo dos meios de comunicacdo como instrumentos também
pedagdgicos, cujos impactos no alunado se ddo de forma significativa, quanto a intervencao
dos docentes; a prevaléncia de valores como o individualismo, a competitividade, a
rentabilidade e a obsessdo pela eficiéncia — em que se prioriza a rapidez e o “ndo perder
tempo”, em detrimento da reflexdo, do pensar, pois ¢ “perda de tempo” — sdo elementos que
contribuem para a configuragdo da perplexidade docente, frente a uma sociedade em
constantes transformacoes (WITTIZORECKI, 2001).

A partir deste cenario, evidenciamos determinados desafios presentes no trabalho
docente em Educacdo Fisica na EJA, entre os quais destacamos: a) o trato do conhecimento
com os contetidos da Educacdo Fisica direcionados a jovens e adultos trabalhadores; b) os
limites e possibilidades do fazer pedagogico no exercicio docente com a EJA que integre a
diversidade encontrada nas turmas na RMEB; c) as condi¢des e a jornada de trabalho do
professor ao atuar com diferentes faixas etarias, em diversos espagos escolares, dentre outros.

Especialmente em relagcdo ao professor de Educacao Fisica, estas questdes tomam uma

singularidade especial, devido a propria especificidade da disciplina e do trabalho docente
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desenvolvimento na escola publica, além do debate ainda presente acerca da indefinicdo de
seu estatuto epistemoldgico, e sobre sua finalidade, legitimidade e autonomia na institui¢ao
escolar (BRACHT, 1992). Associadas ao estigma de disciplina de facil aprovagdo, de pouca
exigéncia intelectual e de limitada contribuicao social transformadora — comparada a outras
do curriculo escolar — essas caracteristicas dotam o trabalho do professor de Educagao Fisica
na escola de uma peculiaridade impar.

Some-se a isso a polémica e historica associacdo desse professor e de seu trabalho a
figura de instrutor, técnico, professor ou promotor da satde, sem a consolidacio de uma
identidade relacionada com os propositos pedagogicos da instituicdo escolar (BRACHT,
1992). Ao ter seu trabalho atravessado por essas diversas situagdes, entendemos que esse
professor apresenta uma dificuldade de construir uma sintese das limitacdes e possibilidades
destas no universo escolar na EJA.

Em contrapartida, consideramos também que a concepcdo do trabalho em EF na EJA
deva partir da apreensdo de uma formagdo que ajude para o enfrentamento da realidade
complexa e contraditéria que vivemos na contemporaneidade e que exige a formagdao humana
na “perspectiva da omnilateralidade?’, da emancipacio humana e da transformacio social, ou
seja, na perspectiva da constru¢do de um projeto histérico para além do metabolismo social
determinado pelo capital para organizar a vida e a forma¢ao humana” (TAFFAREL, et al.,
2006, p. 93).

Enfim, nao ¢ apenas a diversidade encontrada nas turmas da EJA que vem desafiando o
trabalho docente na RMEB, inclusive no seu fazer pedagogico, mas outros fatores externos
também vém impactando no trabalho destes professores, além das condi¢des e da jornada de
trabalho como vimos na se¢do 3. Como veremos a seguir, o trabalho docente vem sofrendo

outras interferéncias como o processo de fechamento de turmas da EJA na RMEB.
4.4 Fechamento de turmas: impactos no trabalho docente
Outro eixo de analise, importante para elucidacdo de como o trabalho docente em EF na

EJA vem se configurando na RMEB, ¢ fechamento de turmas da EJA na rede de ensino. Na

conjuntura atual, na qual se tem avangado os movimentos em defesa do acesso e permanéncia

4 “Omnilateral é um termo que vem do latim € cuja tradugdo literal significa ‘todos os lados ou dimensdes’.
Educagdo omnilateral significa, assim, a concepgdo de educagdo ou de formagdo humana que busca levar em
conta todas as dimensdes que constituem a especificidade do ser humano e as condigdes objetivas e subjetivas
reais para seu pleno desenvolvimento histérico. Essas dimensoes envolvem sua vida corporea material e seu
desenvolvimento intelectual, cultural, educacional, psicossocial, afetivo, estético e ludico” (FRIGOTTO, 2007,
p. 267).
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a escola publica, contraditoriamente a RMEB vem se organizando e fechando as turmas de
EJA sob a geréncia do governo municipal de gestdo do Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB), aprofundando o processo de exclusao aos jovens e adultos trabalhadores e
ocasionando impactos no trabalho docente ndo somente dos professores de EF, mas do
conjunto de docentes que atuam na EJA.

Sobre este tema, questionamos como os docentes de EF vém avaliando este processo e
como isso vem impactando no trabalho docente na EJA. Os professores entrevistados
afirmam que o processo de fechamento de turmas na EJA tem se materializado de maneira
perversa nas escolas, sem didlogo com a comunidade escolar. Para o professor Jair:

A ideia da rede municipal € criar escolas polos nos bairros em que funcione
a EJA, com a desculpa de que ndo ha matricula suficiente pra justificar a
abertura dessas turmas. O que a gente entende ¢ com muita clareza, ¢ que ha
um processo de sucateamento da EJA, de esvaziamento dela e isso “ta”
estabelecido nas condi¢cdes de trabalho, da falta de politicas pra EJA
(Professor Jair).

O professor Tadeu afirma que o processo de fechamento das turmas da EJA vem
ocorrendo em muitas escolas da RMEB e o que esta por trds desse movimento ¢ “uma jogada
politica de contencdo de gastos da prefeitura”. Para este docente, o argumento da RMEB ¢
que: “Nos estamos tendo uma evasao muito grande e nao estamos conseguindo manter o
numero de alunos, entdo nao tem necessidade de manter um corpo de professores, recebendo
essas cargas hordrias por tanto tempo”.

Quando questionados sobre os impactos do fechamento das turmas de EJA no trabalho
docente em EF na RMEB, os docentes responderam, apontando os desdobramentos deste
processo para o trabalho na escola. O professor Tadeu menciona que em termos financeiros
esse contexto influencia diretamente seu trabalho, pois “querendo ou ndo vocé perde carga
horaria, perder turno ¢ um abatimento no rendimento, no vencimento do més”.

De outro modo, destaca também que em termos profissionais e pessoais acaba se
lamentando “e entra naquela incognita se o fechamento foi por uma falha do sistema, se foi
uma falha da pratica docente realmente, ou se outros fatores foram relevantes para que o
interesse desses alunos de continuar na escola nao foi o suficiente” (Professor Tadeu). Nesse
movimento, o docente reconhece que essa demanda pedagdgica o faz refletir sobre sua
propria atuagdo docente e se vé sozinho para pensar esse desafio na escola, pois para o
professor “vocé também nao tem como se isentar desse processo todo”.

O Professor Emanuel, destaca que a escola em que trabalha fez um movimento e se

interessou em lutar pelos alunos da EJA. “A escola se interessou muito, a escola divulgou
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muito na rua, a coordenadora ¢ excelente, ela foi nas casas aqui”. Este docente apresenta outro

elemento que pode influenciar no processo de fechamento das turmas,

O que contribuiu para o fechamento de turmas foi o Projovem*, porque
desde que o Projovem entrou na escola ano passado, os alunos comegaram a
sair da EJA e migrar Projovem”. Porque o Projovem veio com a promessa de
pagamento pra eles de cem reais por més. Um dia desses perguntei para um
aluno: Vocés estdo recebendo? Professor até hoje ndo recebemos um
centavo” E até do Projovem ja estdo saindo, entdo quer dizer, o projovem
tirou nossa clientela e até agora a clientela nao voltou e o projovem ta com
pouco alunos (Professor Emanuel).

O professor André ressalta que esse quadro de fechamento de turmas na RMEB tem
sido muito grave, pois em “algumas escolas isso tem sido critico, ndo s6 na Educacao Fisica,
como também nas outras areas de conhecimento”. Ja o professor Ruy, menciona que o
processo de fechamento de turmas tem ocorrido constantemente nas escolas e que elas “vém
sofrendo perdas e turmas e pelo que eu consigo perceber isso ¢ uma determinacdo da
prefeitura, acredito que a prefeitura futuramente queira acabar com o quarto turno que ¢ o
turno da EJA”

O docente Ruy aponta que em seu trabalho tem uma série de implicagdes, mas que para
a sociedade as perdas sdo maiores, “acredito que para sociedade sera bem pior, principalmente
para as pessoas que necessitam desse horario para estudar, pessoas que buscam
aprimoramento, buscam crescimento educacional, acredito que essas pessoas vao ser as mais

prejudicadas”.

#2 E o Programa Nacional de Inclusio de Jovens (Projovem Urbano), coordenado pelo Ministério da Educagio
(MEC), por meio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).
Destinado a jovens de 18 a 29 anos, que saibam ler e escrever ¢ ndo tenham concluido o ensino fundamental,
tendo como objetivo a elevacdo da escolaridade, visando a conclusio do ensino fundamental, a qualificagdo
profissional e ao desenvolvimento de a¢des comunitarias com exercicio da cidadania, na forma de curso,
conforme previsto no art. 81 da Lei n 9394, de 20 de dezembro de 1996.
De acordo com a resolugdo do CD/FNDE n° 60 de 09 de novembro de 2011, os entes federados (Distrito Federal,
estados e municipios) que cumpram as exigéncias desta resolugdo poderdo executar agdes voltadas ao
desenvolvimento do Projovem Urbano, instituido pela Lei n® 11.692, de 10 de junho de 2008, conforme Art 1: §
1° O Anexo I relaciona os municipios, que t€ém populacdo igual ou superior a cem mil habitantes nas zonas rural
e urbana, conforme o Censo de 2010 do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). § 2° A
transferéncia de recursos financeiros de que trata o caput deste artigo fica condicionada a adesdo do ente
federado ao Projovem Urbano, de acordo com o que estabelece o Art. 5° desta Resolugdo, bem como a
apresentacgdo de seu Plano de Implementacdo do Projovem Urbano, nos termos dos artigos 6° e 7°. O pagamento
aos jovens matriculados ocorre da seguinte maneira:
- no caso dos municipios listados no Anexo I desta Resolucdo, R$ 165,00 (cento e sessenta e cinco reais)
mensais por jovem matriculado no ambito do Projovem Urbano, considerando um total de dezoito meses de
duragdo do curso previsto; e II - no caso do Distrito Federal e dos estados, R$ 170,00 (cento e setenta reais)
mensais por jovem matriculado no ambito do Projovem Urbano, considerando um total de dezoito meses de
duracdo do curso previsto.
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A professora Leila destaca que o fechamento das turmas muito impactou em sua jornada
de trabalho: “na escola onde eu trabalhei fecharam todas as turmas de EJA e eu perdi carga
horéria. Eu tinha quatro turmas aqui e as turmas foram fechadas pela evasao dos alunos”.

O professor Raimundo destaca sobre o fechamento de turmas na RMEB:

Temos escolas fechadas na cara de pau, quando eu digo cara de pau por que
tem publico para estudar e o pessoal ta fechando. Se a SEMEC cobra que a
gente mantenha alunos ela tem que da estruturas, merenda de qualidade,
bebedouros, ar condicionado na sala por que ¢ muito quente, ndo sé cobrar
do docente. E muito facil jogar toda a culpa toda pra cima do docente se
vocé ndo tem uma estrutura de qualidade na escola que nao tem nada, que o
diretor ndo pisa na escola a noite, eu quero saber quais os diretores que ficam
duas vezes por semana na escola a noite, Aqui na nossa escola fomos
liberados para o processo escolar, a diretora também liberou as
coordenadoras que precisavam de férias, e a escola foi fechada as 18h00min.
Os alunos batiam pra fazer matriculas e ndo tinha ninguém pra fazer
matricula, mesmo assim a escola que sempre teve tradicdo de fechar doze
turmas no Guama conseguiu fechar seis. Quando voltamos tinham perdido a
carga horaria (Professor Raimundo).

Este docente denuncia ainda: “como o aluno da EJA trabalhador vai se matricular se a
escola ndo estd aberta?”. Avalia que todo esse movimento de fechar as turmas da EJA na
RMEB significa “acabar com a EJA e transformar em alguns polos especificos, o Projovem
concorre diretamente com a gente e esse ¢ outro ataque”. Todo esse processo traz como
desdobramento para o trabalho do professor muitas consequéncias como podemos observar na
seguinte fala: “se fechar essas turmas fico sem carga hordria, salario diminui. Os alunos vao
ficar sem op¢ao por que tem alunos que trabalham e que dependem da EJA” (Professor
Raimundo).

O docente Jean afirma que na unidade educacional em que trabalha, por um esfor¢o da
dire¢do escolar, as turmas da EJA foram mantidas, mas que ndo ha perspectiva de que esse
quadro se mantenha. Segundo o docente: “Por conta disso houve ameaca de redu¢ao da minha
jornada, da minha carga horédria. E ¢ um elemento que estd dado, ¢ uma realidade e que
precisa de organizagdo para que isso nao aconteca”

Do conjunto de depoimentos apresentados acima, a responsabilizacdo docente aparece
de forma potente, colocando a “culpa” em maior ou menor grau na competéncia dos docentes
em resolver a demanda da evasdo no turno da noite da EJA. Aqui, evidenciamos mais um
elemento da logica de “obrigagdo de resultados” (MAUES, 2009) na condugio do trabalho
docente que atinge ndo somente o trabalhador da EF, mas o conjunto dos sujeitos que
trabalham com a modalidade de educagao EJA, ampliando o quadro de precarizagao do

trabalho docente na escola publica.
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Como salienta Oliveira (2004), a complexificagdo do campo da docéncia tem se
alargado cada vez mais, na qual os docentes se veem e se sentem obrigados a dar conta das
demandas pedagbgicas, administrativas, dentre outras, como o caso da evasdo do ensino
noturno. Ampliando a anélise da autora, entendemos que para além da condi¢do de trabalho
adequada, falta o tempo e espago para o trabalho coletivo na escola, para a partilha de
conhecimentos, de experiéncias, para momentos de estudos, reflexdes e problematizagdes
sobre os desafios do trabalho docente na EJA.

Tempo e espago para a construcdo coletiva de alternativas para o enfrentamento da
evasdo escolar, ¢ uma responsabilidade do Estado, do Municipio, dos gestores, da familia, de
todos os sujeitos da sociedade. Os jovens e adultos precisam ter acesso e permanéncia de
condi¢do ao trabalho, a escola publica gratuita e de qualidade e que esta possa desenvolver
um trabalho formativo atrelado ao mundo do trabalho. A Educacdo ¢é trabalho, a escola
também ¢ trabalho, pois os sujeitos que a integram vivem do trabalho, em seu sentido
genérico.

Em muitas situacdes, o professor vem sendo responsabilizado por esses elementos
vividos e sentidos na escola publica. Os desafios em lidar com a evasdo na EJA, com a
auséncia de um acompanhamento, formac¢do permanente e orientagdo pedagodgica para a
materializagdo do trabalho docente com os jovens e adultos trabalhadores contribuem para
desmotiva¢ao da docéncia nesta modalidade de educagao.

A seguir, compreendemos ser relevante apresentar os dados que tratam do abandono
escolar em ambito nacional e estadual, abarcando o entendimento de que esse elemento tem

implicagdes no trabalho docente na EJA.



159

Grafico 4 — Abandono escolar Brasil e Para
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Fonte: MEC/INEP/Censo Escolar.

De acordo com o Censo Escolar MEC/Inep ¢ alta a taxa de abandono escolar no pais.
Embora haja um decréscimo do periodo de 2007 a 2010 no pais, o indice ainda ¢ elevado. No
Para, a taxa se mantém alta em relagdo ndo somente a média nacional, como também as
demais regides do pais. No Para, desde 2007, a taxa de abandono escolar ¢ considerada mais
que o dobro em relacdo a do pais e mesmo em 2010 se mantém neste patamar. O estado
recebe destaque no ranking nacional de abandono escolar no pais: em 2010, a Regido Norte
liderou o ranking das regides brasileiras com maior indice de abandono escolar, com um
percentual de 5,3%, seguida pelo Nordeste, com 5,2%, Sudeste e Sul com 1,5% e Centro-
Oeste com 2,5%, conforme dados do IBGE.

Sobre o tema da evasao escolar e trabalho docente na EJA, o professor Ruy destaca:

Ai a gente vai ter que fazer uma outra entrevista. E muito complicado, a
evasdo escolar no turno da noite, ele ¢ um problema sério, gravissimo, por
muitos fatores, por falta de interesse dos alunos em adquirir, ¢ perceber que a
educagdo ¢ uma possibilidade de crescimento, pela precariedade das
instalagdes educacionais, pela falta de estrutura, tanto fisica quanto técnica
das escolas... Muitas vezes pela falta de motivacdo de alguns professores.
Entdo sdo muitos fatores que englobam essa questdo da evasdo escolar
(Professor Ruy).

E a partir dos elementos citados anteriormente que assinalamos que a logica
disseminada pela pedagogia do capital (EVANGELISTA; LEHER, 2012) excita a

responsabilizacdo docente pela condigdo de evasdo encontrada na EJA. O trabalhador se vé
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diante de uma realidade desafiadora na EJA e sem condi¢des individuais e coletivas para o
enfrentamento de tais processos, os quais sao denunciados nas falas dos trabalhadores de EF
sobre o trabalho docente. O jovem e o adulto que se encontram na EJA s3o, em sua maioria,
sujeitos historicos que necessitam do trabalho enquanto categoria existencial da vida humana
para a sobrevivéncia.

A evasdo na EJA apresenta elementos para problematizarmos a escola publica, uma
instituicao hegemonica na sociedade que recebe sujeitos oriundos da classe trabalhadora e que
precisa se reorganizar em todos os sentidos e determinagdes historicas, economicas, culturais
e sociais para acolher e se manter em defesa do ensino publico e de qualidade, referenciado
socialmente para todos.

O professor nao pode assumir a responsabilidade pelo abandono escolar. Apontar para o
professor essa responsabilidade ¢ coadunar com o que os OM apontam: o professor no centro
do processo educacional e responsavel por ele.

Este cenario integra o processo de forca destrutiva a que o modo de produgdo capitalista
avanga mediante as condigdes histoéricas do trabalho docente na escola publica, aprofundando
o plano das forcas produtivas com a exponencial concentracdo de riqueza, aumento do
desemprego, do trabalho precario, da miséria e de uma avassaladora destruicao dos direitos da
classe trabalhadora (MESZAROS, 2011; FRIGOTTO, 2010).

A escola ¢ o espaco de disputas de projetos de sociedade e de contradicdo, de
construg¢do de potencialidades, de conhecimento critico, do exercicio da cidadania. A escola
necessita acolher e reconhecer esses sujeitos de forma que contribua para a permanéncia da
qualidade do ensino diante da condig¢@o de trabalhadores e de sua relagdo com o mundo do
trabalho e da cultura.

O trabalho docente em EF na EJA tem sido expropriado de um conjunto de situacdes e
condi¢gdes para a sua real materialidade na escola publica. Os trabalhadores em EF e os
demais que atuam na educagao publica tém sido castigados pelo desmonte da escola publica,
pela auséncia de formagdo permanente que contribua para o enfrentamento dos desafios do
trabalho docente na EJA e pelo reconhecimento enquanto integrantes da classe-que-vive-do-
trabalho (ANTUNES, 2005).

No contexto da unidade educacional em que trabalha a professora Joana, esta destaca

que:

A escola nao fez muitos esfor¢os para manter as turmas. Isso eu senti,
sempre me queixo com meus colegas aqui. Ai agora todo mundo corre, com
medo de perder carga horaria, querendo fazer ndo sei o que, fazer campanha,
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buscar aluno na rua. Por que professor vai perder carga horaria, o
coordenador vai perder turma e tal (Professora Joana).
O impacto maior para os docentes foi “principalmente no salario” (Professora Joana).
Esta docente apresenta outros aspectos que vai ao encontro do que os docentes acima
destacaram:

Eu estou um pouco afastada do sindicato, t& um pouco alienada dos
contetidos, mas dentro da escola o que eu consigo perceber é assim: Sao
outros projetos que os alunos recebem 100 reais pra fazer de um ano e oito
meses. Agora no Estado ta o “Mundiar”, que em um ano e oito meses eles
vao concluir aquele ensino total, todo o ensino fundamental, ou entio todo o
ensino médio. Entdo eu acho que todas essas politicas publicas elas t€ém o
objetivo de acabar sim com a EJA, né? A gente perde aluno. Quer dizer que
a escola, ela ta perdendo pra essas politicas publicas de Mundiar, de jovem, ¢
todos esses outros projetos que ai tém (Professora Joana).

O Projeto Mundiar ¢ uma parceria da Fundagdo Roberto Marinho com o Governo do
Estado do Pard, por meio da Secretaria de Educacdo (SEDUC), ¢ financiado pelo Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID). De acordo com a resolu¢ao n. 634 de 18 de
novembro de 2013, que autoriza a implantagcdo do projeto, inicialmente chamado de Projeto
Para, em carater experimental para ser executado no prazo de 3 anos. A resolugdo n. 397 de
12 de junho de 2014, autoriza a expansdo do Projeto j& intitulado Mundiar para o ano de 2014
na Rede Estadual de Ensino do Pard. Este se apresenta como um projeto de reducdao da
distor¢ao idade/ano, que ¢ parte integrante das agdes do Pacto pela Educacdo do Pard e tem
como objetivo possibilitar a aceleragdo da aprendizagem dos alunos em distor¢do idade-ano
que encontram-se matriculados regularmente nos niveis Fundamental (6° e 7° ano) e Médio
(1° ano) com o objetivo geral de expandir a cobertura e contribuir com a qualidade da
Educagao Basica na rede estadual do Para, abrangendo atividade metodolégica de Telessala
nas unidades escolares.

Conforme as normativas que regulam este projeto, o professor chamado de unidocente ¢
o mediador de todas as disciplinas do curriculo utilizando a metodologia de telessala no nivel
de ensino. Como exigéncias para atuacdo no Mundiar, o professor deve ser do quadro efetivo
da SEDUC-PA com formacao em Licenciatura Plena, em qualquer componente curricular das
areas de conhecimento, exceto professor de Educacdo Fisica, Artes, Lingua Estrangeira
Moderna (Inglés, Espanhol e Francés), Lingua Materna (Indigena), Educacao
Religiosa/Ensino Religioso e os ocupantes do cargo de professor de Classe Especial. Deve ter

ainda disponibilidade de carga horaria para atuar com a jornada de 200 (duzentas) horas
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mensais como unidocente nas areas de conhecimento em conformidade com os niveis de
ensino fundamental e médio.

Para o Ensino Fundamental: a) Linguagens: Lingua Portuguesa; b) Matematica; c)
Ciéncias da Natureza: Ciéncias Fisicas e Bioldgicas; d) Ciéncias Humanas: Histéria e
Geografia. Para o ensino Ensino Médio a) Linguagens: Lingua Portuguesa; b) Matematica; c)
Ciéncias da Natureza: Biologia; Fisica; Quimica; d) Ciéncias Humanas: Historia, Geografia,
Filosofia e Sociologia.

De acordo com o relatorio executivo do Projeto Mundiar - Produto 5 (2016), organizado
pela Secretaria Estadual de Educacdo (SEDUC), sobre a abrangéncia do projeto em 2014,
foram consolidadas 80 turmas de ensino médio em 57 escolas distribuidas no Estado do Para,
envolvendo 80 docentes e o total de 1989 estudantes matriculados, os quais 1748
frequentaram o projeto no referido ano. Em 2015, o projeto consolidou turmas do ensino
fundamental e ensino médio, sendo do ensino fundamental 283 turmas envolvendo 185
escolas com a participagdo de 282 docentes, no total de 6.600 estudantes matriculados, dos
quais 5.300 frequentaram as aulas. No ensino médio, 217 escolas com a criacdo de 351
turmas, com a participacao de 351 docentes para o total de 7532 estudantes matriculados, mas
que 6.037 frequentaram.

Este projeto chega ao estado do Pard como uma avassaladora destruicdo para a
educacdo dos jovens e adultos, para a educagdo publica de modo geral, pois vem
aprofundando a negagdo dos conhecimentos aos estudantes com avango exponencial do
processo de exclusdo mascarado de uma inclusdao que exclui, com o argumento de finalizar o
Ensino Fundamental em 2 anos e o Ensino Médio em 18 meses. Assim, mascara a real
necessidade de aumentar os indices do IDEB no Estado do Para, fortalecer as parcerias
publicas-privadas precarizando e retirando a autonomia do trabalhador docente. Tanto o
Projovem como o Mundiar se apresentam na perspectiva da educagdo baseada na
mercantilizagdo e precarizacao do trabalho e do ensino.

Com uma metodologia de ensino (Telessala) e com os materiais didaticos todos ja
organizados, “prontos”, sem nenhum didlogo com os docentes e estudantes para se debater e
construir as praticas educativas. Isso demonstra total controle dos processos de trabalho dos
docentes, tendo em vista que os mesmos serdo executores € irdo acompanhar as aulas nas
turmas.

De modo geral, os depoimentos dos docentes sobre o processo de fechamento das
turmas da EJA na RMEB vao ao encontro do que apresentamos no item 3.1.2 deste estudo,

tendo em vista as proposi¢des dos OM, aqui em destaque o Banco Mundial para a aboli¢do da
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EJA, visto que esta modalidade de educacdo ndo esteja contribuindo efetivamente para o
avanco dos indices de desenvolvimento econdmico do pais diante da agenda das avaliagdes
em larga escala no mundo (VENTURA, 2008; RODRIGUES, 2014; BRUNS, B.; EVANS,
D.; LUQUE, J. 2011).

4.5 A relacio dos professores de EF da EJA com o0 movimento docente

Outro aspecto que consideramos fundamental para elucidar o debate do trabalho e
formagao docente em EF na EJA na escola publica ¢ o envolvimento dos docentes com o
sindicato, como possibilidade de compreensdo critica e politica dos processos de trabalho e
formagdo materializados na educacao publica da RMEB e da conjuntura atual em que se
encontra a educagdo no pais. De acordo com Guimaraes (2014, p.232), a crise estrutural do
capital, com a reestruturagdo da producdo e a efetivagdo de politicas antissindicais pelos
governos neoliberais, “induzem ao enfraquecimento da organizacdo coletiva dos
trabalhadores. Isso dificulta ao conjunto dos trabalhadores se assumirem enquanto classe
social que luta contra a classe antagonica, a burguesia”.

Consideramos que o movimento docente ¢ uma alternativa politica, pedagogica, de
resisténcia e de construgdo coletiva na luta em defesa da educagcdo publica, de formagao
docente qualificada e critica para os enfrentamentos necessarios da docéncia, por condigdes
dignas de trabalho, de uma carreira solida e sustentada em principios que dignifiquem a
condig¢do e profissdo docente na escola.

Acerca da relacdo com o movimento sindical, identificamos que o conjunto dos
docentes entrevistados apontaram, por meio do questiondrio aplicado, um grande
distanciamento desse movimento politico. O grafico a seguir revela que cinco docentes nao
sdao filiados ao sindicato, dois sdo filiados, mas ndo participam das acdes e tomadas de

decisdes, e apenas um docente participa ativamente das acdes e tomadas de decisdes.
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Grafico 5 — Professores de Educacio Fisica da EJA e filiacio com 0 movimento sindical

m N&o filiados

m Sim, mas n&o participo de
acdes e tomada de
decisdes

m Sim, e participo ativamente
de acdes e tomadas de
decisbes

Fonte: Elaborado pela autora.

A maioria dos docentes avalia que a atuag¢do do sindicato em relagdo aos problemas que
afetam o trabalho docente na escola ¢ pouco satisfatéria. O proximo grafico mostra que,
sinteticamente, cinco docentes assinalam tal atuacdo como pouco satisfatoria, e trés, como

insatisfatoria.

Grafico 6 — Atuacio do sindicato em relacdo aos desafios que afetam o trabalho
docente em EF na escola

B Pouco satisfatoria
B [nsatisfatoria

Fonte: Elaborado pela autora.
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Sobre este contexto, apresentamos alguns depoimentos dos docentes, os quais foram
indagados no didlogo das entrevistas sobre a relagdo com o movimento docente. O professor
André, destaca que no inicio da década de 90 esteve muito envolvido com o sindicato, mas
que no decorrer de seu trabalho docente na escola, fez a escolha de se dedicar mais as escolas
em que trabalhava. “Estive participando de grupos de trabalhos no sindicato; agora,
ultimamente, a partir de vinte e cinco anos de formacdo para cd eu deixei uma pouco mais
esse lado politico pra me envolver um pouco mais com o meu lado profissional dentro das
escolas (Professor André).

O professor Ruy, menciona sua avaliagdo e sentimento em relagdo ao sindicato docente

no municipio de Belém:

Olha, na verdade eu s6 vejo o sindicato se pronunciar quando existe algo
relacionado a acordo salariais, € ai o sindicato vai em algumas escolas de
uma maneira, que ndo ¢ uma maneira ideal, adequada, tenta organizar uma
assembleia mas eu ndo consigo observar um trabalho continuo pra protegao,
pra fiscalizagdo de como sdo as relagdes de trabalho nas escolas, entdo eu
sinto falta de uma atuagdo voltada mais pra protecdo integral do professor
por parte do sindicato (Professor Ruy).

Para a professora Joana, que desde a escola publica participava do grémio estudantil e
que ao ingressar na RMEB imediatamente se filiou ao sindicato, destaca em seu depoimento:

Eu gostava muito de participar, de atuar, de fazer os movimentos. Com o
tempo, com a vida também, com os filhos, eu fui me afastando, mas nunca
deixei de participar, de estar 14 dando opinides e votando. Mas depois eu
senti o sindicato ndo mais trabalhando a favor do professor ou do
profissional da educagdo. Ha muita questdo politica envolvida. Pessoas de
que a gente tinha toda uma confianca de que iam fazer um trabalho, quando,
de repente, se candidatava, ai ja ndo tinham as mesmas visdes. Ai com isso
eu fui me afastando. Eu até brinco com os meus colegas agora aqui da
escola, digo que entraram no concurso, digo que ¢ a vez deles, que agora ¢é
eles que t€m que ir e tal, fago até essa brincadeira com eles. Mas eu comecei
muito atuante e fui gradativamente saindo da atuag@o, e hoje em dia eu estou
s0 telespectadora (Professora Joana).

O professor Raimundo menciona que gosta de participar, que inicialmente sempre ia as

assembleias e destaca em seu depoimento:

Ja participei de movimentos de greve, s6 que sinto do sindicato uma letargia,
parece que s se resume a isso: manifestagdo e greve, greve e manifestagao.
Eu ja critiquei publicamente o sindicato, na reunido, que a gente ndo tem
dialogo de conquista dos pais e alunos para participar dos movimentos,
porque eu acho que a educag@o so6 vai triunfar, s6 vai pra frente quando a
gente sensibilizar as familias a participar dos movimentos (Professor
Raimundo).



166

Este docente completa sua reflexdo fazendo uma anélise sobre os métodos de trabalho
materializados pelo sindicato docente:
Eu acho que o sindicato esta viciado, viciado eu ndo digo na questdo do
poder, mas em praticas antigas que ndo ddao mais certo. A gente vem
sofrendo umas e outras derrotas, o pessoal ja ndo se motiva para ir para as
assembleias, isso eu considero que € culpa nossa porque, se tem movimento
sindical e tem 20 mil professores como tem no estado agora, s6 mil ou
quinhentos vao para manifestagio, ou estdo trabalhando, ou estdo em casa. E

como [se] faz um movimento assim? O sindicato tem culpa deles e nds
também temos (Professor Raimundo).

O docente Emanuel afirma em seu depoimento: “Olha eu ndo sou sindicalizado. Até
porque eu nunca acreditei no sindicato”. Antagonicamente, destaca a importancia do trabalho
e luta coletiva para as conquistas para os trabalhadores da educacdo, quando diz que: “Eu
acho que as conquistas acontecem quando todo mundo se une”. Entretanto, pondera que:

Eu percebo é que ndo é mais como antigamente, tudo quebrado, se tiver uma
greve, dez querem fazer o restante ndo quer ‘né’, entdo se eu grevar eu vou
ser descontado, os outros ndo, entdo a puni¢ao vem pra gente. Entao, por isso
que esta quebrando muito nas escolas a situacdo das lutas e reinvindicagdes
(Professor Emanuel).

O professor Tadeu, justifica que por ser recente na RMEB ainda ndo se integrou das
acoes do sindicato, ainda nao se filiou, destaca em seu depoimento: “admito que ainda ndo
tive esse contato maior com o sindicato nem termos de aprofundamento para saber qual a
maior proposta do sindicato nem pra as manifestagdes ou reunides do sindicato”. Este docente

menciona ainda que

Eu acredito que hoje os movimentos do sindicato, eles fazem barulho sim,
clas balangam algumas discussdes, mas hoje eu acredito que ainda falta
mobilizagdo, efetividade nas a¢cdes. Um sindicato efetivo “né” que proponha
as agdes, mas que essas acdes surtam efeitos em atividades e em agdes e que
percebamos assim, que sdo significativas realmente (Professor Tadeu).

No depoimento da Professora Leila, esta apresenta seu sentimento em relacdo ao
sindicato docente, destacando ndo acreditar nas pessoas que estdo a frente do movimento
docente, “eu conheco a maioria das pessoas que estdo 14 e por experiéncia propria todos estao
ali com finalidades politicas e ndo pra defender nossos direitos”. Esta docente, avalia que as
manifestagdes ¢ mobilizagdes do movimento construido ao longo de sua historia “nao
surtiram efeito e todos, a maioria das pessoas que estao 14, eles sdo candidatos, futuros

candidatos a politica, a cargos politicos” (Professora Leila).
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J& o professor Jair destaca que desde o inicio do trabalho docente na educagao publica,
ingressou no sindicato e que foi “ativista desde a primeira greve de quando entrei”. Relata

ainda que ¢ um professor sindicalmente envolvido, pois

Compus a chapa de oposicdo a direcdo atual nas elei¢des passadas, nos
tivemos uma vitoria expressiva porque o SINTEPP ele trabalha com os
cargos qualificados, ndo ¢ majoritario “né”, entdo nds tivemos um aumento
da oposicdo no sindicato. A avaliacdo que eu faco é que a diregdo do
sindicato ela ¢ um freio nas lutas, a dire¢do majoritaria hoje do SINTEPP
ndo responde as nossas necessidades e por conta disso torna-se inimigo da
luta, especificamente de uma forma geral da educacdo e da EJA por fazer
parte da educacdo. A gente reconhece por outro lado que o SINTEPP ¢ um
dos sindicatos que mais atuam no estado, tem uma inser¢do estadual num
estado que ¢ continental, nds reconhecemos também as dificuldades,
reconhecemos o papel da ideologia, do fio da historia que faz com que as
pessoas se individualizem, se recolham aos seus problemas, mas ainda assim
identificamos na dire¢do, talvez um dos maiores problemas dentro do
sindicato (Professor Jair)

Maués (2012, p. 155) aponta que o sindicato ¢ uma organiza¢do que foi criada "para
lutar contra o mando do patronato, visando garantir e ampliar os direitos para melhorar as
condicdes objetivas de trabalho, apresentando reivindicagdes tanto de ordem econdmica
quanto de ordem politica". A autora salienta ainda em seu estudo, a luz de Alves (2011), a
hipotese relacionada a subjetividade capturada pela "[...] reestruturagdo do capitalismo, pela
acumulacao flexivel, que descobriu uma maneira sutil de tentar neutralizar a agdo dos
movimentos organizados que lutam contra a exploragio burguesa" (MAUES, 2012, p. 154).

Concordamos com a autora quando afirma que a reestruturacao produtiva do capital tem
subsumido e tentado desarticular de todas as formas a organizacao coletiva e agdes politicas
em defesa da classe trabalhadora docente. Tal a¢do desencadeia a auséncia da participagao
docente nas agdes e decisdes coletivas do movimento docente, no processo de incredulidade
que os docentes vao perpetuando no contexto de suas ag¢des no cotidiano escolar € no
distanciamento diante das praticas e envolvimentos politicos diante das agendas de
mobilizagdo dos movimentos e sindicatos docentes.

Nessa mesma direcdo, Dias (1998, p.45) destaca que na logica do capitalismo como
“horizonte ideoldgico da sociedade, os trabalhadores foram e estdo sendo permanentemente
transformados em sujeitos abstratos de uma cidadania e de uma institucionalidade”. Em tal
perspectiva, relacionamos este movimento com os depoimentos da maioria dos sujeitos
entrevistados, os quais vao negando a possibilidade de uma identidade da classe trabalhadora,

negando “suas formas de sociabilidade e subjetividade” (DIAS, 1999, p.45), nao dando
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sentido para o movimento docente enquanto constru¢do historica, atual e necessaria para a
defesa da educacdo publica e dos sujeitos que nela trabalham. Para Dias (1999, p.47): “Os
direitos sociais e politicos permanecem na forma individualizada, em detrimento da
socializagdo politica objetiva dos trabalhadores”.

Na pesquisa desenvolvida sobre “Trabalho docente na educacdo basica no Pard”,
realizada com cerca de “1.400 professores em 66 escolas no ano de 2009, verificou-se que
apenas 25% dos sujeitos docentes participantes do survey disseram ser filiados ao sindicato
docente, e desses, apenas 7% disseram atuar no sentido de uma participagio efetiva (MAUES,
2012, p. 166).

A autora aponta ainda em seu estudo que “[...] parece ndo haver clareza de que o
sindicato docente ¢ uma forma de organizacao que pode levar ndo apenas a resisténcia [...],
mas também avancar no sentido da superagdo” (MAUES, 2012, p. 166).

Meészéros (2016, p.173) nos ajuda a refletir sobre os depoimentos acima, pautando o
reconhecimento da automedia¢do do ser humano na dimensdo da autorrealiza¢do que € a
educagdo. Este autor destaca que a educacdo ¢ o “Unico Orgdo possivel da automediagdo
humana, pois esta envolve um conjunto de fun¢des humanas de ambito naturais até as mais
sofisticadas intelectualmente.

O referido autor nos chama a aten¢do para a necessidade da “educagdo do educador”,
pois:

A educacdo € uma questdo interior, intrinsicamente pessoal: ninguém pode
nos educar sem nossa propria participacdo ativa no processo. O bom
educador ¢ alguém que inspira autodidatismo. Somente nessa relagdo ¢
possivel conceber a suplantagdo da mera exterioridade na totalidade das
atividades vitais do ser humano (MESZAROS, 2016, p.173).

Em tal perspectiva, consideramos que construir a resisténcia na escola publica com
todos os docentes ¢ um processo continuo, “que logra realizagdes qualitativamente diferentes
em seus varios estagios” (MESZAROS, 2016, p.173), em que devemos considerar o
movimento historico, as contradi¢des, as mediacdes, a compreensao dos limites dos docentes,
a fim de superar as determinagdes econdmicas, subjetivas, objetivas que o capital lanca sobre
eles (DIAS, 1999).

Pois, a conjuntura atual que os trabalhadores da escola enfrentam é muito complexa. E
um conjunto de situagdes e contextos que se desdobram no campo subjetivo, profissional,

ético e de sociabilidade para o exercicio da docéncia no contexto escolar, que desencadeiam
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desafios ao trabalho docente. Os autores a seguir apresentam alguns elementos que nos levam

a reflexao dos processos do trabalho docente na escola:

Nestas ultimas décadas, paulatinamente, os professores perderam o status de
serem responsaveis pelo planejamento ¢ realizagdo de seu trabalho,
tornando-se reprodutores de aulas pensadas por terceiros, como por exemplo,
quando o livro didatico se torna a referéncia para a produgdo da aula.
Contrariamente a defesa dessa perda do lugar social do trabalhador,
buscando alternativas para o reencontro com o lugar social de trabalhadores
com autonomia para planejar e realizar o trabalho pedagogico para se falar
sobre os professores, sdo consideradas varias dimensoes: a de trabalhadores
que recebem um salario e estdo incluidos em um grupo de trabalhadores; a
de pensadores (para ndo utilizar o termo intelectual, sujeito a varios
questionamentos) incluidos em diferentes movimento sociais; a de cidadaos,
sujeitos politicos, participantes de grupos sociais em um Estado que se
apresenta como democratico (FERREIRA; RIBAS, 2015, p. 93).

Consideramos neste estudo a identidade ndo somente dos jovens e adultos
trabalhadores, mas também do professor de EF enquanto trabalhador, sujeito histérico que
vive do trabalho (ANTUNES, 2005). E, nesse interim, temos acordo com Maués (2012, p.
164) quando enfatiza que “[...] o docente faz parte da classe trabalhadora, independentemente
do seu trabalho ser imaterial e improdutivo (no ultimo caso, quando se trata dos funcionarios
do Estado), no sentido marxiano”. A autora nos aponta uma reflexdo relevante quando

salienta que:

[...] a questdo é saber se essa categoria tem um sentimento de pertenca a essa
classe trabalhadora, se possui uma identidade reconhecida por ela e pela
sociedade, se ¢ vista enquanto profissionais. [...] H4 uma relagdo entre
pertencimento e identidade, sendo esta orientada pela primeira. Isso significa
que ¢ mais dificil definir uma identidade seja ela profissional, racial,
religiosa ou de gé€nero, se ndo se desenvolveu o sentimento de pertenga.
Além disso, a identidade ¢ algo construido socialmente e é derivada tanto de
posicdes internas — isto ¢, da percepgdo que ¢ feita de si mesmo — como
das representacdes que circulam na sociedade, ou seja, externas ao individuo
(MAUES, 2012, p. 164-165).

A 1dentidade do trabalhador em EF deve estar relacionada a especificidade do trabalho
desenvolvido na EJA, ou seja, aquele desenvolvido com sujeitos trabalhadores, integrantes da
classe trabalhadora. O debate do trabalho docente na escola necessita receber a intersegao
desse dialogo na tentativa de construcdo da identidade desse trabalhador junto a classe que
encontramos nas escolas publicas a partir do que ¢ construido socialmente aliado ao aparato

legal:
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Art. 37 — A educagdo de jovens e adultos sera destinada aqueles que néo
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio
na idade propria.

§ 1° — Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens € aos
adultos, que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades
educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus
interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° — O poder publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante agdes integradas e complementares entre si
[...] (BRASIL, 2011, p. 26).

Considerando a implantacdo da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, artigo 37) aparece pela primeira vez, na legislacao
brasileira, a preocupag@o em garantir o acesso e a continuidade dos estudos aqueles que nado
tiveram a oportunidade em idade propria, lugar em que a EJA se insere. A partir do Parecer
CNE/CEB 11/2000, o Conselho Nacional de Educacdo regulamentou as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educag¢do de Jovens e Adultos” e, com a aprovagdo desse
parecer, a EJA ndo possui mais apenas a fun¢do de suprir ou compensar a escolaridade
perdida, mas também a funcao reparadora, que promova a cidadania por meio da reparagao do
direito negado a educacgdo; a funcdo equalizadora, que garanta o acesso aos bens sociais e a
permanéncia na escola de maneira equitativa, considerando cada sujeito com suas
necessidades especificas; e, por ultimo, a fun¢do qualificadora, ao efetivar uma educacao
permanente que corresponde as necessidades de atualizacao e aprendizagem continuas.

Ventura (2008, p.16) destaca que a EJA, enquanto area pedagdgica, “[...] seja balizada
pela afirmagdo, no plano juridico, do direito formal a educacdo, a0 mesmo tempo em que
ocorre efetivamente a sua nega¢do no ambito das politicas implementadas para [a] area”.

De acordo com Rummert (2013), a luz das novas demandas do atual padrio de
acumulagdo capitalista, a EJA continua inserida no processo de permanente expropriacdo do
direito ao acesso pleno ao conhecimento, e ndo € porque esta inserida no balizamento juridico,
como Ventura (2008) destaca acima, que ndo vem sendo alijada das politicas publicas e
coadunada com a légica dominante, atrelada a versdo “mais organizada e modernizada” da
Teoria do Capital Humano (TCH), que considera o investimento no homem como um “bem
do capital”.

“Busca-se destruir ndo apenas o trabalhador coletivo, mas seus os coletivos” (DIAS,
1999, p.50). Por outro lado, identificamos hoje no Estado do Pard ndo somente a presenca do
sindicato docente, mas de movimentos sociais, coletivos de pesquisadores que se articulam

coletivamente em defesa da educacdo publica, da EJA, aqui citamos o Férum Regional de
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Educacdo de Jovens e Adultos, que integra movimentos sociais, estudantes, pesquisadores,
coletivos que tem pautado agdes integradas na Regido em parceria com a Catedra Paulo Freire
da Amazonia, movimentos de resisténcia em defesa da Educagdao em nosso Estado, dentre
outros que tém fortalecido as frentes de lutas em defesa da educacao basica.

Esses movimentos levam aos enfrentamentos coletivos em relagdo a ‘“sociedade
alienada, em que o ser humano ¢ egoista de facto” (MESZAROS, 2016, p. 150), a necessidade
positiva, como necessidade interior, onde o trabalho ¢ fruicdo, por conseguinte, “a
autorrealizacdo, a satisfacdo humana, a realizacdo do préprio ser humano: a autorrealizagdo
no exercicio autodeterminado e exteriormente desimpedido das capacidades humanas”
(MESZAROS, 2016, p.170).

Aliado a esse processo, consideramos também fortalecer a luta que aponte para a defesa

da perspectiva de classe trabalhadora a Educacao de Jovens e Adultos e de todos os sujeitos

que trabalham direta ou indiretamente (VENTURA, 2008, p. 252), pois isso

[...] ndo significa ser anacronico ou uniformizador, mas aprimorar o foco da
critica, reconhecendo que, mais a fundo da critica ao neoliberalismo, ha uma
posicdo contraria ao capitalismo — “nucleo duro” das relagdes sociais
vigentes. E, conforme ja assinalado, apesar do desinteresse do capitalismo
pelas identidades das pessoas que explora, ele tem a capacidade de usar as
identidades extraeconOmicas em beneficio proprio, tanto criando nichos de
mercado por subclasses, quanto mascarando sua tendéncia estruturante de
expropriagoes diversas (VENTURA, 2008, p. 252).

Desse modo, as diversas formas de expropriacdo se materializam nos processos do
trabalho docente em EJA: na auséncia de condig¢des dignas para a materialidade do trabalho;
na auséncia de processos formativos que evidenciem subsidios tedrico-metodologicos para a
constru¢do de um trabalho critico e emancipador, como veremos no item a seguir, que resista
a agenda perversa do capital na escola; no exercicio autobnomo da intelectualidade do docente,
subsumida na dindmica da reestruturacdo capitalista; na avassaladora expansdao das redes
sociais € meios de tecnologias, para cuja insercdo no trabalho pedagdgico dos docentes a
escola ndo possui recursos; na auséncia de participacdo dos docentes de EF nos movimentos
politicos da classe, entre outras.

Nessa construcao, sentimos a necessidade de trazer para este texto o debate apresentado
por Ventura (2008, p. 252), em sua tese de doutoramento, quando se vale de Wood (2003)
para compreender melhor a relacdo do capitalismo com as identidades sociais dos sujeitos

historicos.
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[...] a indiferenca estrutural do capitalismo pelas identidades sociais das
pessoas que explora torna-o capaz de prescindir das desigualdades e
opressdes extraecondmicas. Isso quer dizer que, embora o capitalismo ndo
seja capaz de garantir a emancipagdo da opressdo de género ou raga, a
conquista dessa emancipacdo também ndo garante a erradicacdo do
capitalismo. Ao mesmo tempo, essa mesma indiferenca pelas identidades
extraecondmicas torna particularmente eficaz e flexivel o seu uso como
cobertura ideologica pelo capitalismo. Enquanto nas sociedades pré-
capitalistas as identidades extraccondmicas acentuavam as relagdes de
exploragdo, no capitalismo elas geralmente servem para obscurecer o
principal modo de opressao que lhe é especifico (WOOD, 2003, p. 241).

A existéncia da Educacdo Fisica na escola ganha sentido, segundo Wittizorecki (2009),
quando vinculada a uma proposta educativa e a uma teoria pedagdgica que possa sentir,
pensar e problematizar/investigar questoes inerentes a Educagdo Fisica: “[...] s6 me parece
coerente se fundamentada e ancorada numa discussdao que valoriza questdes de cunho
sociocultural, pedagogico e filosofico” (WITTIZORECKI, 2009, p. 26), que possa
transcender o debate da cultura corporal relacionando ao mundo do trabalho, da cultura, nas

construgdes sociais para a emancipagao. Duarte et al. (2008, p. 228) destacam:

As exigéncias do trabalho docente tém mudado com o tempo, sendo maiores
as responsabilidades, mais difusos os papéis, mais diversificadas as
estratégias de ensino e de avaliagdo. O controle sobre os professores por
meio dos programas prescritos, os curriculos definidos e os métodos de
instrugdo cobram esforgos cada vez maiores, em condigdes que, no melhor
dos casos, sdo estaveis, quando ndo se deterioram dia a dia.

Os sujeitos docentes tém enfrentado, em diferentes momentos de suas carreiras
profissionais, diversas necessidades, desafios, expectativas, dilemas (CAMARGO et al.,
2012) e resisténcias que caracterizam suas praticas profissionais na EJA; desafios de ordem de
experimentar ou diversificar praticas que legitimem a efetiva contribui¢ao do trabalho docente
em Educacdo Fisica na formagao humana de jovens e adultos trabalhadores.

Maués (2012, p. 172) afirma que os professores da Educacao Basica

[...] vém sofrendo uma “captura” da subjetividade, ou seja, 0 novo processo
de trabalho flexibilizado, precarizado, “roubou a alma” dos docentes. Na
realidade, penetrou no inconsciente, criou “valores-fetiches”, desenvolveu
mecanismos de consentimento nos quais as formas de pressdao e opressdo se
naturalizam.



173

Na contramao desse processo, como possibilidade de resisténcia e compromisso politico
com o trabalho docente na escola para além da participagdo e engajamento no movimento

docente, Frizzo (2015, p. 179) destaca

[...] a necessidade de construgdo da coletividade escolar composta por todos
os sujeitos (alunado, professorado ¢ gestdo) e que parta destes a elaboragdo
do programa de ensino de toda a educagdo basica em cada escola e em cada
sistema escolar (federal, estadual ou municipal), construindo e planejando
objetivos e projetos de formacdo humana coerentes com as necessidades e
possibilidades do coletivo escolar.

Em nosso entendimento, os processos de trabalho docente que se materializam na EJA
devem convergir para uma concep¢ao ampla de alfabetizacdo e emancipagdo referenciadas
pelas teorias critico-dialética e histérica para o campo da cultura corporal. O sentido de
alfabetizagdo critica que estabeleca conexdes com o campo econdmico, cultural, politico,
pedagdgico, que permita o desenvolvimento de habilidades, interesses e formas de
sociabilidades entre jovens, adultos e idosos; um processo de alfabetizagdo permanente,
continuo na vida de todos os sujeitos envolvidos com a EJA, seja nos espagos escolares ou
ambientes sociais, associando os processos de alfabetizacdo a ideia de sermos sujeitos

incompletos, inconclusos e inacabados (FREIRE, 1997).

[...] 0 acesso ao conhecimento ampliado da EF pode garantir a apreensao
das manifestagdes da cultura corporal em sua totalidade, perspectivando a
articulagdo entre disciplinas em torno de tematicas ou ideias centrais
(organizadas em complexos de estudos) que dotam de sentido a escola na
vida dos sujeitos. Em que os métodos pedagogicos sejam construidos pelos
sujeitos, tendo a pratica social concreta (trabalho socialmente util) como
mediagdo da relacdo entre estes e o conhecimento (FRIZZO, 2015, p. 179).

E preciso destacar que na condicio docente, em especial no trabalho docente em

Educagao Fisica com os sujeitos da EJA, precisa ser pautada na

[...] relagdo entre sujeitos socioculturais, imersos em distintos universos de
historicidade e cultura, implicados em enredos individuais e coletivos. E
trata-se, sobretudo, de sujeitos cuja condi¢do de existéncia, cuja origem
primeira estd na corporeidade que se inscreve, por sua vez, nas
temporalidades do transcurso da existéncia humana, em ritmicas da vida [...]
(TEIXEIRA, 2007, p. 430).

Cabe destacar, a necessidade das politicas de educacdo se aproximarem do novo

equacionamento que se pretende para as politicas de juventude e para os docentes que atuam
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com a juventude e com os adultos trabalhadores. “A finalidade ndo podera ser suprir caréncias
de escolarizacdo, mas garantir direitos especificos de um tempo de vida. Garantir direitos dos
sujeitos que os vivenciam” (ARROYO, 2011, p. 20-21). E a ampliagdo da compreensao do
trabalho enquanto parte da constru¢do humana concreta, “[...] determinado pelas formas
historicas de producdo e reproducdo da existéncia, o que desdobra na compreensdo da
totalidade do trabalho e como se objetiva no sistema capitalista” (KUENZER; CALDAS,
2009, p. 19-20).

4.6. Formacao docente em Educacao Fisica na EJA na RMEB

Na secao 3, vimos que o contexto da reestruturagao produtiva constitui a perpetuagao da
logica do modo de produgdo capitalista no século atual. Para Alves (2011), ¢ a fase de
materializa¢do do capital nos tempos e espagos de producdo com foco na exploragdo da forca
de trabalho e seus processos para condicionamento dos sujeitos aos ditames da agenda do
capital. Neste item, apresentamos o debate que ¢ mais especifico do campo da formag¢ao em
EF e posteriormente sobre formacao inicial e continuada de EF na EJA, elucidando os
depoimentos dos sujeitos entrevistados.

Vivemos a expansao do processo de expropriacdo, no sentido amplo aqui colocado, pois
vem se dando em todas as esferas da vida social, politica, econdmica e cultural. No Brasil, os
tempos sdo mais que sombrios com o avanco da ala conservadora, reacionaria em diversas
instancias sociais e institucionais do pais. A retirada de direitos, o ajuste fiscal, avango da
privatizagdo nas instituicdes publicas formativas, a precarizacdo do servigo publico, a
aprovacdo de projetos de lei complementar e de proposta de emenda a constituicdo que
agudizam o servigo publico com a retirada de investimentos em prol da manuten¢ao do
pagamento da divida publica. A educacao publica, a saude, a seguranca, os direitos dos
trabalhadores vém sofrendo processos de desmontes intensivos e alarmantes com o avanco da
privatizacdo a escola publica, de modo geral.

De acordo com Taffarel (2012), estes mecanismos incidem sobre a classe trabalhadora
para sua desqualificagdo,

[...] podemos reconhecer a de desregulamentar o mundo do trabalho,
controlando, ajustando, enquadrando a for¢a de trabalho por outros
mecanismos entre o0s quais a regulamentacdo das profissdes e
desregulamentagdo do trabalho, a flexibilizagdo, a tercerizagdo, a
privatizagdo. Exemplos ndo nos faltam no Brasil. Desde os cortes no
orgamento geral da unido, [...], a privatizacdo dos aeroportos, a ndo
concessdo ou rebaixamento do piso nacional para os trabalhadores da
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Educacdo, a substituicdo dos servigos publicos pelos servigos terceirizados
ou simplesmente repasses para organizagdes ndao governamentais de tais
responsabilidade (TAFFAREL, 2012, p.4).

Os aspectos apontados acima, nos levam a considerar as analises de Nozaki (2015),
quando alerta que para a geréncia da crise estrutural do modo de producao capitalista desde os
anos 1970 até os dias atuais, os ajustes de superficie acontecem em varios planos “o
econdmico, o politico, o social, o cultural [...], tendo como manifestacdes o desemprego
estrutural e a precarizacao do trabalho [da formacao”] (NOZAKI, 2015, p.61).

Para o autor, no plano da forma¢do humana demandado pelo capital ha “[...] contornos
de enquadramento do novo tipo de trabalhador; neste ponto, ¢ possivel identificar um quadro
hegemonico de propostas educativas, na intengdo da conformagao técnica e ideoldgica deste
novo trabalhador” (id., ibid., p.61). O que Harvey (2014, p. 140) chama de processo de
acumulagdo flexivel, “centrada na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrdes de consumo™.

Nozaki (1999, p.6) destaca que:

A reorganizacdo da base técnica do trabalho traz para a educagdo a
incumbéncia de formar qualidades/competéncias do trabalhador. Neste
ponto, capacidades tais como abstragdo, facilidade de trabalho em equipe,
comunicabilidade, resolugdo de problemas, decisdo, criatividade,
responsabilidade pessoal sob a produgdo, conhecimentos gerais e técnico-
tecnologicos (lingua inglesa e informatica, por exemplo), entre outros,
tornam-se balizadoras do processo educativo para o mundo do trabalho.
(NOZAKI, 1999, p.6)

A formacgdo deste “novo trabalhador”, em especial no campo da Educagdo Fisica, vem
recebendo transformagdes com as reestruturagdes do mundo do trabalho. E ¢ perceptivel
como nos aponta o autor acima, que no Brasil, as politicas de ajustes estruturais se

materializam no sentido de efetivar essa logica de qualificagdo, a qual se utiliza de

mecanismos de regulagdo como os reordenamentos legais no campo escolar,

[...] tal como a aprovagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases, ¢ da elaboragio
de documentos que se tornam balizadores ideoldgicos tais como oS
Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Superior. Em resposta a esta série de ataque, podemos observar a
resisténcia, ou amoldamento, em alguns casos, por parte dos trabalhadores
da educacgdo, no que diz respeito as politicas neoliberais (NOZAKI, 1999, p.
6).
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D’Agostini e Titton (2015) apontam que com as reestruturagdes do mundo do trabalho e
os direcionamentos politicos de reforma do Estado ocorridas no Brasil, a area de Educacao
Fisica recebeu transformacgoes, principalmente a partir da década de 1990, os destaques sao:

a)  No direcionamento das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a
formacao profissional na drea e seus desdobramentos;

b)  Naregulamentagdo da profissdo;

c¢) Na fragmentacao e pulverizagdo dos campos de atuacdo da EF;

d) Naampliacao da mercadorizagdo do esporte e demais praticas corporais € as
possiveis redes de mercado vinculado aos megaeventos esportivos, como os
jogos Pan — Americanos, as Olimpiadas e a Copa do Mundo FIFA

(D’AGOSTINI E TITTON, 2015, p.125)

A regulamentagdo da profissdo veio a aprofundar, ainda mais, o processo de adaptagdo
desta area as mudangas no mundo do trabalho. A partir do conturbado Projeto de Lei 330/95,
que comecou a ser discutido entre os pares s6 depois de permanecer um ano em tramitagao na
Camara dos Deputados, foi aprovado, no Senado, o PLC 33/98, no ano de 1998, e
posteriormente sancionada, pelo Presidente da Republica, a Lei 9696/98, que regulamenta a
profissdo de Educacdo Fisica e cria os seus conselhos federal e regionais - Conselho Federal
de Educacdo Fisica (CONFEF) e Conselhos Regionais de Educagdo Fisica (CREF)
(NOZAKI, 2004, p. 24).

Os elementos citados por D” Agostini e Titton (2015) representam os desdobramentos
que Taffarel et.al (2006) chamam de consequéncias da adequagdo a politica imperialista,

tendo em vista serem nefastas para o campo da formacao docente.

[...] no que diz respeito aos professores € podem ser constatadas tanto na
formagao inicial quanto na propria atuacdo profissional do professor — nos
salarios, nos planos de carreira, nas condigdes objetivas de trabalho e na
estrutura e condigdes de oferecimento dos cursos de graduacdo e pos-
graduagdo em educagdo fisica (TAFFAREL, et al, 2006, p.96).

Para Santos Juanior (2013, p.149), a formacdo docente em Educagdo Fisica esta
atrelada a politica geral da mundializagdo da educacdo que, por meio da reestruturagdo
produtiva e da politica neoliberal, “adequa o trabalhador a uma formacao/qualificagdo
direcionada as novas exigéncias do processo produtivo”.

Compreendemos que esse processo que ocorre no campo da Educagdo Fisica, recebe

influéncia dos desdobramentos do projeto de mundializagdao da educacao que estd em curso na
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atualidade (D’AGOSTINI E TITTON, 2015). Os condicionantes que aprofundam o campo da
formagao docente em Educacdo Fisica estdo interligados ao novo padrdo de acumulagdo do
capital, no qual o trabalho encontra-se subordinado ao capital e precarizado diante das
condigdes objetivas e subjetivas da humanidade.

Para Marx (2013, p.141): “O trabalhador se torna tanto mais pobre quanto mais riqueza
produz, quanto mais a sua produgdo aumenta em poder e extensdo. O trabalhador se torna
mercadoria tdo mais barata quanto mais mercadoria cria”.

No campo da formacao docente em Educagao Fisica, destacamos que a

[...] regulamentacdo da profissio e o sistema CREF/CONFEF sdao
mediadores entre as necessidades mais gerais da logica capitalista e o
trabalho do professor. Mas ndo sdo os unicos mediadores. Destacamos aqui a
problematica das diretrizes curriculares para os cursos de educagdo fisica
(TAFFAREL, et al, 2006, p.94).

A partir de Cruz (2009), apresentamos no quadro abaixo alguns condicionantes legais
que demarcaram o processo historico da formagao docente em Educagao Fisica, normativas,

tipos e perspectivas que coadunaram para o processo de fragmentacao na area.

Quadro 2: Antecedentes legais na formacdo docente em Educacao Fisica

Ano Decreto/Resolucao Modalidade Duragao do
Curso

1939 | Decreto-Lei 1212/39 | Licenciatura em Educacao Fisica 02 anos

1945 | Decreto-Lei 8270/45 | Licenciatura em Educacao Fisica 03 anos

1969 Resolugao Licenciatura em Educacao Fisica e 03 anos
69/CFE/69 Técnico Desportivo

1987 Resolugao Licenciatura e/ou Bacharelado em 04 anos
03/CFE/87 Educacao Fisica

2004 Resolugao Graduacao em Educacao Fisica 04 anos
07/CNE/04

Fonte: Cruz (2009)

A partir de Taffarel (2012), elucidamos alguns aspectos historicos que corresponderam
as alteracdes na legislagdo para o campo da formag¢do em EF. O decreto-lei 1212/39 foi
forjado na década de 30, década que apresenta o periodo histdrico da depressdo econdmica,
com a quebra da bolsa de valores em 1929, a ascensao do nazismo, facismo, stalinismo. Ja no
Brasil, este periodo foi caracterizado pelo Estado Novo (1937-1945), no poder Getulio

Vargas, com o desenrolar de uma politica desenvolvimentista que “exigia para o campo da
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formacdo de professores, o enquadramento da classe trabalhadora para tal perspectiva
ideologica” (TAFFAREL, 2012, p.4). Ao mesmo tempo a luta de classes entre o operariado e

os proprietarios dos meios de producao se fez presente neste momento historico, onde

Vargas orientou a intervengdo estatal na economia, e a nacionalizacdo e
fortaleceu a industrializagdo. Decretou o Codigo Penal e o Cddigo de
Processo Penal ¢ a Consolidagdo das Leis do Trabalho (CLT), todos até hoje
em vigor. Criou a carteira de trabalho, a Justica do Trabalho, o salério
minimo, a estabilidade do emprego depois de dez anos de servi¢o (revogada
em 1965), substituida pelo Fundo de Garantia por Tempo de Servigo
(FGTS), e o descanso semanal remunerado (TAFFAREL, 2012, p.4).

O decreto-lei 1212/39 institui a criacdo da Escola Nacional de Educa¢do Fisica e
Desportos, no Art.1° apresenta a finalidade de formar pessoal técnico em Educacao Fisica e
desportos; imprimir ao ensino da Educagdo Fisica e dos desportos, em todo o pais, unidade
tedrica e pratica; difundir, de modo geral, conhecimentos relativos a Educagdo Fisica e aos
desportos; realizar pesquisas sobre a Educagdo Fisica e os desportos, indicando os métodos
mais adequados a sua pratica no pais.

Na década de 40, marcada pelos conflitos mundiais sangrentos, deflagragao de bombas
atdmicas, “tensdes entre Unido Soviética e Estados Unidos com a Chamada Guerra Fria.
Década de criacao da ONU, OTAN, FMI, BANCO MUNDIAL. Inicia o Plano Marschall de
recuperacdo Econdmica da Europa” (TAFFAREL, 2012, p.4). Neste periodo, vigora o
decreto-lei 8270/45 que condiciona a licenciatura em Educagdo Fisica em 3 anos e institui

centros de Educagdo Fisica, destinados a pratica dos exercicios fisicos.

A década de 60 “representou uma virada a esquerda o que pode ser
reconhecido, por exemplo, com a consolidagdo da Revolugdo Cubana ¢
avancos dos partidos de trabalhadores no mundo o que levou a intervengdes
militares sangrentas na América Latina para conter esta tendéncia. O Brasil
ndo esteve incolume a isto e instalou-se aqui o Regime Militar. Periodo de
sangrentas lutas pela independéncia principalmente dos paises Africanos
(TAFFAREL, 2012, p.4).

Neste periodo, vigora no Brasil a resolugao 69/CFE/69 com o estabelecimento de um
curriculo minimo, no qual a licenciatura em EF incorporava a habilitagdo da formagdo em
Técnico Desportivo, com a duragdo de 3 anos.

De acordo com Taffarel (2012), a década de 80 foi marcada por diversos conflitos
armados no mundo. Neste periodo, ocorre o Consenso de Washington, reunido de organismos
internacionais que listaram politicas, orientadas pelo Banco Mundial e o Fundo Monetério

Internacional a serem empregadas pelos paises imperialistas.
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Entre as medidas constavam entregar a economia as leis do mercado,
interveng@o Estatal somente para garantir lucros dos capitalistas, abertura
das economias pela liberalizagdo financeira e comerciais e liberacdo de
barreiras impeditivas as lucros do capital internacional, ampla privatizacao,
redugdo de subsidios e gastos sociais por parte de governos,
desregulamentagdo do trabalho para permitir novas formas de contratagdo
que reduzam custos aos empresarios ¢ ampliem exploragdo da mais-valia,
dos lucros resultantes da exploracdo da forca de trabalho (TAFFAREL,
2012, p.4).

No Brasil, esta década também demarca o periodo de organizacdo da classe
trabalhadora, aqui destacamos o nascimento do Movimento dos Sem Terra (MST), partidos de
esquerda, movimentos estudantis, dentre outros (TAFFAREL, 2012). E diante deste contexto,
que a resolucao 03/CFE/87 (Art. 1°) institui a formacao dos profissionais de Educacao Fisica
serd feita em curso de graduacdo que conferird o titulo de Bacharel e/ou licenciado em EF,
com o periodo de formacgdo de 4 anos.

Os anos 2000 ¢ marcado pela forte tendéncia de cooptacdo da classe trabalhadora e de
suas formas de luta, com o “capital em franca agonia arrastando a classe trabalhadora a
destruicao. Isto € evidente nos ajustes estruturais e na austeridade cada vez mais aprofundada
para manter a hegemonia do sistema” (TAFFAREL, 2012, p. 4), destruindo os direitos e
conquistas da classe trabalhadora. Neste periodo, vigora a resolu¢do 07/CNE/04 instituindo a
graduacao em EF. Um “consenso possivel”, culminou com esta resolucdo, pois a mesma “nao
passou de uma estratégia da burguesia para exaltar seus interesses enquanto classe”
(SANTOS JUNIOR, 2013, p.152).

Taffarel (2012, p.4) destaca que o aparato legal acima que regula a formagdo docente
em EF corresponde as tendéncias econdmicas que visam a desregulamentacao do mundo do
trabalho, materializando o controle, ajustes e enquadramentos da forga de trabalho “por outros
mecanismos entre os quais a regulamentacdo das profissdes e desregulamentagdo do trabalho,
a flexibilizacdo, a terceirizacdo, a privatizagao”.

Fica evidente também que o processo de fragmentacdo da formacao foi sendo
construido no decorrer da criagdo dos modos regulatérios citados no quadro acima, quando da
existéncia de outros cursos para além da licenciatura em educagdo fisica, tais como: curso
normal de educacdo fisica, curso de técnica desportiva, curso de treinamento e massagem,
curso de medicina da educagao fisica e dos desportos (DECRETO-LEI 1212/39); os mesmos
cursos acrescido do curso de educacao fisica infantil (DECRETO -LEI 8270/45).
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Na demarcagdo do campo de atuagdo de técnicos desportivos para o atendimento das
demandas para além do contexto escolar, incorporado a formagdo em licenciatura em EF
(RESOLUCAO 69/CFE/69); a divisio da formacio em licenciatura e/ou bacharelado
(RESOLUCAO 03/CFE/87) e como continuidade desse processo regulatorio institui diretrizes
curriculares nacionais para o curso de graduacdo em EF, em nivel superior de graduagdo
plena, demarcando o objeto de estudo e aplicagio, o movimento humano (RESOLUCAO
07/CNE/04). Em concordancia com Santos Junior (2013, p.43), esta resolugdo utiliza o termo
graduado, mas mascara “a exclusao do licenciado e bacharel, intensifica-se a dicotomia da
fragmentacdo com a estrutura que propunha os aprofundamentos, apontando para uma
inclinagdo para o bacharel que poderia acontecer de diversas maneiras”.

D’ Agostini e Titton (2015, p.136), apontam que a formagdo profissional na area, ao
reconhecer “[...] graduacao fora da licenciatura, desconsiderou a identidade como docente”. E

que os desdobramentos para a area aprofundam o processo de desqualificacao da formacao,

[...] sobretudo, a interdi¢do das possibilidades de desenvolvimento
profissional de forma a desenvolver as condi¢des para a compreensdo da
propria atividade realizada na atuagdo profissional, intensificando na pratica
profissional, ja reificada pelas condigdes sociais, as arbitrariedades no trato
com o conhecimento e com as praticas da cultura corporal e esportiva.

No estudo “Critica a formacdo na Educagdo Fisica: em defesa de novas diretrizes
curriculares”, Taffarel (2012) destaca que a regulamentacdo dada ao campo de formagao de
professores no Brasil se materializa pela LDB 9394/1996, em seu Art. 3°, VIL, 9, 13, 43, 61,
62, 64, 65, 67.

Estes dispositivos legais, emergiram de um novo processo de regulacao configurado
pelas politicas educacionais, os quais se fundamentam em “[...] atender as necessidades
econOmicas € sociais na contemporaneidade, representadas, dentre outros aspectos, pelo
processo de reestruturacio produtiva” (MAUES; CAMARGO, 2012, p. 150).

Compreendemos ainda, que esses marcos regulatorios que balizam o campo da
formagdo de professores no Brasil, apresentam elementos para o processo de adaptacdo da
formacdo docente e adequacdes do sistema educacional de acordo com a agenda do capital,
que preconiza “[...] mudancas econdmicas € sociais, na gestdo, financiamento e avaliacao da
educacdo, orientagdes que interferem diretamente na formagdo e no trabalho que esse
profissional desenvolve” (MAUES; CAMARGO, 2012, p. 150).

No campo da Educacao Fisica, destacamos aqui os marcos regulatdrios no que tange aos

dispositivos legais que implicam na formacao docente na area.
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Quadro 3 — Marcos regulatorios para o campo da formagao docente em Educagdo Fisica

Ordem Dispositivos legais

01 Parecer CNE/CES n° 138, de 3 de abril de 2002: Diretrizes Curriculares Nacionais
do Curso de Graduagdo em Educac¢ao Fisica.

02 Parecer CNE/CES n° 58, de 18 de fevereiro de 2004: Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduacdo em Educacdo Fisica.

03 Resolugdo CNE/CES n°® 7, de 31 de mar¢o de 2004: Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em Educacgdo Fisica, em nivel
superior de graduacao plena.

04 | Parecer CNE/CES n° 400, aprovado em 24 de novembro de 2005: Consulta sobre
a aplicagao das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educagdo Basica e das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
graduacao em Educagdo Fisica ao curso de Educagdo Fisica (licenciatura), tendo
em vista a Resolugdo CONFEF n° 94/2005.

05 Parecer CNE/CES n° 142/2007, aprovado em 14 de junho de 2007: Alteragao do §
3° do art. 10 da Resolugdo CNE/CES n° 7/2004, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de graduacao em Educacgao Fisica, em nivel
superior de graduac¢do plena.

06 Resolugao CNE/CES n° 7, de 4 de outubro de 2007: Altera o § 3° do art. 10 da
Resolugdo CNE/CES n° 7/2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de graduacao em Educagdo Fisica, em nivel superior de graduagao
plena.

07 Parecer CNE/CES n° 82/2011, aprovado em 3 de marco de 2011: Solicitagao de
informacdes relativas aos cursos de Instrutor e Monitor de Educacdo Fisica.

Fonte: Taffarel (2012)

O Parecer CNE/CES n° 138, de 3 de abril de 2002 trata das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Curso de Graduagdao em Educacgdo Fisica, que evidencia a divisdao da formacao
em licenciatura e bacharelado; destaca o objeto de estudo a partir do movimento humano,
elucida a logica das competéncias tendo a formagdo docente o campo de mediagdo e reduz os

conhecimentos do campo da EF:

A Educacgéo Fisica compreende uma area de estudo, elemento educacional e
campo profissional caracterizados pela andlise, ensino e aplicagdo do
conjunto de conhecimentos sobre o movimento humano intencional e
consciente nas suas dimensdes biologica, comportamental, sociocultural e
corporeidade (PARECER CNE/CES 138/2002, p.3).

O Parecer CNE/CES n°® 58, de 18 de fevereiro de 2004: Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduagdo em Educacdo Fisica, mantém a légica de fragmentagao
da formacdo, a concepcdo de competéncia e o objeto de estudo da Educagdo Fisica, o

movimento humano (SANTOS JUNIOR, 2013). Conforme este dispositivo, a formacao deve
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ser compreendida a partir da visdo de competéncia, para as dimensdes do fazer, do saber fazer
ou do saber intervir (PARECER CNE/CES 58/2004, p.10).

A Resolucdao CNE/CES n° 7, de 31 de margo de 2004: Institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de graduagao em Educacdo Fisica, em nivel superior de graduacao
plena. Como ja apresentamos, esta resolugdo legitima a fragmentacdo da area, na dicotomia
licenciado e bacharel (SANTOS JUNIOR, 2013).

Parecer CNE/CES n° 400, aprovado em 24 de novembro de 2005: Consulta sobre a
aplicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formac¢do de Professores da Educagdo
Basica e das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduagdo em Educagao
Fisica ao curso de Educagdo Fisica (licenciatura), tendo em vista a Resolugdo CONFEF n°
94/2005. Como um de seus destaques, apresenta a concepgao sobre graduacao: “A graduagao
compreende: a) Bacharelados, b) Licenciatura, c¢) Cursos Superiores de Graduagdo
Tecnoldgica. As licenciaturas serdo sempre cursos de graduacdo plena (art. 62), inexistindo a
figura da licenciatura curta” e reitera que todas as licenciaturas em Educagdo Fisica no Brasil
“estdo sujeitas ao cumprimento da Resolu¢do CNE/CES n° 1/2002. Portanto, todos os
licenciados em Educagdo Fisica t€ém os mesmos direitos, ndo devendo receber registros em
campos de acdo diferentes” (CNE/CES n° 400, p. 3)

O Parecer CNE/CES n° 142/2007, aprovado em 14 de junho de 2007: Alteragdo do § 3°
do art. 10 da Resolugdo CNE/CES n° 7/2004, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para os cursos de graduacao em Educagdo Fisica, em nivel superior de graduagdo plena. Este
parecer trata das atividades complementares desenvolvidas nos cursos de graduacao em EF,

em destaque:

Art. 10. [...] [...] § 3° As atividades complementares possibilitam o
aproveitamento, por avaliagdo, de atividades, habilidades, conhecimentos e
competéncias do aluno, incluindo estudos e praticas independentes,
realizadas sob formas distintas como monitorias, programas de iniciagdo
cientifica, programas de extensdo, estudos complementares, congressos,
semindrios e cursos. I — As atividades complementares podem ser
desenvolvidas no ambiente académico ou fora deste, especialmente em
meios cientificos e profissionais ¢ no mundo do trabalho. I — As atividades
complementares ndo se confundem com o estagio curricular obrigatorio. 111
— Os mecanismos e critérios para avaliacdo e aproveitamento das atividades
complementares devem estar definidos em regulamento proprio da
instituicdo (CNE/CES n° 142/2007, p.9).

A Resolu¢do CNE/CES n° 7, de 4 de outubro de 2007: Altera o § 3° do art. 10 da

Resolugao CNE/CES n° 7/2004, institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de
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graduacdo em Educacdo Fisica, em nivel superior de graduacdo plena, que vem a tratar das
atividades complementares, conforme texto acima.

O Parecer CNE/CES n° 82/2011, aprovado em 3 de marco de 2011: Solicitacao de
informacdes relativas aos cursos de Instrutor e Monitor de Educagdo Fisica. Este parecer
destaca a situagdo das escolas militares, regidas sob o artigo 83, da Lei n°® 9.394/96, e que as
escolas militares mantidas pelos poderes publicos estaduais “passardo a ter a equivaléncia de
estudos de seus alunos disciplinada pelo sistema estadual de ensino a que pertencam, ficando
alterados os procedimentos sugeridos nos Pareceres CNE/CES n° 771/2001, n°® 66/2002, n°
272/2002 e n°® 220/2003” (CNE/CES n°® 82/2011, p.8). Para além destas questdes o referido
parecer também esclarece aspectos das legislagdes que impactam no trabalho pedagogico no
campo da EF.

Estes aparatos legais, por sua vez, representam mecanismos de orientagdo e controle
(MAROY, 2011) sobre o processo de formacao e trabalho docente na area tendo em vista que
“[...] fixa as concep¢des para fundamentar a formagdo profissional e [...] coloca-se como
mediador dos embates mais amplos pelo rumo do desenvolvimento social em diversas
perspectivas, em decorréncia da correlacao de forcas expressa pela luta de classes em cada
momento historico” (D’AGOSTINI; TITTON, 2015, p. 138).

Os mesmos aparatos ainda delimitam a atuacdo profissional do professor de EF,
aprofundando a fragmentagdo da éarea, promovendo cisdo entre a classe trabalhadora,
categorizando os espacos de atuacdo e abrindo espacos de disputas entre os que podem atuam
no campo escolar e nas outras areas em que a titulagdo graduacdo permite atuar
(D’AGOSTINI; TITTON, 2015).

Com base em Maroy (2011, p.22), salientamos que este modo de regulagdo, aqui em
destaque — os dispositivos legais que regem o campo da formagdo docente em Educagdo
Fisica, possuem as caracteristicas de dispositivos de mercado, tendo em vista serem
objetivados e institucionalizados, derivados de uma a¢ao publica e de Estado.

De acordo com Lessard (2006, p.147), ha trés modos de regulacdio no campo da
educagdo: a) a burocracia estatal (regras abstratas, hierarquia, servico publico); b) a profissao
(normas de pratica, ajuste mutuo e colegialidade) e ¢) o mercado (concorréncia, foco no
cliente, l6gica da demanda). Essas trés dimensdes sdo produtoras de regras e de modos de
enquadramento da acdo. De fato, enquanto, por um lado, a burocracia enfatiza a regra
hierarquica, a necessidade de controlar os processos, a conformidade com as prescri¢des do
trabalho e a sancdao ao desvio; a profissao, por outro lado, propde a regra da competéncia e,

portanto, da formacao avancada e continua, do saber explicitado e partilhado dentro de uma
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comunidade de especialistas, da autonomia e da responsabilidade como fundamento da
confianca do publico. Enfim, a referéncia mercantil ressalta a importancia da resposta a
demanda dos clientes ou dos consumidores cuja racionalidade ¢ reconhecida, a flexibilidade e
a adaptacdo as realidades locais, os beneficios da iniciativa privada e da concorréncia, ¢ a
eficiéncia.

A regulamentacdo da profissio ¢ uma alternativa que tem como fundamento a
manutengdo e aprofundamento das determinagdes do capital sobre a esfera da formagao
docente em Educacdo Fisica. Essa logica, aprofunda a adaptagdao as demandas da sociedade
capitalista, referenciando uma concepcao de Educacdo Fisica ligada a aptidao fisica e negando
o debate sobre as reais mudancgas do mundo do trabalho na drea, avangadas pela agenda do
capital (D’AGOSTINI; TITTON, 2015; NOZAKI, 2004; TAFFAREL, 2012).

Notamos que ha um avanco do conservadorismo nos marcos regulatoérios no campo da
formacao em Educagdo Fisica, uma forte vertente por uma formacao tecnicista e pragmatica,
que fragmenta a formacao, a concepc¢ao de Educacao Fisica enquanto area do conhecimento
que trata pedagogicamente dos elementos da Cultura Corporal, enquanto praxis nos espacos
escolares e ndo escolares. Convergimos também com Nozaki (2004) quando este reconhece a
Educacao Fisica enquanto campo de interveng¢do social que se distende num campo conflitivo
entre trabalho e capital.

A resolugdo 07/CNE/04 (art.4) nos parece um exemplo claro desse processo conflitivo
entre trabalho e capital, uma vez que atua, fundamentando a fragmentacdo na formacgdo
docente na area, escamoteia o projeto de formacao que defende o bacharelado, utilizando o
termo “graduado” na legislacdo — projeto este que visa atender a reserva de mercado e “[...]
apresenta a expressdo combinada do “[...] setor de servicos, as industrias do entretenimento,
material esportivo, fitness, nutricdo, além da divulgacdo do empreendedorismo como uma
forma de expansdo do mercado de trabalho para a area” (CRUZ, 2009, p.80) e ratifica o
campo da Educacdo Fisica com a centralidade da aptidao fisica (D’AGOSTINI; TITTON,
2015; NOZAKI, 2004, CRUZ, 2009).

§ 1° O graduado em Educagdo Fisica devera estar qualificado para analisar
criticamente a realidade social, para nela intervir académica e
profissionalmente por meio das diferentes manifestagdes e expressdes do
movimento humano, visando a formacdo, a ampliagdo e o enriquecimento
cultural das pessoas, para aumentar as possibilidades de adogdo de um estilo
de vida fisicamente ativo e saudavel.

§ 2° O Professor da Educacfo Basica, licenciatura plena em Educacao Fisica,
devera estar qualificado para a docéncia deste componente curricular na
educacdo basica, tendo como referéncia a legislagdo propria do Conselho
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Nacional de Educagdo, bem como as orientagdes especificas para esta
formagao tratadas nesta Resolugdo (BRASIL, 2004, p.1-2).

A fragmentagdo em Licenciatura e em Bacharelado, ndo eleva o carater formativo da
area, estimula o processo de negacdo e esvaziamento do conhecimento produzido
historicamente pela humanidade. Sobre este aspecto, Santos Junior (2009, p.56) menciona que
“[...] ao trabalhador durante a sua formacao inicial, ocasiona uma aliena¢do em relacao ao
mundo do trabalho por conta da especificidade. [...] E que o mercado de trabalho ndo pode ser
o balizador da formagao, e sim as necessidades e praticas sociais da humanidade”.

Taffarel (2012, p. 4) discute na mesma direcdo supracitada e ressalta que dividindo a
formagdo, ha um processo de esvaziamento tedrico na formacao dos trabalhadores. Havendo
uma delimitacdo nos campos de trabalho e de atuacdo, “[...] com isto restringindo intervencao
da classe trabalhadora nos campos de trabalho, [...] resultado maior no amoldamento da classe
e expansao de tendéncias ao assalto da subjetividade humana”.

Nessa mesma direcao, D” Agosttini e Titton (2015, p. 141) destacam que:

[...] Nas DCNs oficiais, fica evidente uma visdo fetichizada e arbitraria dos
campos de atuagdo definidos para cada formagdo profissional (bacharelado
ou licenciatura), pois ndo ha justificativa cientificamente embasada que
demonstre a relagdo entre os conteudos (temas abordados na formagao) e a
atuacdo profissional, segundo o tipo de atividades desenvolvidas nesses dois
campos de atuagdo. A justificativa para tal estd na necessidade de controle
do trabalho pelo capital, com a fragmentacdo da formagdo para garantir
controle da forca de trabalho segundo sua inser¢do no mercado, via
diferenciag@o na forma, para com isso, reduzir o custo para os compradores
da forca de trabalho.

Em um movimento contra hegemdnico, reafirmamos a defesa da formagao docente em
Educagdo Fisica, a qual possa “[...] formar professores para uma realidade complexa e
contraditoria que exige a formacdo humana na perspectiva da omnilateralidade, da
emancipagdo humana e da transformagdo social [...]”. A luta encontra-se em materializar
subsidios tedricos e praticos, que estejam norteados da concep¢ao de homem e mulher, de
educagdo, de educacdo fisica e a constru¢do de uma sociedade que esteja “[...] para além do
metabolismo social determinado pelo capital para organizar a vida e a formacdo humana

(TAFFAREL, et al, 2006, p.93)
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Como alternativa consubstanciada nos movimentos sociais, no MNCR*3, MEEF**,
estudantes, pesquisadores, dentre outros sujeitos histdricos progressistas, assinalamos a
formacao ampliada em Educacdo Fisica enquanto projeto historico para a formagdo docente
em EF e que trate pedagogicamente do trabalho docente em Educacdo Fisica com jovens e
adultos trabalhadores, que atenda nao as demandas do mercado, mas “[...] as necessidades
histéricas de desenvolvimento humano da sociedade” (D’ AGOSTTINI; TITTON, 2015, p.
145).

De acordo com Taffarel (2012, p.18) a formagdo ampliada preconiza a:

Atuacdo profissional tratando do objeto de estudo a cultura corporal em
campos de intervengdo profissional que exijam o trabalho pedagdgico, a
produgdo do conhecimento cientifico sobre a cultura corporal e, a gestdo e
administracdo, publica ou privada do objeto cultura corporal.

Nesta proposta, o trabalho pedagodgico ¢ a base da identidade do professor, profissional
de EF. Sua atuagdo pedagdgica nos campos escolares e demais areas sociais se funda pela
especificidade do trato pedagdgico com os conhecimentos conforme demanda social e
histérica e “as competéncias no sentido amplo de formacao humana omnilateral de natureza
politico-social, ético-moral, cientifico-pedagogica e técnico-profissional, deverdao constituir a
concepg¢do nuclear do curriculo de formacao do professor, profissional de Educacdo Fisica”
(FORUM NACIONAL DE LICENCIATURAS PLENAS EM EDUCACAO FiISICA DE
CARATER AMPLIADO — MINUTA DE RESOLUCAO, 2017, s/p)*®.

O curriculo nesta perspectiva ¢ considerado um caminho historico aliado a
formagao/construcdo de sujeitos criticos, emancipados para a constru¢do de uma sociedade
autodeterminada. Sua organizagdo se constitui de Conhecimentos de Formag¢do Ampliada
Geral; - Conhecimentos Identificadores da area da Educacdo Fisica; - Conhecimentos do
Aprofundamento da Praxis Pedagdgica e Conhecimentos das teorias de Conhecimento e do
desenvolvimento da pesquisa cientifica. Cinquenta por cento (50%) destes conhecimentos

serdo organizados em disciplinas e atividades de carater obrigatério e Cinquenta por cento

4 Movimento Nacional Contra, Regulamentagdo do Profissional de Educacdo Fisica. Este movimento tem
mobilizado e aglutinado em nucleos, professores de educacao fisica, profissionais das tradi¢des e manifestacdes
culturais, como yoga, pilates, danga, capoeira, outros que ndo compactuam com a légica do capital perpetuada
pelo sistema Confef/Cref (CRUZ, 2009). Para maiores informagdes, acessar: http://mncref.blogspot.com.br/
(Blog do MNCR)

4 Movimento dos Estudantes de Educacio Fisica.

4 Atualmente, ocorre o debate no Conselho Nacional de Educagio sobre a Formagio Docente em Educacio
Fisica e diversos coletivos tém atuado em defesa da formagdo unificada, constituindo o Féorum Nacional de
Licenciaturas Plenas em Educagdo Fisica de Carater Ampliado.
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(50%) de carater opcional (FORUM NACIONAL DE LICENCIATURAS PLENAS EM
EDUCACAO FISICA DE CARATER AMPLIADO — MINUTA DE RESOLUCAO, 2017).
Em tal perspectiva, sistematizamos os conhecimentos de formacao ampliada e de
conhecimentos identificadores da Educacdo Fisica, conforme a Minuta de Resolu¢ao que
institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduacao: Licenciatura Plena de

Carater Ampliado em Educagao Fisica.

Quadro 4 — Sintese do Curriculo do Curso de Graduacao - Licenciatura Plena de
Carater Ampliado em Educacio Fisica.

Eixo Ampliado da Formacao Dimensoes

1.Refere-se aos conhecimentos de Formagao
Ampliada que advém das areas das ciéncias

Relacao ser humano — Modo de produgao;
Relagdo ser humano — Trabalho — modo de

sociais, humanas, da terra, da saude, | vida;

ciéncias exatas e da natureza. Relagao ser humano — Sociedade - poder;
Relagdao ser humano — Educacao, Saude e
Lazer — Cultura

2. Refere-se aos conhecimentos | - Cultura corporal - natureza humana e meio

identificadores da Educacao Fisica ambiente;
- Cultura corporal - mundo do
trabalho/campos de trabalho;
- Cultura corporal — Territorialidade e
Cultura;
- Cultura corporal - Politica Cultural
(Educagdo, satde, lazer, treino alto
rendimento).

3. Refere-se aos conhecimentos do campo
de aprofundamento Praxis Pedagdgica da
Educagao Fisica sao compreendidos como o
conjunto de fundamentos especificos que
tratam de singularidades e particularidades
na elaboracdo, implanta¢do, implementagao
e avaliagdo das acdes académico-
profissionais, em sistemas de complexos, em
diferentes campos de atuagdo profissional;

Cada Institui¢ao de Ensino Superior devera
propor seus sistemas de complexos,
definindo a articulacdo de conhecimentos e
experiéncias que os caracterizardo de acordo
com sua capacidade investigativa e de
pesquisa em diferentes campos de atuacao
profissional.

Fonte: FORUM NACIONAL DE LICENCIATURAS PLENAS EM EDUCACAO FisicA DE CARATER
AMPLIADO, 2017): Minuta de Resolugdo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Graduacao: Licenciatura Plena de Carater Ampliado em Educagao Fisica.

Nessa direcao, identificamos o debate sobre o trabalho docente em EF na EJA a partir
do conhecimento identificador em EF, na dimensao Cultura corporal - mundo do

trabalho/campos de trabalho, como possibilidade concreta para a instrumentalizacdo do
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trabalho e forma¢ao na modalidade de educa¢do com jovens e adultos trabalhadores. Em tal
contexto, o professor, profissional de EF, poderd estar apto para desenvolver suas atividades

pedagdgicas e fungdes nos seguintes campos de trabalho e atuagado profissional:

a) Docéncia na Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio, Educagao
Superior, Educagdo de Jovens e Adultos; b) Gestdo e Administracdo
Esportiva que integre as diversas atuagoes e fung¢des do trabalho pedagogico
e dos processos educativos e de treino corporal, especialmente no que se
refere ao planejamento, a administragdo, a coordena¢do, ao
acompanhamento, a supervisdo, a inspecdo, a orientacdo e¢ a avaliagdo em
contextos escolares e ndo escolares no trato com o objeto de estudo — cultura
corporal; c¢) Produgdo e difusdo do conhecimento cientifico sobre a cultura
corporal ¢ do campo de trabalho da Educacdo Fisica, Esporte ¢ Lazer ¢ da
Ciéncia do Esporte (ART. 15. FORUM NACIONAL DE LICENCIATURAS
PLENAS EM EDUCACAO FISICA DE CARATER AMPLIADO -
MINUTA, 2017).

A formacao ampliada ¢ a alternativa mais avancada para o campo da formagdao docente
em EF na contemporaneidade, aliada a defesa por condi¢des dignas de trabalho, valorizagdo
da carreira docente, com saldrios que dignifiquem o trabalho pedagogico realizado na escola
publica, tendo como sustentacdo uma soélida formacao inicial e um programa de formacao
continuada que dialogue com as reais necessidades e desafios que implicam no trabalho

docente em Educacao Fisica na EJA.

4.6.1 Formacao Inicial e Continuada de Educacéo Fisica na EJA

Como vimos, a formacao docente em EF tem também recebido influéncias da politica
mundial da educac¢do, mediadas pelo processo de reestruturagao produtiva e logica neoliberal,
na tentativa de adequar a formacao na area as exigéncias do mercado. Antagonicamente a este
processo, cresce no pais o movimento em defesa da formacdo ampliada, compreendendo a
docéncia enquanto categoria central do trabalho pedagdgico em todos os espagos sociais
(TAFFAREL, 2012, SANTOS JUNIOR, 2013, D> AGOSTTINI e TITTON, 2015).

Neste item, vamos tratar dos processos de formacdo inicial e continuada que envolvem
os docentes entrevistados neste estudo. No transcorrer das entrevistas procuramos identificar

os aspectos que relacionam estes processos com o trabalho docente em EF na EJA.

4.6.1.1 Formacao inicial em EF na EJA
Conforme elucidam Camargo et al (2012), a formacgdo inicial ¢ a fase que
instrumentaliza, qualifica o docente para o acesso e dominio de conhecimentos, habilidades,

que dardo suporte necessario ao exercicio do trabalho docente.
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A inexisténcia de processos formativos (iniciais e/ou continuado) de Educacao Fisica na
EJA muito nos provoca ndo somente pela experiéncia concreta vivida na escola publica
enquanto ex - docente desta disciplina e atuante com turmas de jovens e adultos trabalhadores,
mas como sujeito em formacdao e que trabalha também na area da docéncia no Ensino
Superior, na atualidade.

Consideramos os imensos desafios que o campo da Educagdo Fisica da EJA vem
enfrentando diante das manobras dos OM para o campo educacional e vimos anteriormente o
estado destes campos pedagogicos e de intervencdao profissional diante das diretrizes da
pedagogia do capital para os sujeitos histdricos da escola publica.

Os processos formativos (iniciais e continuados) possibilitam a prepara¢do para o
exercicio do trabalho docente desde que considerem as especificidades do trabalho de EF na
EJA e a realidade concreta em que a educacdo publica estd inserida. A formagdao do
trabalhador que atuard na EJA requer a articulacdo com um trabalho formativo que reconheca
a EJA, enquanto espaco de resisténcia e luta dos sujeitos histéricos que a integram, a
formacdo de sujeitos da classe trabalhadora, que por direito necessitam do acesso e
permanéncia de qualidade a escola publica e todos os conhecimentos construidos pela
humanidade, correlacionados com o trabalho, a cultura, a formacao critica e reflexiva da
realidade concreta em que vivem.

Ventura (2012, p.72) destaca, em seus estudos sobre a formacgdo de educadores da EJA,
a necessidade de tratar no contexto académico e das redes publicas de ensino a tematica da
educagao da classe trabalhadora, com a intencdo de proporcionar reflexdes “[...] aos futuros
docentes sobre a constru¢do de propostas curriculares diferenciadas, condizentes as
necessidades dos jovens, adultos e idosos da classe trabalhadora no seu processo de
escolarizagao”.

Uma questdo concreta ¢ o reconhecimento e valorizagdo de todos os trabalhadores da
EJA na escola publica. Aqui em destaque como sujeitos deste estudo, os professores de EF
que vem desenvolvendo um trabalho docente somado a auséncia de uma formacao critica e
contextualizada para atuagdo na EJA. Os depoimentos a seguir elucidam aspectos que
integram concepgoes, sentimentos sobre o trabalho e formacao na EJA.

Para o professor André, o inicio do trabalho com EF na EJA representou o sentimento

de receio diante dos jovens e adultos trabalhadores, como destaca o excerto:

Bem, o meu receio era de chegar com um pacote no inicio e ndo ser aceito,
mas o que ocorre na verdade é que eles t€m uma disposi¢do muito grande até
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em alguns momentos superando a expectativa dos jovens de ensino
fundamental que estuda durante o dia ¢ isso facilita a disponibilidade, a forga
de vontade deles ¢ bem melhor do que a dos jovens (Professor André).

O professor Emanuel ressalta que pela condi¢do objetiva, necessitando ganhar um
pouco mais, teve que assumir o trabalho na EJA sem acumular experiéncia com a modalidade
de educacgdo, este destaca: “Olha, eu aceitei ‘né¢’ devido a carga horaria, eu aceitei, mas eu
fiquei com medo! Por qué? Porque sdo pessoas, ¢ uma clientela que vocé ndo conhece, ¢ uma
clientela que as vezes estd a margem da sociedade, entdo tem que saber como trabalhar com

eles”.

A condig¢do de ser docente hoje no Brasil ¢ muito complexa, a necessidade concreta do
trabalho de quem vive no campo da educacdo exige uma ampliacdo de carga horaria,
incluindo também turmas de EJA, como vimos na fala do professor Emanuel. O
reconhecimento e preocupacdo na fala também do professor André de desenvolver o trabalho
sem as condi¢des necessarias para tratar a EF com os sujeitos da EF, sdo elementos que vao
impactando no trabalho e por conseguinte no processo de formacgao continuada dos docentes.

E importante destacar a agenda de uma formacdo em todos os ambitos que faga o
enfrentamento necessario para valorizacao e reconhecimento da Educacdo Fisica na educagao
basica (CRUZ, 2009), aqui em destaque na EJA, pois esta entendida como modalidade de
educagao deve atuar enquanto espago de luta e resisténcia para os jovens e adultos
trabalhadores, por sua forma propria de ser na educacao basica (VENTURA, 2012).

Os docentes apontam aqui alguns elementos sobre o processo formagao inicial atrelado
ao trabalho docente na EJA. O professor Ruy diz: “eu entrei muito cru para trabalhar com a
EJA porque durante a minha graduacdo eu nao tive uma formagdo especifica voltada para o
lado da educacdo de jovens e adultos”. Por outro lado, a possibilidade de resisténcia
encontrada por este docente para caminhar com seu trabalho na EJA, ¢ destacada no seguinte
excerto:

O que eu tive de aprendizado, experiéncia, foi o que eu fui buscar a nivel de
livros e internet. Eu entrei na Educag@o Fisica com uma concepgdo para
trabalhar de uma forma ¢ na realidade foi completamente diferente e aos
poucos eu fui me adequando e ainda estou procurando um jeito mais
adequado para desenvolver a educacéo fisica na EJA (Professor Ruy).

A experiéncia dos docentes acima nao se diferencia muito do que o professor Tadeu nos
apresenta. Este, por sua vez, menciona que o inicio do trabalho com a EJA foi “um choque

muito grande”, isto porque estava desenvolvendo o trabalho enquanto professor de
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muscula¢do em uma academia da cidade e que quando foi chamado para tomar posse na
RMERB, foi lotado na EJA sem nenhuma orientagdo do trabalho que iria desenvolver. “Pelo
fato de eu estar um tempo afastado da docéncia escolar e na verdade em uma das reunides
falei com o corpo técnico da escola que no semestre passado eu recai sobre o que eu mais
critico que ¢ aquela Educagdo Fisica muito tradicional sé a partir do esporte” (Professor
Tadeu). Um elemento interessante ¢ o exercicio da critica diante do trabalho docente na EJA e
do sentimento de preocupagdo com o que desenvolve na escola. Estes aspectos, o professor
Tadeu destaca em sua experiéncia: “Tinha uma preocupag¢ao muito grande em agradar a todos
os alunos, mas acabava desagradando uma grande parte da turma e ai esse ano ndo, como o
planejamento ja foi sentado, ja foi mais pensado, hoje ja digo assim que oitenta e cinco por
cento da turma j& aderem mais as propostas” (Professor Tadeu).

A professora Leila descreve o inicio do trabalho de EF na EJA como “Foi bem temeroso
porque eu estava bem insegura eu nunca tinha trabalhado com adultos”. Como alternativa
para superar o medo, foi criando suas alternativas de trabalho com as turmas e destaca:
“quando eu iniciei o primeiro dia foi complicado, mas com o passar do tempo eu fui ouvindo
as expectativas, tanto ¢ que no primeiro dia eu apliquei um questiondrio para saber as
necessidades deles, os anseios a respeito da Educacdo Fisica, ai que eu comecei a direcionar
as minhas aulas e valeu muito (Professora Leila).

Mesmo diante da realizagdo de um trabalho e formacao precarizados e solitarios na EF
na EJA, evidenciamos um grande esfor¢o e comprometimento dos sujeitos entrevistados de
criarem alternativas para a materialidade do trabalho docente a partir das condi¢des objetivas
que a escola publica e os sujeitos da EJA oferecem. As (in) certezas construidas e
descontruidas no desenrolar do fazer pedagogico vao evidenciando aspectos do campo do
trabalho e formagdao docente, tanto inicial quanto continuada por um viés de abandono e
precarizacdo, o que nao faz os docentes desistirem do ato educativo na EJA.

O professor Raimundo menciona que “Na graduagdo tivemos pouco contato na EJA,
falando dessa area pedagodgica, tivemos estagios, mas na EJA era mais para quem quisesse
tentar uma experiéncia”. Em sua experiéncia na formagdo inicial, salienta: “Eu acho que
realmente deveria fazer parte da graduacdo, ou pelo menos algum estagio que a gente
dialogasse sobre a EJA por que ¢ campo totalmente diferente de trabalho. (Professor
Raimundo).

Sobre este aspecto, o professor Ruy destaca que, durante a sua graduacdo, a Unica
experiéncia que teve em relagao a EJA, foi “basicamente s6 para saber o que significa a sigla.

Fora isso nada mais foi aprofundado e nem me ensinado de que maneira, qual seria a melhor
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abordagem para se trabalhar com a EJA”. Neste mesmo contexto, denuncia: “E durante a
minha pratica docente ndo tenho formacdes continuas voltadas pra EJA (Professor Ruy).

Ainda sobre a formagao inicial em EF, a professora Joana frisa que sua experiéncia na
formacdo “foi tecnicista. Eu tinha que jogar, jogar, jogar, nadar, nadar, nadar. Tinha que
correr 8 voltas naquela pista de atletismo. Entdo foi técnica. Nao tive nenhuma disciplina que
falasse da EJA”. Ressalta que ao fazer especializagdo teve contato com professores de fora do
estado, que comegou a ter acesso a novos conhecimentos, teorias, “algumas coisas que eu nem
sabia que existiam ainda. Uns teoricos que eu fiquei até encantada assim quando eu assisti as
palestras, participei de algumas disciplinas. Mas eu ndo tive nenhuma formacgao na época em
relacdo a EJA (Professora Joana).

Como vemos, o processo de precarizagdo do trabalho docente em EF na EJA também se
expande para o campo da formagdo, isto porque compreendemos estes campos com nexos
para o desenvolvimento da acdo docente na Educacdo Bésica. Esse contexto pressupde a
compreensdo da formagdo (inicial e continuada) como um processo continuo e dialético
(FERREIRA, 2011), que reconhece a experiéncia, a aprendizagem aliada a base tedrica que
possibilite a constru¢dao de novos conhecimentos € de uma nova praxis que evidencie a

formacao humana de jovens e adultos trabalhadores, como um direito historico e inalienavel.

A necessidade de formagdo inicial dos docentes para uma atuagdo
profissional na EJA, se relaciona diretamente a questdo mais ampla do
reconhecimento dessa modalidade de ensino como direito dos que ndo
tiveram assegurado o acesso a educac¢do ou a garantia de condigdes de
permanéncia na escola, ou seja, a negac¢do do direito a educacdo. Portanto,
esta inscrita no contexto historico-social macro em que foi produzido de
negacdo de outros direitos, que marcou ¢ ainda marca em pleno século XXI
a vida da maioria da populagdo brasileira (VENTURA; CARVALHO, 2013,
p. 23).

Os depoimentos acima nos ajudam a compreender os processos de se
constituir/construir docente na Educagdo Basica, na EF na EJA. As experiéncias construidas
ao longo do trabalho docente em EF na EJA vao evidenciando a construcdo de um sujeito
histérico (MARTINS, 2010), que com suas limitagdes do fazer docente, resiste e persiste no
trabalho com a educagdo publica. Em tal perspectiva, a formagdo docente (continuada)
proporciona a dualidade de ler e intervir criticamente mediante os desafios da materialidade
do trabalho docente na escola, fortalecendo a ideia de superacao do sistema sociometabolico

do capital (MESZAROS, 2002).
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Nos documentos analisados a partir dos Projetos Pedagdgicos de Cursos (PPC) das
institui¢des publicas de Ensino Superior da Universidade Federal do Pard (Campus
Guama/Belém e Campus Castanhal) e Universidade do Estado do Para (UEPA), identificamos
que a formagdo nao ocorre integralmente envolvendo o debate sobre o trabalho docente em
EF na EJA (PPC/FEF/UFPA*, 2012; PPC/FEF CASTANHAL/UFPAY, 2010;
PPC/CEDF/UEPA)*®.

No PPC da UFPA/Guama/Belém (2011, p.5), a referéncia a jovens e adultos aparece
relacionada a Resolugdo CNE/CP1 de 18 de fevereiro de 2002, que institui as “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacdo de Professores de Educacdo Bésica”, a qual aponta
para a definicdo de constituicdo de competéncias relacionadas as diferentes etapas da
Educagao Basica de “§ 3° II - conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai
incluidas as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e as das
comunidades indigenas”. As disciplinas de Estadgio Supervisionado I e II, sinalizam,

respectivamente:

Estudos acerca das diferentes proposi¢des metodologicas em educagdo fisica
escolar e da praxis docente em instituices de ensino formal (ensino
fundamental, séries iniciais - 1* a 5% séries). Organizacdo instrumental de
elementos constitutivos da organizacdo do trabalho pedagbgico e de
processos avaliativos. Com atividades orientadas e supervisionadas sobre
praxis docente na escola, vivenciando a realidade pela observagéo e regéncia
de classe, planejamento, reflexdo e avaliacdo pedagogica (PPC
EDUCACAO FiSICA UFPA/BELEM, 2011, p. 70).

Estudos acerca das diferentes proposigoes metodologicas em educagao fisica
escolar e da praxis docente em instituigdes de ensino formal (ensino médio).
Organizagdo instrumental de elementos constitutivos da organizagdo do
trabalho pedagogico e de processos avaliativos. Acompanhamento e
problematizacdo das praticas pedagogicas orientadas e supervisionadas sobre
praxis docente na/da escola, vivenciando a realidade pela observagdo e
regéncia de classe, planejamento, reflexdo e avaliacdo pedagogica (PPC
EDUCACAO FISICA UFPA/BELEM, 2011, p. 73).

46 UFPA. Projeto Politico Pedagogico da Faculdade de Educacio Fisica da Universidade Federal
do Para — UFPA. Faculdade de Educacio Fisica, Belém, 2011.

47 UFPA. Projeto Politico Pedagégico da Faculdade de Educacio Fisica da Universidade Federal
do Para — UFPA. Faculdade de Educacéo Fisica, Castanhal, 2010.

48 UEPA. Projeto Politico Pedagogico do Curso de Educacio Fisica da Universidade do Estado
do Para — UEPA. Curso de Educagao Fisica, Belém, 2007.
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Ja no PPC da UEPA (2007, p. 93) a referéncia ao trabalho com jovens e adultos aparece
por meio da disciplina Fundamentos e Métodos da Danga, com o debate sobre “significados e
possibilidades da danca para a formacao humana de criangas, jovens e adultos”. A disciplina
Estagio Curricular Supervisionado em EF menciona de modo indireto o trabalho docente em
EF na EJA, especificando a atua¢do nas modalidades de “educacdo infantil e séries iniciais do
Ensino Fundamental”, no Estdgio Supervisionado 1. Ja o Estagio Supervisionado II, “volta-se
a ambientes educacionais na Educa¢ao Basica da rede publica de ensino, nas modalidades das
séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio (UEPA, 2007, p. 69).

Intentamos, sobre a necessidade da formagdo inicial em EF, apontar o debate e
instrumentalizacdo sobre o trabalho com jovens e adultos, tanto para a Educagdo Baésica,
quanto para os demais espagos de atuagdo da area, pois os jovens e adultos estdo presentes na
sociedade e sdo sujeitos historicos que atuam sobre as mediacdes do campo do trabalho, do
lazer, das praticas corporais, dentre outras que se destacam no campo de atuacdo do professor
de EF na sociedade.

A formacdo inicial em EF ¢ uma das etapas da formacao docente que subsidia o
exercicio da docéncia para o trabalho na Educagdao Basica e nos demais espacos sociais,
coadunadas com a perspectiva da formacdo ampliada que se fundamenta em conhecimentos
das ciéncias humanas, sociais, da satide, exatas e da terra, da arte e da filosofia, na qual sua
matriz cientifica ¢ a histéria do homem e suas relacdes com a natureza e demais sujeitos da
sociedade.

Os excertos dos sujeitos entrevistados representam a pratica social do trabalho e
formag¢ao docente em EF na EJA, o que demanda a constru¢do de um planejamento coletivo
para um percurso formativo (MARTINS, 2010) com todos os sujeitos que trabalham com a
EJA, reconhecendo todos enquanto sujeitos historicos e que mediante suas contradigoes,
possuem possibilidades concretas de superacao e resisténcia.

Em tal perspectiva, o professor Ruy menciona:

A minha ideia era que eu pudesse desenvolver um trabalho, que eu pudesse
proporcionar aos meus alunos tanto a parte de conhecimento corporal e
cultural, quanto melhora no aspecto de satide mesmo e condigdo fisica de
meus alunos. Entdo, hoje em dia o sentimento que eu tenho é o de frustagio
e comodismo, acaba que, mesmo em poucos anos exercendo a minha funcao,
eu acabo que entro na questdo de comodidade desempenhando aquilo que
para os meus alunos ¢ satisfatdrio e acaba que para mim acaba me frustrando
(Professor Ruy).

As condicdes objetivas do trabalho e a auséncia de uma formag¢do com base tedrica

solida tem impactado a subjetividade docente provocando sentimentos de insatisfacdo e
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desdnimo para desenvolver o trabalho na EJA, como aponta o professor Ruy. Em tal medida,
este contexto caracteriza o processo de precarizagdo tanto no que tange ao trabalho como nos
processos de formacdo docente, quer seja no campo da formacdo inicial ou continuada
(HYPOLITO, 2012).

E evidente um sentimento de cobranca, de auto exigéncia e responsabilizacio
(HYPOLITO, 2012), mediante o processo de trabalho com os jovens e adultos, como expressa
o depoimento do professor Ruy. Em tal medida, isto desencadeia um mal-estar docente,
conduzindo de um certo modo sofrimento docente (ESTEVE, 1999). Para Esteve (1999, p.
98), o mal — estar docente caracteriza “os efeitos permanentes de caracter negativo, que
afectam a personalidade do professor como resultado das condi¢des psicoldgicas e sociais em
que exerce a docéncia, devido a mudanga social acelerada”.

Os depoimentos dos sujeitos entrevistados sinalizam que a formagdo inicial nao
qualificou para o trabalho docente na EJA, soma-se a isso, a auséncia de condi¢des concretas
para desenvolver o trabalho na escola publica e a inexisténcia de uma formacdo continuada
(BOMFIM, 2012) que possibilite a reflexdo critica sobre o estado do trabalho e formagao com
jovens e adultos trabalhadores. Estas sdo demandas destes trabalhadores do campo da
Educagao Fisica na RMEB.

Em relacdo ao perfil formativo dos sujeitos integrantes da pesquisa, identificamos por
meio do questionario, que quanto ao processo inicial de formagao, todos os docentes cursaram
a graduagdo em Educagdo Fisica (licenciatura) em instituicdes publicas, sendo um deles
graduado pela Universidade Federal do Para (UFPA) e os demais pela Universidade do
Estado do Para (UEPA), com varia¢do do periodo de formagdo de 1987 a 2006. E importante
demarcar a formacao inicial via instituicdo publica, em especial no estado do Pard. Temos a
UEPA como precursora no campo da formagao docente em Educagdo Fisica na Regido Norte,
desde 1970, somando-se a esse processo formativo a UFPA com a criagdo do curso de
licenciatura em EF no campus de Castanhal e, posteriormente, no Campus Guama/Belém.

Do conjunto de docentes do estado do Pard, no que tange a formagdo inicial dos
docentes, temos 63,3% com Ensino Superior completo, o que corresponde a 54.221 docentes;
13,1% com Ensino Superior incompleto, o que equivale a 11.255 docentes; 0,1% com o
Ensino Fundamental incompleto correspondendo a 50 docentes; 0,3% com Ensino
Fundamental completo, equivalente a 227 docentes;15,1% com forma¢do em Ensino Médio
normal e/ou magistério, correspondendo a 12.980 docentes; 0,2% com Ensino Médio
indigena, equivalente a 165 docente e como formac¢dao no ensino médio, 6.818 docentes,

representando 8% do total de 85.716 docentes do estado do Pard (UFRGS, 2015).
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J& na Regido Metropolitana de Belém, os dados INEP/Censo Escolar (2014),
sistematizados pelo GEPERUAZ (2016), apontam que na area urbana ainda ha docentes sem
formagdo. Os municipios de Marituba e Santa Barbara do Para apresentam os maiores indices
de docentes sem formagao, 42,53% e 48,38%, respectivamente. Enquanto que Ananindeua,
Belém e Benevides se aproximam nos indices 9,24%, 7,95% e 7,28% respectivamente, do
conjunto de docentes da area urbana. Na area rural, os dados também sdo preocupantes, onde
Marituba lidera o percentual de docentes sem formagao, com 44,21%, Santa Barbara do Para
com 39,17%, Ananindeua com 29,41%, Benevides 29,41% e Belém com 10,98%, conforme

quadro abaixo.

Tabela 6 — Formacao de Professores da Regiao Metropolitana de Belém-PA

REGIAO METROPOLITANA

URBANO RURAL
MUNICIPIOS

Total |, SO | o Sem o | Total |, COM | oy | Sem | o
formagao formagao formacao formagao

ANANINDEUA 2.802 2.543| 90,76 259 9,24 17 12 (70,59 5] 2941
BELEM 8.102 7.458 | 92,05 644 7,95 82 73 189,02 9] 10,98
BENEVIDES 618 573 | 92,72 45 7,28 237 168 | 70,89 69| 29,11
MARITUBA 997 573 57,47 424 42,53 95 53 155,79 42| 44,21
SANTA
BARBARA DO
PARA 124 64151,6129 60| 48,3871 120 73160,83 471 39,17

Fonte: Elaborado pela autora a partir de dados do INEP, Censo Escolar (2014) e GEPERUAZ (2016).

Os dados acima coadunam com a pesquisa realizada sobre “Trabalho Docente na
Educagao Basica no Estado do Pard”, na qual Camargo et al. (2012) apresentam que dos
municipios da amostra da pesquisa, Marituba ¢ o que mostra o maior indice de docentes que
possuem apenas o Ensino Médio e o maior nimero de professores contratados, cerca de 78%.
Segundo os dados do INEP (2014) e GEPERUAZ (2016), Marituba possui 53 docentes com o
Ensino Médio normal — magistério, Belém com 47 docentes, seguido de Ananindeua com 32
docentes, Santa Barbara do Para e Benevides, 16 ¢ 9 docentes, respectivamente atuando na
area urbana. Na area rural, Benevides possui 31 docentes, seguido de 22 docentes em Santa
Barbara do Para e 6 docentes em Marituba, atuando como docentes na Regido.

O conjunto de dados apresentados acima legitimam ‘“a necessidade de maiores

incentivos e valorizagdo da carreira docente, realizacdo de concursos publicos e politicas de
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formagdo [inicial] e continuada que visem atender especificamente aos docentes de acordo
com o seu ciclo de carreira” (CAMARGQO et al, 2012, p. 64).

Com base nestes elementos, apos tracar o perfil formativo dos sujeitos docentes
pesquisados, destacamos o que as Diretrizes Curriculares Nacionais da EJA apontam para o
processo de formacdo para a EJA. Este documento salienta que a EJA deve ser “pensada
como um modelo pedagogico proprio a fim de criar situagcdes pedagogicas e satisfazer
necessidades de aprendizagem de jovens e adultos” (BRASIL, 2000, p.9). Esta concepgao
deve se estender aos processos de formagdo tanto inicial quanto continuada, pois hd a
necessidade de problematizar quem sdo os sujeitos da EJA, em que contexto vivem esses
sujeitos, suas reais necessidades, os desafios que enfrentam na sociedade contemporanea, que
conhecimentos esses sujeitos necessitam para sua formagao critica e que resisténcias a logica
do mercado, do capital.

“As licenciaturas e outras habilitagdes ligadas aos profissionais do ensino ndo podem
deixar de considerar, em seus cursos, a realidade da EJA” (BRASIL, 2000, p.58). Esse
chamamento ¢ de destaque para as Universidades pela necessidade historica e concreta que a
classe trabalhadora da EJA carece. Nao podemos mascarar uma realidade que atinge milhdes
de jovens, adultos e idosos, trabalhadores da educagdo que atuam nas escolas publicas e que
desenvolvem um trabalho docente solitario, sem um espago critico e formativo para o
exercicio da docéncia na EJA.

A formacao docente (inicial e continuada) em Educagao Fisica requer o debate da EJA
enquanto campo e modalidade de educacdo, para o exercicio do trabalho docente e que
necessita tratar deste e da formacdo por um viés critico, “socialmente significativo, que
possibilite ao coletivo de professores desenvolver, com autonomia social e ética, formas
melhores de atuagdo, com base nas necessidades da maioria e ndo nas demandas do mercado”

(BOMFIM, 2012, p.21).

Afinal, a capacidade de intervengdo critica de quem trabalha em educagdo
depende do grau de consciéncia dessa mesma realidade. Em outras palavras,
para agir criticamente ¢ preciso saber para que se age, com que meios se
pode agir, o que conservar ¢ o que superar, deixando claro o potencial dos
processos formativos. Para isso sera preciso desvelar a causalidade dos
fendmenos sociais € suas conexdes internas e externas, o que se opde as
recomendacgdes do [capital] [...] (BOMFIM, 2012, p. 21).

Compreendemos a EJA enquanto uma perspectiva que vai para além do processo de
escolarizagdo, enquanto direito histérico e inalienavel. Por isso ¢ relevante reconhecer os

aprendizados dos sujeitos trabalhadores que integram a EJA, suas lutas, resisténcias e as
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negacoes historicas que enfrentam. A escola publica é considerada como espago de direito, de
acesso ¢ permanéncia de qualidade para a promoc¢do dos conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade.

Porcaro e Soares (2011) apontam que hd um siléncio quase que predominante em
relacdo a formacdo do professor para atuar na EJA. A partir de estudos de André (2002),
Garrido (2006), Diniz-Pereira (2006) e de outros pesquisadores, sdo destacados os desafios
que se interpdem sobre o campo da profissionalidade docente diante da conjuntura da
sociedade brasileira na contemporaneidade. Os apontamentos incorrem sobre o processo de
acolhimento entre educador e educando adulto; reconhecimento e identificagdo enquanto
classe; enfrentamento das condi¢des precarias de trabalho na EJA; superagdo do processo de
infantilizacdo do adulto na EJA; trabalho coletivo, convivéncia; caminhos da formacgao;
manejo da heterogeneidade encontrada na EJA, dentre outros (PORCARO; SOARES, 2011).

A LDB (9394/96) afirma no artigo 61 a necessidade da formagdo docente aqui em
destaque para a EJA, ampliando os modos, tempos e espacos de formacgao para as diferentes
especificidades da Educagdo Basica: “a formacao dos profissionais da educagdo, de modo a
atender as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos das
diferentes etapas e modalidades da educagdo basica” (BRASIL, 2012, p.34). Destacamos que
esta formacao docente esteja atrelada a defesa de um projeto de sociedade, de educagdo, de
forma¢do de criangas, homens e mulheres, de acesso ao trabalho, como bens historicos e
dignos da humanidade, que demarque o enfrentamento a l6gica dos OM para o campo da
educagdo, do trabalho e formagao docente e que o exercicio da docéncia seja municiado de
elementos criticos, €ticos, estéticos, que resistam a agenda do capital para a escola publica.

Ao mesmo tempo, ndo podemos negar sobre as tentativas de curvar os trabalhadores da
educagao (BOMFIM, 2008), aqui em especial do campo da Educagdo Fisica que atuam na
EJA, nas redes de ensino nao somente do estado do Pard, mas do Brasil com o processo de
expropriacao e flexibilizacdo dos direitos historicamente conquistados. Ha uma ampliacao da
carga de responsabilidades docentes, ndo somente pelo processo de aprendizagem, mas por
todas as nuances que interferem a escola publica, como a logica da “produtividade” como
meta a ser alcancada pelas redes de ensino.

A Educacao Fisica servindo como manobra do capital para “recompor a forca de
trabalho” (CRUZ, 2009), aliada as diretrizes dos OM para a formag¢ao de um corpo pacifico e
alienado, adequado e adaptavel as demandas do mercado. Antagonicamente a este processo,
estdo os docentes que mesmo diante de suas lacunas no campo da formagdo inicial, as

contradigdes e precariedade encontradas no exercicio do trabalho docente, continuam



199

acreditando no seu fazer pedagogico enquanto possibilidade critica e criativa de materializar a

EF na EJA.

4.6.1.2 A formacao continuada em EF na EJA

Entendemos que a formagdo continuada em EF na EJA envolve processos de reflexao,
estudo e problematizacdo das demandas do trabalho docente desenvolvido na EJA e que
integra todos os sujeitos que atuam nesta modalidade de educacdo, com a intencao de
construir e reconstruir possibilidades para o fazer pedagogico, para a a¢do politica com jovens
e adultos trabalhadores e os seus desdobramentos do ato educativo.

No transcorrer das entrevistas procuramos identificar quais agdes de formacgao
continuada os docentes de EF que atuam na EJA tém acesso ou participam a partir do trabalho
docente desenvolvido na RMEB.

A maioria dos docentes destaca que as formacdes realizadas pela SEMEC/Belém
apresentam a centralidade no processo de portugués e matematica. De acordo com o professor
André¢, a formagao “envolve o lado da alfabetizacdao porque essas formagdes ocorrem para as
turmas de primeira e segunda totalidade, que era antigamente a primeira e segunda etapa”.
Este docente destaca que as formagdes sdo centradas “para os professores de turmas de sala de
aula”, que ndo inclui os professores de Educacao Fisica. Por outro lado, menciona que hd um
Departamento de Educac¢do Fisica (DEF) na SEMEC/Belém e que este desenvolve
mensalmente formagao continuada. “Entdo, mensalmente nos temos dois dias para participar
do evento, mas isso ai ¢ especificamente voltado a drea como um todo, ndo discutimos a EJA”
(Professor André).

A realidade concreta apontada pelo professor vai ao encontro do que vimos na secao 3,
da centralidade dos processos formativos para amoldar a formag¢ao docente conforme as
necessidades estruturais e politicas decorrente da reestruturagdo do capital (NOZAKI, 2004).
E o viés da formagdo de competéncias que predomina no projeto pedagégico dominante e que
privilegia as disciplinas centrais do curriculo para a formagdo de mado de obra barata
confluindo para o mercado (MAUES, 2014; D> AGOSTTINI; TITTON, 2015).

A formag¢do docente em Educacdo Fisica para a EJA demanda uma pratica social, que
assuma o contexto histérico em que vivemos, que proporcione possibilidades concretas para a
trajetoria do trabalho e formacdo docente na escola publica, direcionado para a classe
trabalhadora e que os docentes possam se construir e reconstruir a partir de suas experiéncias,

conhecimentos e saberes que vao municiando seu trabalho docente.
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Os docentes apontam a existéncia de formagdo continuada organizada pela
SEMEC/Coordenacdo de EJA, com temas gerais relacionados a EJA, ndo discutindo o
trabalho docente em EF ou das demais areas do conhecimento. O professor Emanuel, destaca:
“Nos temos uma formagao geral marcada pela propria coordenacao da EJA era marcado até
ano passado, ndo sei se esse ano ainda tem a coordenacdo de EJA ou ndo. Todos os
professores que trabalhavam com a EJA, ndo era especifico para os professores de Educacao
Fisica (Professor Emanuel).

O professor Ruy aponta que participou de “poucas formagoes, voltadas especificamente
para EJA, e ndo sdo continuas”. Mas que a SEMEC/Belém, por meio do Departamento de
Educacao Fisica (DEF), organiza formagdes para os docentes de EF da RMEB, porém “a
abordagem, ela nao ¢ voltada para o publico que a gente enfrenta no turno da noite”. Este
docente destaca que as tematicas desenvolvidas pelo DEF/SEMEC centralizam em “praticas

de atividades fisicas voltadas para o lado esportivo”. O mesmo ressalta que:

O departamento [DEF], ele tenta fazer formagdes praticas que a gente possa
executar. Apesar de algumas dificuldades que noés temos, que ndo sdo
poucas, acho que o departamento ele até tenta fazer a parte dele, ndo voltado
para EJA, voltado sim para os turnos de primeiro ¢ segundo turno, manha e
tarde. Da EJA eu sinto muita dificuldade em participar em presenciar esse
tipo de evento (Professor Ruy).

Este docente apresenta a necessidade de ter acesso a processos formativos que
pudesse qualificar melhor seu trabalho, seu depoimento vai nessa dire¢do: “gostaria de ter um
suporte maior tanto do meu departamento quanto da secretaria de educagdo, quanto das
minhas escolas, da parte da gestdo, de coordenagdo, para me dar mais ferramentas que eu
pudesse desenvolver um trabalho melhor” (Professor Ruy).

Na mesma dire¢do do que o professor Ruy apresenta, a docente Joana aponta que a
formagdo continuada recebida pela SEMEC/Belém, via DEF nao se difere da formacao que
recebeu na graduagao.

As formagdes sdo totalmente, igual como foi a minha formagdo em educagio
fisica, totalmente pratica. Inclusive, nessa ultima formagdo que teve agora, a
coordenagdo disse que se os professores ndo forem com roupa e fizerem a
pratica, ela vai dar falta na formacdo. Entdo, eu até fico pensando: Ah vai
fazer tanta diferenga para mim esta aula, essa aula pratica, entendeu? Que
contribui¢do ela vai trazer agora, né? Vamos virar atletas de novo? Olha na
proxima formagdo tem que chamar o 192, a ambulancia para ficar aqui, por
que vai ter muito professor que se tiver que fazer a pratica, vai ter que sair da
ambulancia daqui (Professora Joana).
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Nesse sentido, a formagdo continuada passa a ter o cardter de uma perspectiva
meramente pratica, que sustenta a a¢do profissional por meio de um viés clinico que visa
desenvolver a experiéncia pratica para dar conta do trabalho na escola (PEREZ GOMES,
1998 apud CAMARGQO, 2004). Os excertos acima apontam para esta direcao, de uma logica
utilitaria no processo formativo com os docentes, que também exclui, desrespeita a construcao
historica de cada docente de EF, amplia a concepg¢ao de corpo “apto” para o exercicio, para a
pratica esportiva, sobrepujando a experiéncia e conhecimentos acumulados por cada sujeito
historico (NOZAKI, 2004).

O processo de reestruturacao produtiva, aponta para o campo da formagao um processo
de precarizagdo e esvaziamento das concretas necessidades do trabalho docente com jovens e
adultos trabalhadores na RMEB. Este campo acaba por ser subsumido a agenda do capital,
tendo em vista seu enquadramento para a constru¢do de uma “corporalidade”, um corpo
submisso as determinacdes da sociedade capitalista e por conseguinte, a educagdo enquanto
forca produtiva fortalece a manutengdo do capital (MESZAROS, 2008; MAUES, 2009),
como evidenciamos na se¢ao 3 deste estudo.

A partir de Marx, compreendemos que o pressuposto de toda histéria da humanidade,
inicia-se com a existéncia dos sujeitos, dos individuos humanos vivos. E a organizagdo
corporal destes se materializa pela relagdo com a natureza. Nessa direcdo, a corporalidade vai
recebendo influéncias do modo de producdo capitalista, pois a partir dela o homem vai se
construindo, sendo mediado pela natureza, pelo trabalho, educacao e pelas relagdes com seus
pares. “O processo de desenvolvimento da humanidade estd atrelado a corporalidade dos

homens e mulheres (CRUZ, 2009, p.44).

Entendemos que a corporalidade no atual modo de produgdo esta expressa
especificamente na forma como o ‘corpo’ estd inserido no mundo do
trabalho, ou seja, mais detidamente, como o ser humano, por meio do corpo
vende a sua forca de trabalho. Esta constru¢do da corporalidade esta
subsumida pelo capital de forma alienada, reproduzindo formas especificas
para servir as necessidades do sistema. Um exemplo ¢ a ginastica laboral que
¢ implementada nas empresas para preparar ‘o corpo’ do trabalhador para
suportar a jornada de trabalho cada vez mais intensa e extensa, em suma,
para evitar problemas de saude que provoquem o afastamento do trabalho.
Esta alienacdo acontece em detrimento as manifestagdes corporais que a
humanidade construiu para a emancipagdo humana e que deveriam
representar o devir histdrico, ou seja, a formagao omnilateral. (CRUZ, 2009,
p- 51-52)
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No cenario acima, revelado nas falas dos docentes, as especificidades, as caracteristicas
de cada sujeito sdo ignoradas, a forma de organizar e funcionar do sistema vigente, atua sobre
o modo de existéncia dos sujeitos, influenciando para as necessidades do mercado de trabalho.

Contraditoriamente a este contexto vivido na RMEB, a professora Joana destaca que
tenta dar conta de seu trabalho docente na EJA, “buscando todo conhecimento de que eu
trabalhei durante toda a minha vida com os alunos, minhas experiéncias, tentando achar,
encontrar alguma uma pratica”. E que mesmo diante das adversidades da escola publica, tenta

se construir como docente de EF na EJA, diante de seu reconhecimento a seguir:

Comecei com pratica e vi que ndo dava certo. Quando comecei teve até uma

vez que jogaram uma bola no seu Raimundo, ai ele caiu e eu fiquei
desesperada, pois ele tinha uma certa idade. E ai, todas as experiéncias de
vida eu fui levando para construir o projeto de trabalhar com a EJA
(Professora Joana).

Como resisténcia construida no trabalho docente em EF na EJA, a professora Leila tem
acreditado no processo de partilha, de trocas de experiéncias entre “professores, colegas que
também trabalham na rede com a EJA, eu vou trocando experiéncias. Surge uma duavida,
dificuldade, eu ligo, passo e-mail e eles me ddo a experiéncia deles”. Esta docente acredita
que o didlogo tem sido uma ferramenta pedagdgica para seguir com o trabalho na escola, pois
“so através do dialogo com os professores, por a propria coordenagdo a propria rede, ela nao
tem aquela preocupagao de falar sobre eles [EJA], tanto que nas formagdes, nunca foi tocado
sobre a EJA, ai eu tiro as diividas que eu tenho com meus colegas mais experientes do que eu”
(Professora Leila).

Em Freire (2001), encontramos elementos que fortalecem o trabalho docente em EF na
EJA, a partir dos depoimentos dos docentes acima. O diadlogo, o trabalho coletivo, a
constru¢do do processo de humanizacdo, a relagdo dialdgica entre os docentes na troca, na
partilha de experiéncias para a ajuda nos desafios do trabalho docente em EF na EJA. Estes
aspectos abrem possibilidades para a constru¢do de um trabalho na EJA mais reflexivo,
libertador, dialogico e contextualizado para os enfrentamentos perante as determinagdes do
capital para esta modalidade de educacao.

Nesse sentido, o processo formativo possibilita a perspectiva critica, reflexiva e
problematizadora que conduza a construcdo da autonomia intelectual e que favoreca
dinamicas de formagao participada, integrada, coletiva para um trabalho livre e criativo sobre
os processos educativos, para o exercicio da docéncia e das demandas do trabalho na escola,

construindo uma identidade de classe trabalhadora - docente na escola publica.
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Ainda sobre os processos formativos de docentes que atuam na EJA, o professor Jair
destaca em seu depoimento a inexisténcia de acdes formativas que envolvam todos os
docentes que atuam na EJA, incluindo o debate sobre a EF, a Arte, dentre outras areas do
conhecimento, e que esta auséncia amplia o processo de exclusdo e “entdo ha um processo de
sucateamento da EJA para que ela seja esvaziada e dai aproveite-se esse discurso do
esvaziamento para gente fechar os turnos”. O depoimento deste docente evidencia que a
auséncia de formagdo continuada para todos os sujeitos que trabalham com a EJA, reforga a
logica de fechamento das turmas, com o argumento de que nao ha alunos para a integragao
das turmas nas escolas da RMEB.

Em um outro momento da entrevista, o professor Jair menciona que hd “uma
hipervalorizacdo dos conteudos de Portugués e Matematica” e que na avaliacdo dele, essa
crescente vem se dando ““a partir dos processos avaliativos, IDEB, Prova Brasil, dentre outras.
A escola estd totalmente voltada para dar conta dessas duas competéncias, de leitura e

matematica”. Para este professor, este contexto reforca o

[...] negligenciamento da educagdo fisica e das outras disciplinas, como
ciéncias, historia, etc, elas sdo esquecidas para dar conta dessas duas
competéncias ¢ nao por que existe uma necessidade de qualificar, mas para
minimamente conseguir indices razoaveis ou para a escola ndo ser vista
como ruim. Ai eu preciso abdicar de tudo, por que eu preciso dedicar meus
esforgos em defesa da minha disciplina. E como se a educacio fisica tivesse
puxado ou as outras disciplinas tivesse sido empurradas para junto da
Educacdo Fisica, por que a Educagdo Fisica ja experimentava isso durante
todo o processo escolar (Professor Jair).

No discurso do docente, a centralidade do processo educativo nas disciplinas de
Portugués e Matemadtica agravam o processo desvalorizagdo da EF e de outras areas do
conhecimento do curriculo escolar. E nessa logica, os desdobramentos para o campo da EF ¢
“da Educagdo Fisica ser um processo de recreacdo, de ser um processo de relaxamento, de
uma ginastica laboral do aluno, de ter aquele momento onde ‘distensiona’ o aluno e puxa o
folego para a concentragdo para depois retomar de novo para leitura e matematica”.

Os professores André e Raimundo também destacam esse novo contexto nas escolas
da RMEB. O docente André aponta que “o IDEB ¢ mensurado principalmente pela Lingua
Portuguesa e Matematica e as outras vertentes de conhecimentos ndo sdo consideradas”. Em
contrapartida, aponta a necessidade de um outro projeto de educagao: “Nods precisamos de um
entendimento social, uma constru¢do de que o aluno realiza ndo s6 na escola, mas em outras

realidades, ele tem o convivio com a familia, com a relagdo social com seus pares, enfim, todo
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um contexto social” (Professor André). J& o professor Raimundo, destaca que as formagdes
dao conta de “temas variados, com grupos de trabalhos, mas assim ndo houve formagdo com
tema especifico para a EJA. Ha formagao especifica para a EJA que envolve as disciplinas de
linguagem”

Este movimento ocasiona uma perda na autonomia intelectual dos docentes de EF na
EJA, havendo um enquadramento ‘“didatico” do fazer pedagdgico, do curriculo e da
organizagdo escolar para o alcance dos indices das avaliacdes em larga escala. A busca
performatica do ensino e do fazer docente para o alcance de resultados vai amordagando o
trabalho docente na escola publica, atingindo todos os trabalhadores da educagdo, em maior
ou menor grau para o cumprimento destes resultados.

A partir de Bruns, Evans e Luque (2011), evidenciamos que os depoimentos que os
docentes de EF nos apresentam coadunam com a logica de colocar o pais no topo do
“progresso” educacional, sem levar em consideragdo seus processos de trabalho, de formacao
continuada, as demandas da classe docente que materializa o trabalho com jovens e adultos
trabalhadores na educacao publica da RMEB.

O professor Tiago destaca que das formacdes continuadas que ja participou, os temas
“fogem do contexto que estamos inseridos, por que as vezes sdo propostas que estdo muito
além do que vivemos no sistema. Parece que eles esquecem um pouquinho da realidade do
sistema né que impera e propoe coisas como se fosse muita utopia” (Professor Tiago).

Ao analisarmos os depoimentos dos sujeitos entrevistados, identificamos que as
atividades de formagdo continuada direcionadas para a EJA, para a EF, ndo tem dado conta
das demandas concretas dos docentes de EF na escola e que os docentes vao se construindo
sujeitos da EJA, tendo o trabalho, a experiéncia, a troca entre os pares, o dialogo como
elementos para subsidiar a constru¢ao do fazer docente nesta modalidade de educacao.

De modo geral, a formagao continuada dos docentes de Educagdo Fisica em EJA tem
ocorrido a partir do trabalho docente, no desenrolar de um cotidiano com condic¢des precarias
para o desenvolvimento do trabalho, enquanto necessidade humana e existencial; se
materializando a partir da realidade concreta desses sujeitos, os quais vao se construindo
docentes e sujeitos da EJA.

A trajetoria historica dos docentes também assume uma condi¢do de exclusdo, de
negacdo dos conhecimentos, do debate em torno do trabalho docente em Educacdo Fisica na
EJA. Segundo os docentes entrevistados, as formagoes desenvolvidas pelo Departamento de

Educagao Fisica da SEMEC concentram temadaticas no campo do esporte € sua execucgao
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pratica nas escolas publicas, sem a existéncia de um didlogo aprofundado sobre a realidade
concreta na qual o trabalho docente se materializa na EJA.

Notamos que a concepgao que norteia os processos formativos permanentes organizados
pela SEMEC quando assim acontecem possuem, a partir das falas dos docentes, uma
concepeao utilitarista e tecnicista do trato dos conhecimentos no campo da Educacdo Fisica.
Esta logica reafirma as diretrizes do processo de acumulagado flexivel (HARVEY, 2014) para
o campo da formagao em Educagdao Fisica, caracterizando uma formagdo rigida para
fortalecer os sujeitos para os processos de trabalho, esgotando o sentido real e historico dos
esportes enquanto conhecimento historicamente produzido pela humanidade. E que a
centralizacdo em torno desta temadtica, exclui e nega os demais conhecimentos no campo da
cultura corporal na EJA.

Em tal medida, esta concepcdo subordina o trabalhador docente e o aliena acreditando
em uma formacdo que ajuda na “pratica” da sala de aula. Bomfim (2008) destaca que ¢
disseminado um discurso de valorizag¢ao docente, de consenso em torno da mobilizagdo para a
participacdo do professor nos processos formativos, mas que na verdade esconde as
performances politicas e pedagogicas das reformas da educacdo com o Unico fim de
enfraquecer o trabalhador docente e fortalecer a agenda do capital para o campo da educagao.

Novas estratégias sobre o processo de expropriagdo do trabalhador sdo realizadas e
Bomfim (2008, p. 22) nos ajuda a compreender esse processo que ¢ perceptivel na realidade

concreta da Educacao Fisica na EJA na RMEB:

Trata-se, agora, de impor um padrao de formagdo voltado as chamadas “boas
praticas”, esvaziando o sentido do trabalho de ensinar e, ainda, de tentar
controlar o trabalho em sala de aula, com base em padrdes produtivistas, sob
dupla argumentagdo: os professores, no Brasil, perdem muito tempo na sala,
e este tempo perdido faz falta aos alunos pobres.

A formagdao docente quando ndo atua no sentido dialético (FERREIRA, 2011) de
contribuir para a experiéncia e aprendizagem a partir de uma sélida base tedrica empobrece o
trabalho docente e ndo possibilita a construgdo de novos conhecimentos a partir da realidade
concreta da escola publica. E importante construir alternativas de resisténcias no campo da
formacdo docente que faga o enfrentamento a racionalidade capitalista (BOMFIM, 2012) e
que alargue o espago, tempo e mobilizagdo para a construcdo de uma sociedade
autodeterminada e justa.

Para este enfrentamento, assinalamos a defesa do projeto de formacao docente (inicial e

continuada) para o campo da Educagdo Fisica que possa promover o acesso € permanéncia da



206

apropriagdo dos conhecimentos em suas diversas dimensdes e contexto, para uma educagao
libertadora e emancipada (FREIRE, 2011), dialética e que se funde em um projeto socialista
de educagdo e sociedade, que paute o enfrentamento a racionalidade capitalista (BOMFIM,
2012) e a pratica social alienada.

Como indicagdo politica e pedagdgica, corroboramos neste estudo com os referenciais
teorico-metodologicos da formacdo unificada em Educacdo Fisica (licenciatura plena de
carater ampliado) como uma proposta para ser pautada nas licenciaturas em Educagao Fisica e
que possam dialogar nos processos permanentes de Educacgdo Fisica na EJA para contribui¢ao
com o trabalho e formagao docente materializado na escola publica.

Embora nosso estudo ndo tenha como foco o desenvolvimento de uma proposta
pedagdgica para a formagdo inicial no campo da Educacao Fisica para EJA, os elementos
sistematizados por Taffarel (2012) elucidam os principios, as aprendizagens de um caminho
amplo a ser construido na formagdo docente que aponte o processo de hominizagdo como
aspecto fundante para o trabalho coletivo e superador na escola publica. E que possamos
construir possibilidades de reconhecimento para a EJA enquanto espago para o trabalho
docente em Educacgdo Fisica ¢ demais arecas do conhecimento, trabalho a ser desenvolvido
com a classe trabalhadora.

A intencdo de apontar aqui a licenciatura em carater ampliado demarca a nossa
concordancia com a formagdo em Educacao Fisica para uma formacao unificada, que reafirme
a formacdo para a classe trabalhadora e a defesa radical da escola e universidade publica
como direito a todos da sociedade, corroborando os espagos de atuacdo em EF a partir da
docéncia, seja na escola ou nos demais espagos sociais.

Nessa dire¢do, elucidamos com base em Esteve (1999), a necessidade de politicas de
formagdo continuada aos docentes que atuam em EF na EJA da RMEB, que possam tragar
linhas de interven¢ao, situando-se num plano de agdo coerente, com vista a melhoria das
“condi¢des em que os professores, desenvolvem o seu trabalho. Para isso, ¢ preciso atuar,
simultaneamente, em varias frentes: formagdo inicial, formagdo continua, material de apoio,
relagcdo “responsabilidade-horario de trabalho-salario” (ESTEVE, 1999, p. 98).

Nesta secdao, vimos que as determinagdes do capital tém avangado com marcos
regulatérios no campo da formacdo em Educacdo Fisica, ampliando e fortalecendo os
mecanismos para o avanco da fragmentacdo da area. No enfrentamento deste movimento,
encontramos um projeto em disputa que demarca a formagao unificada em Educagdo Fisica
com a proposta da licenciatura ampliada com a defesa radical para a formagao da classe

trabalhadora.
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Como possibilidade radical ao enfrentamento as forcas produtivas do sistema
capitalista, assinalamos a formac¢do docente como um campo, aqui em destaque na Educagdo
Fisica para o alcance de uma formagao soélida, critica e emancipadora do professor que vai
atuar com jovens e adultos trabalhadores na escola publica e que compreenda seu papel para a
construcao de uma sociedade justa, autodeterminada e solidéaria.

Nessa mesma diregdo, reafirmamos a EJA enquanto direito publico e historico para a
classe trabalhadora, bem como a Educacdo Fisica que contribui por meio da Cultura Corporal
com a formagdo critica e problematizadora dos sujeitos historicos que integram a EJA. E
corroboramos com a ideia de que a escola ¢ também um espago de aprendizagem ndo somente
para os alunos, mas também para todos os sujeitos que dali realizam seus processos de
trabalho. A escola ¢ um espaco que pode desenvolver atividades formativas, as quais
permitam estabelecer relagdes entre o trabalho e formagdo, enquanto bindémio social,
historicamente construido para os docentes da educa¢do de modo geral, em especial para a

Educacao Fisica.



208

5. CONSIDERACOES FINAIS

Os aspectos apontados ao longo deste estudo relevam elementos do campo do trabalho
e formagao docente em EF na EJA na RMEB. Sem duavida, a complexidade que se apresenta
neste objeto de modo algum poderia ser examinado em sua totalidade em uma investigacao
somente. Nessa dire¢do, para além de uma conclusdo, na tentativa de ampliar e reconhecer o
quao ¢ desafiador concluir algo, que se iniciou agora, desejamos considerar a seguir aspectos
da origem deste estudo, sua intencdo, apontar indicativos a partir do processo da pesquisa,
limitagdes e projecdes futuras, envolvendo os sujeitos da EJA.

No periodo de 2006 a 2010, estivemos assumindo a docéncia em EF com jovens e
adultos trabalhadores na escola publica, no estado do Amapa. Este periodo marcou nossa
experiéncia profissional diante do desconhecimento e da necessidade de se construir docente
desta modalidade de ensino. Naquele periodo, buscamos leituras e reflexdes para tentar
construir um trabalho com jovens e adultos trabalhadores na EF na EJA diante dos desafios
que a escola publica enfrenta. Assumir essa identidade profissional nos moveu para esta
investigacao, reconhecendo as fragilidades e lacunas de pesquisar algo que pulsa tao forte em
nossa trajetoria profissional.

Ingressamos no Curso de Doutorado em Educagdo na Universidade Federal do Pard, o
que representou uma grande conquista para quem se reconhece enquanto integrante da classe
trabalhadora, oriunda de Santarém, municipio localizado no Oeste do Pard. Este processo
também significou transgredir muitos desafios impostos em nossa Regido, tendo em vista as
poucas op¢des de cursos de Pos-Graduacio na Regido Norte.

A experiéncia com o estagio sanduiche na Argentina, nos fortaleceu enquanto sujeito
histérico e pesquisadora em construcao, o didlogo com os docentes de Educacdo Fisica da
escola publica, com os docentes que atuam nas Universidades e Institutos de formacao em EF
nos ajudou a alargar nosso olhar sobre os processos de trabalho e formacao em EF na América
Latina, nas lutas construidas pelo e com o povo em defesa da educacdo publica e do direito ao
trabalho, enquanto necessidade da existéncia humana.

Este estudo embora tenha sido construido de modo “solitdrio” esteve muito
pulverizado dos didlogos, leituras, problematizagdes, das conversas construidas nos grupos de
pesquisas, com os orientadores, das disciplinas cursadas, das contribui¢des recebidas durante
o processo de qualificagdo e das contradi¢des e limitagdes que temos enquanto sujeito em

permanente construcao.
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Por vezes, nos sentiamos tdo envolvidos com o objeto que no desenvolvimento do
processo de escrita, surgia a necessidade de um distanciamento para um olhar mais focado
enquanto pesquisadora, um desafio que ndo sabemos se demos conta diante da complexidade
que ¢ esse movimento. Por outro lado, enveredar por este objeto de estudo, nos permitiu a
possibilidade de conhecer a realidade (KOSIK, 1976) da RMEB e dialogar com sujeitos
historicos, trabalhadores da EF, atuantes na EJA.

O objetivo geral do estudo foi analisar a configuracao do trabalho e formagao do (a)
docente de Educagdo Fisica com atuacdo na Educagdo de Jovens e¢ Adultos da Rede
Municipal de Ensino de Belém-PA. Para responder a questdo problema que originou este
estudo, analisamos o trabalho e formacao docente em EF na EJA, partindo da contribuicio e
acumulo de tedricos e estudiosos do campo critico da educagdo, do trabalho e formacao em
EF e EJA para aprofundar os elementos que ajudaram no desenvolvimento do objeto de
estudo e da pesquisa.

Os estudos sobre o campo do trabalho e formagao sinalizam o professor no centro do
processo das politicas educacionais para o fortalecimento da agenda do capital no mundo e
vem sendo responsabilizado pelas diversas condicionantes da educagao, do sistema escolar, da
sociedade de modo geral. Para os organismos multilaterais, o professor ¢ o responséavel por
aumentar o capital humano, principal ingrediente de uma produtividade maior e inovagdo
mais rapida (BRUNS; LUQUE, 2014, p. xi). Nessa logica, a qualidade do professor estd
condicionada a qualidade da educagdo, a quantificar o alto impacto economico da qualidade
do professor, estimulando processos de competi¢ao entre docentes, agudizando processos de
formagao aligeirados com vistas as adequacdes docentes as avaliagdes em larga escala.

A partir deste estudo, apontamos que o campo do trabalho e da formacgdo em EF na
EJA se apresenta interligado, recebendo influéncias do modo de produgdo capitalista e de seus
processos de mediagdo na escola publica, como as condigdes de trabalho, a jornada de
trabalho, o curriculo, os métodos pedagodgicos, os processos de formacdo continuada, as
diretrizes e politicas que norteiam o campo da formacdo e do trabalho na sociedade
contemporanea.

A investigacdo sobre o trabalho e formagdo docente em EF na EJA, nos levou a
compreender que para os sujeitos integrantes deste estudo, a diversidade nas turmas, a
heterogeneidade encontrada na EJA tem sido um desafio para a constru¢do e materialidade do
trabalho docente nesta modalidade. Constatamos que o processo de expropriagdo e
precarizagdo do trabalho também se expande ao campo da formacao docente em EF na EJA,

pelo conjunto de situagdes e condigdes objetivas encontradas na escola publica na RMEB.
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Compreendemos que a concep¢do do trabalho docente em EF possui relagdes
historicas mediatizadas com o processo historico de consolidagdo da EF enquanto area de
conhecimento. E que o modo de operar dos docentes com a disciplina no espago publico da
escola esta relacionado com os processos formativos acumulados na trajetoria docente e com
as condi¢des concretas de trabalho na rede de ensino.

Por outro lado, a diversidade conceitual sobre o trabalho docente em EF na EJA dos
sujeitos entrevistados aponta para o “nao lugar” da EF na escola, implicando na auséncia de
um sentido no espago escolar, ora alfabetizar, ora auxiliar outras disciplinas, dentre outras
fungdes. O sentido concreto da EF ¢ contribuir com a apropriacdo dos conhecimentos da
cultura corporal com todos os sujeitos que integram o espago publico da escola, fortalecendo
este campo na contra-hegemonia na sociedade.

O desmonte da escola publica transcende o campo da condigdo material para o
trabalho docente, mas envolve também a auséncia de processos de formacao continuada que
ndo tem dado suporte necessario para a materialidade do trabalho docente em EF na EJA, que
tem desmotivado os trabalhadores a pensar coletivamente, tendo no movimento docente uma
alternativa classista para a defesa da educacdo publica, do trabalho, da formagao e dos sujeitos
docentes atuantes na EJA.

No campo da Educacdo Fisica a regulamentagdo da profissdo, traz consequéncias de
forma imediata, onde aquela mediada pelo processo de reestruturagdo produtiva atua na
composi¢ao do novo quadro de formacao humana que o capital demanda para escola e demais
contextos sociais, 0s quais acabam por contribuir com a ideologia da empregabilidade por
meio do trabalho precario (NOZAKI, 2004), pela fragmentacdo do conhecimento na area e
flexibilidade aos processos de trabalho em espacos de atuagdo, bem como pelas precarias
condigdes de trabalho tanto no campo escolar quanto fora dele e os processos de precarizagdo
enfrentados pelos trabalhadores (as) da area.

Constatamos que as condi¢des e jornada de trabalho em EF na EJA tem implicado
uma sobrecarga de trabalho e responsabilidade para os docentes em EF na EJA, pelos desafios
em impostos a escola publica e as atribui¢des enquanto docentes deste componente curricular
nesta modalidade de educagdo. Observamos que as condigdes objetivas deste trabalho
reforgam uma légica que culmina no adoecimento do docente, pois resistir a légica do capital
¢ desafio complexo e sub-humano na conjuntura do capitalismo.

A investigacdo, também, nos possibilitou analisar que enquanto docentes de EF na
EJA, a necessidade concreta enquanto trabalhador da Educagao Basica € assumir uma ampla

jornada de trabalho, isto ocorre devido a desvaloriza¢do salarial na educacdo municipal,
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cenario que se repete em todo pais. A jornada de trabalho dos sujeitos docentes envolve nao
somente a rede municipal, mas a rede estadual de ensino de Belém e outros espagos sociais
como academias, o que amplia o raio de agdo docente, constituindo um contexto de
intensificagdo do trabalho docente, tendo em vista a necessidade objetiva de sobrevivéncia.

As precarias condi¢des de trabalho encontradas nas escolas vém evidenciando o
avango do desmonte da escola publica, com o esvaziamento de condi¢des dignas para a
realiza¢do do trabalho docente em EF na EJA. A jornada de trabalho tem se caracterizado
como um processo desgastante da acdo docente e, em muitas situacdes, os trabalhadores em
EF se encontram em estado de insatisfacdo, desmotivacao e desvalorizagdo de seu trabalho no
contexto da Educagdo Basica da RMEB.

Cabe destacar que, as condigdes objetivas do trabalho e a auséncia de uma formacgao
inicial e continuada com base tedrica sélida e critica tem impactado a subjetividade docente
provocando sentimentos de insatisfacdo e desdnimo para desenvolver o trabalho na EJA. Este
cendrio evidencia um sentimento de cobranca, de auto exigéncia e responsabiliza¢do mediante
o processo de trabalho com os jovens e adultos trabalhadores, o que desencadeia um mal-estar
docente (ESTEVE, 1999), conduzindo de um certo modo sofrimento docente.

O avanco do capital para a destruicdo da educacdo para os jovens e adultos
trabalhadores do municipio de Belém, tem ocorrido por meio do fechamento das turmas de
EJA na RMEB, o que tem impactado no trabalho do docente de EF nesta modalidade, e aos
demais trabalhadores da educacao de jovens e adultos, aprofundando o processo de exclusao
dos sujeitos que necessitam do acesso e permanéncia da educagdo publica, de qualidade e
socialmente referenciada. Este contexto ¢ resultado das determina¢des dos Organismos
Multilaterais, que preconiza a negag¢do do conhecimento e o rebaixamento da formacdo da
classe trabalhadora.

Ao mesmo tempo avanga o processo de complexificagdo do campo da docéncia. Os
docentes se veem e se sentem obrigados a dar conta das demandas pedagogicas,
administrativas, psicopedagogicas, dentre outras, questdes como o caso da evasdo do ensino
noturno, da emergéncia de projetos educacionais que ndo dialogam com a concreta
necessidade de jovens e adultos que vivem do trabalho e que estdo no espago publico da
escola.

Os resultados deste estudo apontam também para a necessidade real de tempo e espago
para a construgdo coletiva de alternativas para o enfrentamento dos desafios do trabalho e
formagdo continuada dos docentes que atuam na EJA, da evasdo escolar, que ¢ uma

responsabilidade do Estado, do Municipio, dos gestores, da familia, de todos os sujeitos da
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sociedade. Os jovens e adultos precisam ter acesso e permanéncia de condi¢do ao trabalho, a
escola publica gratuita e de qualidade e que esta possa desenvolver um trabalho formativo
atrelado ao mundo do trabalho. A Educagao ¢ trabalho, a escola também ¢ trabalho, pois os
sujeitos que a integram vivem do trabalho, em seu sentido genérico.

Antagonicamente ao conjunto de desafios que vem impactando no trabalho e formagao
dos docentes de EF na EJA, estes sujeitos t€ém conforme suas possibilidades concretas dar
seguimento ao trabalho na Educacao Basica, tentando construir possibilidades educativas no
campo da EF com os jovens e adultos trabalhadores. Os professores caminham buscando
alternativas por meio das experiéncias, das trocas em outros docentes e do didlogo,
encontrando na materialidade do trabalho caminhos para seguir docentes na escola publica.

No movimento contrario ao que vem sendo posto a EJA na Rede Municipal de Belém,
corroboramos com a perspectiva de que o trabalho docente nesta modalidade envolve a
especificidade do bindmio jovens e adultos trabalhadores (as) e cultura corporal, elucidando
esta classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES, 2005) e que possuem direito a educagdo, pois
vivem do proprio trabalho (VENTURA, 2008). E que esta abordagem ¢ uma sintese cientifica
e filosofica para o enfrentamento a 16gica do modo de producao vigente (FRIZZO, 2012).

Portanto, em relacdo a questdo que norteou esta pesquisa, tendo por base os dados
apresentados no decorrer do texto, podemos afirmar a tese de que o trabalho docente tem se
dado de modo expropriado, precarizado, intensificado e solitario e que a formacao nao ocorre
integralmente nos cursos de formagao inicial, se dando a partir das vivéncias e experiéncias
que se materializam a partir do trabalho docente na escola publica. Cenario que revela
implicagcdes nos processos de trabalho na Educacdo Basica com jovens e adultos
trabalhadores.

A expropriagdo que se materializa sobre o trabalho docente em EF na EJA ¢
evidenciada pelo conjunto de situagdes e condigdes para a sua real materialidade na escola
publica, desde as condi¢des de trabalho, jornada de trabalho, formagdo continuada para o
exercicio da docéncia, dentre outros aspectos. Os trabalhadores em EF e os demais que atuam
na educagdo publica tém sido castigados pelo desmonte da escola publica, pela auséncia de
formagdo permanente que contribua para o enfrentamento dos desafios do trabalho docente na
EJA e pelo reconhecimento enquanto integrantes da classe-que-vive-do-trabalho (ANTUNES,
2005).

No conjunto dos aspectos apresentados no curso deste relatorio, corroboramos com
Frizzo (2012, p. 232), no entendimento de que por dentro da escola capitalista hdA movimentos

e resisténcias e em que vai “sendo gestada a sua propria transformagdo”. E que “neste
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processo transformador, urge a necessidade da luta organizada dos sujeitos (coletivo escolar)
contra as politicas publicas de austeridade e destrui¢do do servigo publico, da logica de
mercado e da acumulagao capitalista”.

Para o enfrentamento da “captura” da subjetividade docente, dos processos de
destruicao do trabalhador e seus coletivos, da necessidade de fortalecer o movimento docente,
aspectos que encontramos nos resultados deste estudo, assinalamos para a constru¢do de
outros modos e tempos de construgdo coletiva, na busca da unidade enquanto classe (docente)
trabalhadora, na luta pelo direito ao trabalho enquanto uma das categorias da existéncia
humana para a sua autorrealizagao.

Como um desdobramento destrutivo ao trabalho docente na EJA, os docentes de EF
apontaram o Projeto Mundiar, que chega ao Estado do Pard como uma avassaladora
destruicao para a educacdo dos jovens e adultos, para a educacao publica de modo geral, pois
vem aprofundando a nega¢do dos conhecimentos aos estudantes com avango exponencial do
processo de exclusdo mascarado de uma inclusdo que exclui, com o argumento de finalizar o
Ensino Fundamental em 2 anos ¢ o Ensino Médio em 18 meses. Assim, mascara a real
necessidade de aumentar os indices do IDEB no Estado do Pard, fortalecer as parcerias
publicas-privadas precarizando e retirando a autonomia do trabalhador docente. Nao s6 o
Projeto Mundiar, mas o Projovem se apresentam na perspectiva da educacdo baseada na
mercantilizagdo e precarizacao do trabalho e do ensino.

Constatamos que o processo de fechamento das turmas da EJA na RMEB vai ao
encontro do que apresentamos no item 3.1.2 deste estudo, tendo em vista as proposigoes dos
Organismos Multilaterais, aqui em destaque o Banco Mundial para a aboli¢do da EJA, visto
que esta modalidade de educacdo ndo esteja “contribuindo efetivamente” para o avango dos
indices de desenvolvimento econdémico do pais diante da agenda das avaliacdes em larga
escala no mundo.

Alguns limites da pesquisa podem ser destacados. Primeiramente, em ndo ter a
condicdo concreta de envolver mais sujeitos enquanto participantes da pesquisa, pelo tempo e
espaco que desenvolvemos no Curso do Doutorado, entre disciplinas e outras experiéncias
constituidas ao longo desse periodo. Outro limite que deve ser destacado, a dificuldade de
termos acessos aos dados da RMEB, um intenso processo de burocratizagdo de muito nos
dificultou de apresentar outros dados para a construgao deste relatorio.

De todo modo, a partir do estudo realizado, os dados revelam a necessidade de outros
estudos importantes no processo de trabalho e formagdo docente em EF na EJ, como

investigagdes sobre a constru¢ao da subjetividade no trabalho docente realizado na Educacao
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Basica, o debate sobre mal-estar docente em EF na EJA, a organizacdo do trabalho
pedagogico na EJA, assim como estudos sobre a carreira e jornada de trabalho em EF na
escola publica, tendo em vista a materialidade deste trabalho com os sujeitos historicos da
escola.

Ressaltamos, ainda, a necessidade do fortalecimento do trabalho coletivo na escola
publica, do respeito e valorizagdo dos docentes e demais trabalhadores que ddo vida no
sentido amplo desta palavra ao ato educativo, quer seja na cidade e no campo, na periferia ou
centro da cidade. Reafirmamos, também, a defesa da educagdo publica, gratuita e socialmente
referenciada a todos os sujeitos da sociedade, jovens, adultos, criangas, a todos os povos da
Amazodnia, deste Brasil e da América Latina, que resistem as determinagdes do capital, na luta
contra a destrui¢ao da vida humana.

Portanto, como possibilidade de transcender o cumprimento da condi¢ao académica
(GAMBOA, 2012), este estudo representa uma pequena contribuicdo para o debate e
realizacdo de novas pesquisas sobre o campo do trabalho e formacdo docente em EF na EJA.
E que possa ser dedicado a todos os trabalhadores e trabalhadoras de EF, da EJA, das escolas
publicas da Regido Norte, do Brasil e estimulando outros processos de criagcdo coletiva com
todos aqueles (as) que constroem suas lutas didrias em defesa da escola publica, na constru¢ao

de uma sociedade para além do capital, emancipada e autodeterminada.
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PESQUISA SOBRE O TRABALHO E FORMACAO DOCENTE EM EDUCACAO
FISICA NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NA REDE MUNICIPAL DE

ENSINO DE BELEM-PA-PARA
1. Sexo: Masculino ( ) Feminino ( )
2. Idade: 20-29 () 30-39 ( ) 40-49 ( ) 50-59 ( ) 60 ou mais ( )
3. Vinculo Institucional ( ) concurso ( ) Contrato
4. Nivel de Formagdo

() Médio

() Graduagdo — Institui¢do: ( ) Publica ( ) Privada

() Especializagio — Area: Ano:
( ) Mestrado/Doutorado - Area: Ano:

5. Situacao Conjugal
() Solteiro
( ) casado
( )Separado/Divorciado
() outro
6. Tem filhos
() Néao () Um filho/a () Dois filhos/as () Trés ou mais filhos
7. Série/Ciclo em que leciona na EJA na RMEB
() 1°ciclo () 1* etapa
( )2°ciclo ( )2%etapa
( )3°ciclo ( ) 3"etapa
( )4°ciclo ( )4*ectapa
8. Tempo de trabalho como Professor/a de Educacdo Fisica (em anos)
( ) de zero a 5 anos
( )de 06 a 10 anos
() 11al5anos
( ) 16 a 20 anos
()21 ou mais
9. Tempo de trabalho como Professor/a de Educagdo Fisica na EJA na RMEB (em anos)
( ) de zero a 5 anos
( )de 06 a 10 anos
( ) Mais de 10 anos () Outro
10. Em quantas escolas trabalha na Rede Municipal de Ensino de Belém-PA?
( )1lescola ( )2escolas ( )3escolas ( )acimade4 escolas
11. Vocé trabalha em outra rede educacional de ensino? ( ) Nao ( ) Sim, na Rede Federal de
Ensino.
() Sim, na Rede Estadual de Ensino. ( ) Sim, na Rede Privada de Ensino. Outro.
Qual?
12. Ha quanto tempo vocé trabalha nesta unidade educacional?
anos meses
13. Numero de turma em que leciona nesta unidade educacional?
() 1turma ( )2 turmas ( ) Trés ou mais

14. Quantos Jovens e Adultos ha, em média, em sua(s) turma(s) nesta unidade educacional?
Jovens e adultos/alunos por turma

15. Nas turmas, ha jovens e adultos com necessidades especiais?
( )Nao. () Sim.
Se sim, quantos? (média por turma)
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16. Numero total de turmas que leciona este ano? ( ) 0 a 10 turmas; ( ) 10 a 20 turmas; ( ) 20 a 30

turmas; () mais de 30 turmas.

17. Tempo de aula em cada turma nesta unidade educacional
() 30 minutos

() 40 minutos

() 50 minutos

( ) 1 hora

() Outros

18. Carga horaria de trabalho semanal na/as escola/as
( ) 20 horas

( )40 Horas

( ) outra

19. Carga de trabalho em sala de aula
() 20 horas

( ) 40 horas

() outra

20. Horas semanais destinadas a trabalhos e atividades, fora da escola (planejamento,

elaboragdes de avaliagdes, outros).
() até 2 horas

() até 5 horas

() até 7 horas

() outra

21. Qual (is) ¢ (sd0) o (s) seu (s) turno (s) de trabalho nesta unidade educacional? (pode escolher mais

de um) ( )Manha ( ) Tarde ( ) Noite

22. Qual o principal meio de transporte que vocé utiliza para se locomover até a(s) unidade(s)
educacional (is) onde trabalha? ( ) Veiculo proprio ( ) Apé ( ) Bicicleta ( ) Moto ( ) Onibus

() Barco () Outros. Quais?
23. Vocé considera seu trabalho:

() Prazeroso

() Desgastante

() Dinamico

() Criativo

() Repetitivo

() Frustrado

() Autéonomo

() Monétono

() Nao sabe

() Outro

24. Quais as maiores dificuldades encontradas em sala de aula
() Controle das turmas

() Falta de material pedagogico

() Grande nimero de alunos

() Estrutura fisica

() Falta de formagdo continuada especifica para a EJA

() Outros

25. Na sua profissao vocé se considera:
() Muito satisfeito

() Satisfeito

() Pouco satisfeito

() Insatisfeito
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() Nao respondeu

26. Vocé ¢ filiado ao sindicato?

( ) Nao

() Sim, e participo ativamente de todas as agdes e tomadas de decisdes

() Sim, e participo esporadicamente das agdes ¢ tomadas de decisdes

() Sim, mas ndo participo das agdes ¢ tomadas de decisdes

27. Como vocé avalia a atuacdo do sindicato em relacdo aos problemas que afetam o seu trabalho?
() muito satisfatoria ( ) satisfatoria ( ) pouco satisfatoria () insatisfatoria () Outros
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APENDICE B — ROTEIRO DA ENTREVISTA

SUJEITOS DA PESQUISA: TRABALHADORES DOCENTES DE EDUCACAO
FISICA ATUANTES NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS DA REDE
MUNICIPAL DE ENSINO DE BELEM-PA/PA

Levando em consideragao a conjuntura atual que as escolas publicas da rede municipal de
ensino em Belém se encontram, como vocé avalia os seguintes aspectos:

1 Concepgao sobre o trabalho docente em Educagdo Fisica com jovens e adultos;
2 Especificidade no trabalho com jovens e adultos;
3 Sentimento inicial em relacdo ao trabalho docente com jovens e adultos na RMEB;
4 Condigdes de trabalho na escola (infraestrutura, material pedagdgico, equipamentos na
escola, recursos financeiros)
5 Condigodes de trabalho e desdobramentos no desenvolvimento do trabalho na EJA;
6 Jornada de Trabalho na Educag¢ao Fisica na EJA;
7 Valorizagao/reconhecimento da EF na EJA, na escola.
8 Fechamento de turmas de EJA na RMEB;
9 Formacao docente em Educacgao Fisica - Formagao Inicial e EJA;
10 Formacao Continuada na Educagdo Fisica e EJA — processos formativos que participou e
que contribuem com o trabalho docente em Educagao Fisica na EJA;
11 Relagdo com o Sindicato SINTEPP
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Declaro esta sendo convidado como voluntério (a) a participar da pesquisa intitulada
“TRABALHO E FORMACAO DOCENTE EM EDUCACAO FiSICA NA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE BELEM-PA-
PARA”, desenvolvida por Maria da Concei¢iio dos Santos Costa ¢ orientada pelo docente
Dr. Salomao A. M. Hage. Esta pesquisa faz parte de um estudo no curso de Doutorado no
Programa de Pos-Graduacao em Educag¢do da Universidade Federal do Pard. Neste estudo
pretendemos analisar a configura¢do do trabalho e formagao dos professores de Educacao
Fisica que atuam na Educac¢do de Jovens e Adultos na Rede Municipal de Ensino de Belém-
PA (RMEB).

Se necessario, poderei contatar/consultar o professor orientador a qualquer momento
através do e-mail “salomao hage@yahoo.com.br” ou ainda a doutoranda® em
“concita.ufpa@gmail.com”.

Afirmo que aceitei participar por minha propria vontade, sem receber qualquer
incentivo financeiro ou ter qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para o
sucesso da pesquisa. Fui informado (a) dos objetivos estritamente académicos do estudo e
estou ciente que os usos das informagdes por mim oferecidas estdo submetidos a ética e rigor
académico, bem como sera garantido o anonimato (com o uso de nomes ficticios e a indicagao
genérica de “professor” ou “entrevistado”). Minha colabora¢ao se fara por meio de um
questionario estruturado a ser respondido, uma entrevista a ser gravada a partir da assinatura
desta autorizagao.

Estou ciente de que, caso eu tenha divida ou me sinta prejudicado (a), poderei
contatar o pesquisador responsavel ou seu orientador.

, de de 2016.

Assinatura do (a) participante
Nome e telefone:

4 Maria da Conceicdo dos Santos Costa. End: Rua K, 170-C, apto 13, Residencial Mendara I, Conjunto Mendara
I, Bairro Marambaia. Fone: 91- 98128-7402/ 98044-1999.



