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“A luta de classes, que um historiador educado por Marx jamais perde
de vista, € uma luta pelas coisas brutas e materiais, sem as quais nao
existem as refinadas e espirituais. Mas na luta de classes essas coisas
espirituais ndo podem ser representadas como despojos atribuidos ao
vencedor. Elas se manifestam nessa luta sob a forma da confianca, da
coragem, do humor, da astucia, da firmeza, e agem de longe, do fundo
dos tempos. Elas questionardo sempre cada vitoria dos dominadores.
Assim como as flores dirigem sua corola para o sol, o passado, gracas
a um misterioso heliotropismo, tenta dirigir-se para o sol que se
levanta no céu da histdria. O materialismo historico deve ficar atento a
essa transformacdo, a mais imperceptivel de todas™.

(BENJAMIN, 1987, p. 223-224).

“Lia, declamava e, enquanto o fazia, seus olhos e sua voz
transmutavam-se. A professora transformava-se em intérprete. O texto
transformava-se em acontecimento (...). Lendo de viva voz, a
professora instaurava na sala de aula uma relagdo sensivel com o
texto, mediada por sua paixdo pela palavra e pela calida corporeidade
de sua voz, provocando nossa atencdo de alunos e de leitores para a
dimenséo sensorial que a palavra oral guarda e cujas influéncias foram
reconhecidas por todos os que desde a Antiguidade se preocuparam
com a eficacia da palavra (...). Era a I6gica mesma da fala professoral
que aquela mulher implodia, deixando que a literatura prevalecesse
sobre a pedagogizacdo, que a paixdo pela palavra prevalecesse sobre a
homogeneizagdo dos sentidos, a emogao da experiéncia sobre o saber
que vale por si mesmo, a corporeidade pulsante sobre a negacdo do
corpo. Tanto assim que dela e com ela aprendi algo que nunca
enunciou: um principio educativo de extrema corporeidade — a paixao
de ensinar — sintetizada em uma expressdo do poeta soviéetico lessénin,
citado por Kusnet: se vocé ndo estiver ardendo, ndo podera inflamar
ninguém”.

(CACAO FONTANA, 2001, p. 48-50).



RESUMO

O presente estudo adentra a discussdao referente a histérica e, a0 mesmo tempo,
contemporanea pretensdo de legitimidade da Educacdo Fisica como uma disciplina que
contribui para a formacdo dos estudantes da educacdo basica. Nesse sentido, temos como
objeto de estudo a legitimidade da Educacdo Fisica enquanto disciplina necessaria a funcéo
social da escola, mediante os seus ordenamentos legais. A partir de contribuicbes mais amplas
dos campos da teoria social e educacdo de autores como Emile Durkheim, Hannah Arendt,
Theodor Adorno e Paulo Freire, e de um quadro tedrico especifico da educacao brasileira e da
Educacdo Fisica, buscamos responder a seguinte questdo: qual tem sido a funcdo do
ordenamento legal que orienta a formacdo e intervencdo profissional no que diz respeito ao
processo de construcdo de legitimidade da Educacdo Fisica na educagdo basica? O presente
estudo tem como objetivo geral: compreender de qual modo o ordenamento legal que orienta
a formacéo e a intervencdo profissional em Educacdo Fisica atua no processo de construcao
de legitimidade da disciplina na escola contemporanea. Do ponto de vista dos nossos
objetivos especificos, que também orientam a organizacdo estrutural desta pesquisa,
buscamos: 1) Tratar da categoria educacdo em diadlogo com o conceito de corpo tendo em
vista a construcdo de uma compreensdo de educacdo emancipadora. 2) Investigar o papel de
recentes politicas educacionais elaboradas em ambito federal, como a reforma do ensino
médio, a BNCC e o ensino remoto, para a legitimidade da Educacdo Fisica na escola
contemporanea. 3) Discutir de qual modo o debate contemporaneo critico sobre o objeto da
Educacdo Fisica escolar contribui para o desafio da legitimidade da disciplina. 4) Examinar as
propostas de organizacdo dos cursos e 0s objetos de estudo apresentados pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais da Educacdo Fisica expressas nas Resolucdes de n° 03/1987, n°
07/2004 e n° 06/2018. Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa, de cunho
tedrico-documental, que fez uso da analise de conteldo para o tratamento, organizacao e
analise dos documentos selecionados. Indicamos que a questdo da legitimidade da Educacéo
Fisica escolar € multifatorial, por isso, esbocamos a nocdo de complexo legitimador da
Educacdo Fisica, concebendo-o como um conjunto de campos que se articulam e se
condicionam mutuamente e produzem significados e disputas sobre os sentidos da Educacgéo
Fisica escolar. Assim, pontuamos que o discurso e as praticas de legitimacdo da Educacédo
Fisica escolar inter-relacionam quatro grandes campos, que sdo: o campo politico-econdmico,
0 académico-cientifico/legitimidade do saber, a formacao de professores e a cultura escolar.

Desse modo, apontamos que o conjunto dos ordenamentos legais que orienta a intervencgéo e a



formacdo em Educacdo Fisica tem atuado no sentido de produzir uma “legitimacgéo
deslegitimadora”. No contemporéneo, encontramos criticas a essa logica, principalmente por
parte do campo académico e na cultura escolar, além de timidos avancos no ambito da politica
educacional, por exemplo, na BNCC. Porém, no clima do neoliberalismo, tanto esse
documento normativo, em menor grau, COmo outros processos, de modo mais acentuado,
como a reforma do ensino médio e a Resolucdo n° 06/2018, apresentam uma concepgdo de
Educacdo Fisica estreitamente direcionada pelas demandas do mercado e consumo das

praticas corporais na esfera privada.

Palavras-chave: Educacgdo Fisica escolar; Legitimidade; Ordenamentos legais; Formacao de
professores.



ABSTRACT

The present study enters into the discussion regarding the historical and at the same time
contemporary claim to legitimacy of Physical Education as a discipline that contributes to the
formation of basic education students. In this sense, we have as an object of study the
legitimacy of Physical Education as a necessary discipline for the social function of the
school, through its legal orders. Based on broader contributions from the fields of social
theory and education by authors such as Emile Durkheim, Hannah Arendt, Theodor Adorno
and Paulo Freire, and from a specific theoretical framework of Brazilian education and
Physical Education, we seek to answer the following question: what has been the function of
the legal system that guides the formation and professional intervention with regard to the
process of construction of legitimacy of Physical Education in basic education? The present
study has the general objective: to understand how the legal system that guides the formation
and professional intervention in Physical Education acts in the process of construction of
legitimacy of the discipline in the contemporary school. From the point of view of our
specific objectives, which also guide the structural organization of this research, we seek to:
1) Deal with the education category in dialogue with the concept of the body, with a view to
building an understanding of emancipatory education. 2) Investigate the role of recent
educational policies developed at the federal level, such as the reform of high school, the
BNCC and remote teaching for the legitimacy of Physical Education at contemporary school.
3) Discuss how the critical contemporary debate on the object of Physical Education at school
contributes to the challenge of the discipline's legitimacy. 4) Examine the proposals for
organizing the courses and the objects of study presented by the National Curricular
Guidelines for Physical Education expressed in Resolutions n° 03 of 1987, n° 07 of 2004 and
n° 06 of 2018. Methodologically, this is a qualitative research, of a theoretical-documentary
nature, which made use of content analysis for the treatment, organization and analysis of the
selected documents. We indicate that the issue of the legitimacy of school Physical Education
is multifactorial, therefore, we outline in this study the notion of a legitimating complex of
Physical Education, conceiving it as a set of fields that articulate and mutually condition each
other and produce meanings and disputes about the meanings of school Physical Education.
Thus, we point out that the discourse and practices of legitimation of school Physical
Education interrelate four major fields, which are: the political-economic field, the academic-
scientific/legitimacy of knowledge, teacher education and school culture. In this way, we
point out that the set of legal orders that guide intervention and training in Physical Education



has acted in the sense of producing a “delegitimating legitimation”. In the contemporary
world, we find criticisms of this logic mainly from the academic field and school culture, in
addition to timid advances in the scope of educational policy, such as, for example, in the
BNCC. However, in the climate of neoliberalism, both this normative document, to a lesser
extent, and other processes, in a more accentuated way, such as the reform of secondary
education and Resolution n° 06/2018, present a conception of Physical Education closely
directed by the demands of the market and consumption of bodily practices in the private

sphere.

Keywords: School Physical Education; Legitimacy; Legal regulations; Teacher education.



RESUMEN

El presente estudio entra en la discusion sobre la reivindicacion histérica y a la vez
contemporanea de la legitimidad de la Educacion Fisica como disciplina que contribuye a la
formacion de los estudiantes de educacion bésica. En este sentido, tenemos como objeto de
estudio la legitimidad de la Educacion Fisica como disciplina necesaria para el
funcionamiento social de la escuela, a través de sus ordenamientos juridicos. A partir de
contribuciones méas amplias de los campos de la teoria social y de la educacion de autores
como Emile Durkheim, Hannah Arendt, Theodor Adorno y Paulo Freire, y de un referencial
teorico especifico de la educacion y la Educacién Fisica brasilefias, buscamos responder a la
siguiente pregunta: Cual ha sido la funcion del ordenamiento juridico que orienta la formacion
y la intervencion profesional en relacion al proceso de construccion de la legitimidad de la
Educacion Fisica en la educacion basica? El presente estudio tiene como objetivo general:
comprender cdmo actua el ordenamiento juridico que orienta la formacion y la intervencion
profesional en Educacion Fisica en el proceso de construccion de legitimidad de la disciplina
en la escuela contemporanea. Desde el punto de vista de nuestros objetivos especificos, que
también orientan la organizacion estructural de esta investigacion, buscamos: 1) Tratar la
categoria educacion en dialogo con el concepto de cuerpo, con miras a construir una
comprension de la educacion emancipadora. 2) Investigar el papel de las recientes politicas
educativas desarrolladas a nivel federal, como la reforma del bachillerato, la BNCC vy la
ensefianza a distancia para la legitimacion de la Educacion Fisica en la escuela
contemporaneo. 3) Discutir como el critico debate contemporéneo sobre el objeto de la
Educacién Fisica en la escuela contribuye al desafio de la legitimidad de la disciplina. 4)
Examinar las propuestas de organizacion de los cursos y los objetos de estudio presentados
por los Lineamientos Curriculares Nacionales de Educacion Fisica expresados en las
Resoluciones n° 03 de 1987, n° 07 de 2004 y n° 06 de 2018. Metodoldgicamente se trata de
una revision cualitativa. investigacion, de caracter tedrico-documental, que hizo uso del
analisis de contenido para el tratamiento, organizacion y andlisis de los documentos
seleccionados. Indicamos que la cuestion de la legitimacion de la Educacion Fisica escolar es
multifactorial, por lo tanto, en este estudio, esbozamos la nocion de un complejo legitimador
de la Educacion Fisica, concibiéndola como un conjunto de campos que se articulan y
condicionan entre si y producen significados y disputas sobre los sentidos de la Educacion
Fisica escolar. Asi, sefialamos que el discurso y las practicas de legitimacion de la Educacion

Fisica escolar interrelacionan cuatro grandes campos, que son: el campo politico-econémico,



el académico-cientifico/legitimacion del saber, la formacion docente y la cultura escolar. De
esta forma, sefialamos que el conjunto de ordenamientos juridicos que orientan la intervencion
y la formacion en Educacion Fisica ha actuado en el sentido de producir una “legitimacion
deslegitimadora”. En el mundo contemporaneo encontramos criticas a esta logica
principalmente desde el campo académico y la cultura escolar, ademas de timidos avances en
el &mbito de la politica educativa, como, por ejemplo, en la BNCC. Sin embargo, en el clima
del neoliberalismo, tanto este documento normativo en menor grado, Como otros procesos, en
forma mas acentuada, como la reforma de la educacion media y la Resolucion n° 06/2018,
presentan una concepcion de la Educacion Fisica estrechamente guiada por las exigencias del
mercado y el consumo de practicas corporales en el &mbito privado.

Palabras-clave: Educacion Fisica Escolar; Legitimidad; Requisitos legales; Formacion del

professorado.
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SECAO I - INTRODUCAO

“Sob a inspiracdo das ciéncias e da técnica, a educacdo fisica tornou-
se uma tecnologia de transformacdo do corpo maquina. O grande
modelo inspirador da intervenc¢do no corpo humano. A medicina, mais
do que a educacdo fisica, desenvolveu suas atividades terapéuticas
utilizando esse modelo. Ha, porém, uma diferenca entre uma e outra.
A acdo médica visava restaurar a maquina avariada; a educacéo fisica
dedicava-se a fortalecer a méaquina para que tivesse melhores
performances produtivas”.

(SANTIN, 1995, p. 19).

1.1 Aspectos iniciais sobre 0 objeto de estudo

O presente estudo adentra na discussdo referente a historica e, a0 mesmo tempo,
contemporanea pretensdo de legitimidade da Educacdo Fisica como uma disciplina® que
contribui para a formacao dos estudantes da educacao basica. Para tal, pretendemos investigar
a funcdo de um conjunto de ordenamentos legais e politicas que orientam a formacdo e
intervencdo profissional de professores de Educacéo Fisica para esse processo. Desse modo, 0
trabalho ora exposto parte da premissa de que a Educacédo Fisica, na condi¢do de componente
curricular alcangado no comeco do novo século, necessita fazer parte do projeto de formacao
gue se perspectiva para a escola. Nesse sentido, temos como objeto de estudo a legitimidade
da Educacdo Fisica enquanto disciplina necessaria a funcédo social da escola, mediante 0s seus
ordenamentos legais.

A Educacdo Fisica, como uma das disciplinas que faz parte do curriculo da escola
moderna, do mesmo modo que as outras areas de conhecimento, tem desempenhado uma
funcdo de destaque na reproducdo de modelos hegemdnicos de sociedade. Conforme expde
Soares (2007), desde o século X1X, na Europa, a inser¢do dos exercicios fisicos, em especial a
introducdo da ginastica, teve como base a ideia de que por via da educacdo do corpo, seria
possivel formar sujeitos alinhados com certos preceitos morais da sociedade entdo emergente,
que precisava de homens saudaveis e produtivos e de mulheres conformadas em cuidar da
vida familiar.

De acordo com Foucault (1998), a modernidade é a etapa historica na qual o corpo se

torna meio e fim da politica e das formas de governo. Se Marx estava correto quando disse

1 O presente texto utilizard os termos disciplina, campo e area em alusdo a Educacdo Fisica. A expressio
disciplina diz respeito a Educacdo Fisica como componente curricular da educacdo bésica. Os termos &rea e
campo apontam para outros sentidos, que podem fazer mencdo a Educacdo Fisica como campo de
conhecimento, formac&o de professores e ramo de atuacdo profissional.
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que a burguesia tende a controlar os campos de producgéo de ideias e, com isso, criar uma
sociedade dominada pelas formas burguesas de ver o mundo, Foucault é enfatico na
afirmacéo de que ndo existe sujeicao ideoldgica sem intervencao no corpo. Nesse sentido, diz
o filésofo francés que “o dominio, a consciéncia de seu proprio corpo, sO puderam ser
adquiridos pelo efeito do investimento do corpo pelo poder: a ginastica, os exercicios, 0
desenvolvimento muscular, a nudez, a exaltacdo do belo corpo [...]” (FOUCAULT, 1998, p.
146). No limite, trata-se de compreender que o0 corpo passou a ser lugar de destaque na
politica moderna. Por isso, existem grandes esforcos do poder sobre o corpo nas diversas
institui¢Oes construidas na modernidade, inclusive na escola.

Cabe frisar que o discurso que posiciona a Educacéo Fisica como atividade escolar?
fundamental que atua diretamente no corpo dos sujeitos passa a encontrar, paulatinamente,
desde o século XIX, subsidio nas emergentes descobertas de areas como a anatomia, a
fisiologia e a pedagogia, além de ser embasada no ideario médico-higienista®, que passava a
confrontar as formas magicas de compreender o mundo. Em sintese, existe uma imbricacao
natural entre Educacéo Fisica e modernidade.

Essa conexdo entre Educacdo Fisica e modernidade se aprofunda quando se pensa na
relagdo entre o modelo produtivo da inddstria emergente e o desenvolvimento das préaticas
corporais nas escolas. Nesse periodo de consolidacdo de certas praticas associadas a Educacao
Fisica/educacdo do corpo, a ideia restrita do corpo como algo natural a ser dominado e
conhecido unicamente do ponto de vista biologico, deu a Educacdo Fisica escolar, desde
entdo, uma conotacdo normativa e restritiva (alguns teéricos da area falam em biologicista).

Nos termos de Santin (1995, p. 19), “sob a inspiracdo das ciéncias e da técnica, a
educacdo fisica tornou-se uma tecnologia de transformacdo do corpo méaquina”. Todavia,
como comentado anteriormente, essa ideia de dominacdo por via do corpo nunca esteve
restrita somente a Educacdo Fisica, mas certamente tem sido mais evidente nessa disciplina,

como sugere Crisorio (2016):

2 Atividade e disciplina dizem respeito a momentos distintos da histéria da Educagéo Fisica na escola. O termo
disciplina € bem mais recente e faz mencdo ao componente curricular obrigatério da educagdo basica. A
expressdo atividade remete aos séculos XIX e XX (em parte), dizendo respeito ao conjunto de praticas e
exercitaces corporais realizadas nas escolas com o intuito de educar e intervir no corpo dos alunos. No Brasil,
a ideia da Educacdo Fisica como atividade tem seu auge nos anos 1970, com a promulgacdo do Decreto n°
69.450, de 1° de novembro de 1971, que no seu Art.1°, diz: “a educacao 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 educagio nacional”.

3 Sobre a génese da medicina social e a caracterizagdo de uma perspectiva médico-higienista, ler Foucault (1998),
nos capitulos “O nascimento da medicina social” e “A politica da saade no século XVIII”.
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Que la educacidn, particularmente a partir de fines el siglo XIX y hasta hoy, a través
de la Educacion Fisica, pelo no sélo de ella, haja entendido por cuerpo aquel do lo
que Arendt define como labor y haya empefiado todos sus esfuerzos em excluir la
accion em todos sus nivelas, promoviendo em su lugar la imposicién de conductas
“normalizadoras”, no nos obliga a dirigir nuestras investigaciones em esa direccion,
mas bien al contrario, nos impone buscar nuevos modos de pensar, nuevas teorias
que nos orienten en nuestars précticas. (CRISORIO, 2016, p. 19)*.

A respeito da descricdo até aqui realizada, destacam-se trés aspectos que se
configuram, também, como consequéncias da insercao dos exercicios corporais nos curriculos
e préticas das escolas modernas. O primeiro deles é que as primeiras formas de legitimacdo da
disciplina, no século XIX e comego do século XX, tiveram como suporte demandas sociais
externas a serem alcancadas por via da educacdo do corpo. Logo, de acordo com a pesquisa
histérica de Soares (2007), a Educacdo Fisica na escola passou a ser compreendida
literalmente como intervencao no fisico dos sujeitos, ou seja, como complemento da educagédo
moral e civica®.

Como resultado dessa concepcao de Educacdo Fisica, passou a existir, na area e em
particular na disciplina escolar, uma tradicdo baseada na lo6gica do exercitar-se para
(GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2009). Quer dizer, exercitar-se para cuidar do corpo
produtivo, exercitar-se para a saude fisica, exercitar-se para formar o carater/moral, exercitar-
se para o desenvolvimento integral do homem etc. Com isso, a Educacdo Fisica se torna um
meio eficiente para a formac&o de sujeitos adequados ao status quo.

O segundo aspecto que, do nosso ponto de vista, configura-se como um elemento
fundamental para a compreensdo da Educacdo Fisica, refere-se a sua identidade direta com a
intervencdo, ou melhor, com o fazer corporal. Pois, diferentemente de outras disciplinas
escolares, que, na verdade, sdo oriundas das emergentes ciéncias construidas na modernidade
(Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, etc.) e que, antes de adentrarem no curriculo escolar,
ja estavam em processo de sistematizacdo dos seus conhecimentos e métodos, a Educacédo

4 “Que a educacdo, particularmente a partir do final do século XIX até os dias atuais, através da Educacéo Fisica,
porém ndo somente por meio dela, tem entendido por corpo aquilo que Arendt define como trabalho e empenha
todos seus esforgos em excluir a acdo em todos os seus niveis, promovendo em seu lugar a imposi¢do de
condutas “normalizadoras”. Isso ndo nos obriga a dirigir nossas investiga¢des nessa direcdo, porém sim, nos
impd&e buscar novos modos de pensar, novas teorias que nos orientam em nossas praticas” (Tradugdo Nossa).

> Desde o surgimento dos primeiros Estados nacionais europeus, passou a ser comum nos curriculos das
instituicGes educativas a presen¢a de uma disciplina para dar conta da formacdo moral da juventude. Melhor
dizendo, para formar a moralidade dos alunos em comum acordo com 0s grupos sociais hegemdonicos de cada
sociedade. No Brasil, a entrada dessa disciplina no curriculo escolar obteve forca de lei com o Decreto n°
2.072, de 8 de marco de 1940, no governo de Getdlio Vargas. A partir de entdo, estabeleceu-se a
obrigatoriedade da educacdo moral, civica e fisica para as criancas e jovens das escolas brasileiras. E vélido
perceber que o uso da educacdo moral em conexdo com o desenvolvimento fisico € um debate que notaveis
intelectuais da modernidade se dispuseram a realizar. Nao a toa, Durkheim (2014), em escrito sobre a Educacéo
e o sistema escolar francés, defendeu a necessidade de uma correlacdo entre a educacdo intelectual, moral e
fisica na formacéo das criangas e da juventude.
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Fisica possui outra trajetoria. Assim, primeiramente se pensou na intervencdo com oS
exercicios fisicos e, somente no decorrer do século XX (de modo bem diferente em cada
regido), passou-se a refletir sobre a natureza epistemoldgica dessa intervencdo (LOVISOLO,
1995).

O terceiro ponto que é possivel destacar sobre o desenvolvimento da Educagdo Fisica
na modernidade diz respeito a sua constituicdo com base em conhecimentos elaborados em
outros campos e ciéncias. Se a Educacao Fisica pode ser compreendida como uma area de
intervencdo, pode-se dizer também que 0s conhecimentos que desde o principio deram
suporte para essa intervencdo ndo podiam ser considerados como algo préximo de um saber
em Educacdo Fisica, mas como uma composicao derivada de diferentes influéncias.

Sendo assim, até mesmo os primeiros curriculos/programas da Educacdo Fisica,
construidos na época do renascimento, expressavam o ecletismo curricular e a interacdo entre
as diferentes ciéncias que direcionam o fazer profissional na area (DA COSTA, 1999)°. Como
sintese desse processo historico que permeia a discussdo académica do campo, Betti e Gomes-
da-Silva (2019, p. 38) afirmam: “componente curricular obrigatério na Educacdo Basica, com
longo trajeto historico no interior da escola, a Educacdo Fisica € de origem hibrida: educacéo
e saude”.

Contudo, essa suposta falta de uma identidade epistemol6gica e pedagdgica da
Educacdo Fisica foi problematizada em uma determinada época historica no Brasil. Assim,
em um periodo especifico do Movimento Renovador da Educacédo Fisica (MREF)’, ocorreu
uma espécie de tensdo politico-epistemoldgica. E possivel dizer que a tensdo se deu
principalmente entre aqueles que defendiam a Educacdo fisica como uma préatica pedagogica
com a Cultura Corporal/Cultura Corporal de Movimento/Cultura de Movimento® e que, por

& Marinho (1980) e Da costa (1999) destacam a importancia de Vittorino de Feltre (1378-1446), ainda no século
XV, para a sistematizacdo dos primeiros curriculos de Educacéo Fisica proximos ao que depois foi mais bem
desenvolvido pelas escolas de ginastica do século X1X. Marinho (1980) menciona outros importantes sujeitos
dos séculos XV, XVI e XVII que também valorizavam a funcéo das atividades corporais dentro de programas
de educacdo, sendo eles: Maffeo Veggio (1407-1458), Frangois Rebelais (1489-1553), Miguel Eyquem de
Montaigne (1533-1592), Jeronimo Mercuriale (1530-1606) e Richard Mulcaster (1530-1611).

" Por MREF, compreende-se principalmente o periodo entre as décadas de 1980 e 1990, no qual emergiu uma
producdo de conhecimento e movimentos politico-pedagogicos criticos as tradicdes médica, militar e esportiva
que formam a base de constituicdo da Educacdo Fisica na modernidade. Uma pauta fundamental e de consenso
entre todos os sujeitos envolvidos no movimento diz respeito a luta pela consideracéao legal da Educacao Fisica
como componente curricular obrigatdrio da escola (MACHADO; BRACHT, 2016). Pela perspectiva de Vaz
(2019), é possivel dizer que além da critica ao esporte tradicional, das ideias e praticas higienistas e
militarizadas, 0 movimento carrega em si uma forte denutincia ao sufocamento do corpo pela ordem disciplinar.

8 Em comunicacgdo realizada no Webnario sobre “A contribuicio para a educacio de uma Educacio Fisica
frequentemente em crise”, promovido pelo Centro Avangado de Estudos em Educacdo e Educacdo Fisica
(CAE), no dia 29 de junho de 2020, o professor Valter Bracht apontou esses trés conceitos como caminhos
possiveis para se pensar a especificidade da pratica pedagdgica em Educacgdo Fisica a partir da nogdo de



23

IS0, precisa dialogar sem perder de vista a sua especificidade, com as contribui¢des de outras
areas de conhecimento (Pedagogia, Sociologia, Filosofia, Historia, Biologia, Psicologia, etc.),
e aqueles que acreditavam que um projeto de legitimacao da Educacédo Fisica como disciplina
académica e como ramo de intervencdo profissional perpassa pela sua adequacdo e
transformacdo em uma ciéncia.

Para o segundo grupo, a Educacéo Fisica deve primeiramente delimitar o seu objeto de
estudo e seus métodos de fazer ciéncia, para posteriormente pensar em qualificar a
intervencdo por via dos conhecimentos produzidos no campo académico. E com base nessa
forma de compreender a relacdo entre Educacdo Fisica e ciéncia, ou melhor, a Educagéo
Fisica como ciéncia, que, a datar principalmente da década de 1990, debateu-se intensamente
sobre a construcdo da Cinesiologia (TANI, 1991; 1996)°, da Ciéncia da Motricidade Humana
(SERGIO, 1991; 1999), das Ciéncias do Desporto (GAYA, 1994) e do Movimento Humano
Consciente (KOLYNIAK FILHO, 1998).

O que vale destacar, neste momento, é que todas as trés propostas supracitadas partem
de uma premissa basica: € necessario construir uma espécie de lastro de pesquisa e por
consequéncia de conhecimentos no campo académico para ser possivel a “aplicacdo” de uma
dimensdo deles nos ramos de atuacdo profissional. Por exemplo, do ponto de vista da relacéo
entre ciéncia e escola, a Ciéncia da Motricidade Humana, que aponta a motricidade humana/o
homem como seu objeto de estudo, destaca a educacdo motora como o seu ramo pedagdgico.
No caso das Ciéncias do Desporto, teriamos o préprio desporto como objeto de intervencdo na
escola. No que diz respeito a Cinesiologia, essa ciéncia diz que a Educacdo Fisica seguiria
sendo o ramo de intervengdo na escola, porém, sendo baseada em estudos produzidos em
areas como a Pedagogia do Movimento Humano e a Adaptacdo do Movimento Humano. No
caso da proposta do Movimento Humano Consciente, a Educacdo Fisica em sua dimensdo
pedagdgica teria como contetdos as atividades motoras sistematizadas (exercicios ginasticos,
movimentos ciclicos, lutas, jogos, acrobacias, etc.) e um conjunto de conceitos cientificos

relativos ao movimento humano.

cultura. Disponivel em: https://www.facebook.com/caeufpa/videos/1148996088810186. Acesso em: 03 jul.
2020.

° E importante destacar que Tani (1996) ndo utiliza o termo ciéncia, mas sim as denominagdes de éarea de
conhecimento ou area académica para se referir a Cinesiologia. Desse modo, apesar de toda a sua construgéo se
aproximar da ideia de que a Cinesiologia poderia ser um grande campo que estuda 0 movimento humano e
subsidia os programas de intervencdo, o autor critica a concepgao tradicional de ciéncia. De acordo com Betti
(2005), ““a contradicdo presente em TANI (1996) € que, em Gltima instancia, busca legitimar a Educacéo Fisica
comparando-a com as ciéncias ja estabelecidas, que para ele so precisariam de uma correcdo de rumos para
superar o paradigma analitico e fragmentador do conhecimento prevalecente na ciéncia tradicional”.
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Feita essa breve contextualizagdo historica®, é perceptivel que as vias para a
legitimidade, bem como o discurso legitimador da Educagdo Fisica escolar, sofrem
interferéncias de diferentes ordens, por exemplo, da formacdo do corpo para o trabalho (tal
como em grande parte dos seculos XIX e XX) e, mais recentemente, para 0 consumo da
cultura corporal de movimento em contextos e espacos diretamente ligados as formas de ser
do mercado (academias de ginastica, centros e assessorias esportivas, espacos privados de
lazer, midias sociais etc.) (BRACHT, 2017; 2019). Contudo, como indicam os estudos de
Gonzélez e Fensterseifer (2010), Fensterseifer e Gonzalez (2013) e Fensterseifer, Gonzélez e
Da Silva (2019), a funcdo estreitamente funcionalista da Educagéo Fisica, que historicamente
a desqualifica como componente/disciplina curricular, tem sido questionada na
contemporaneidade por perspectivas e projetos de Educacdo Fisica democraticos, criticos e
transformadores.

Além do campo da educacdo basica, existem indicios de que a prépria formacdo de
professores em Educacdo Fisica tem sido reorientada tendo em vista a construcdo de
parametros criticos. Darido (2003) afirma que, no final dos anos 1980, no bojo da influéncia
da aprovacdo da Resolucdo n° 03 de 1987 (Fixa os minimos de contetdo e duracdo a serem
observados nos cursos de graduacdo em Educagdo Fisica — Bacharelado e/ou Licenciatura
Plena), o questionamento do modelo de formacéo de professores vigente se aflorou. O que
ocorreu € que o modelo tradicional-esportivo baseado no ensino dos gestos técnicos das
modalidades esportivas hegemonicas passou a ser questionado por uma perspectiva de
curriculo que Darido denominou de cientifico. Nessa concepgdo, a técnica passa a ser
considerada como um dos elementos (e ndo mais 0 meio e nem o fim) da formacéo e
intervencdo profissional, uma vez que o futuro professor deve aprender a ensinar os contetdos
da Educacao Fisica, sendo fundamental, para isso, a contribuicdo tedrica de disciplinas como

Sociologia, Historia, Filosofia, Antropologia, Psicologia, Biologia, Biomecanica, etc.

10 Ratifica-se que o predmbulo histdrico realizado ndo teve a intengdo de descrever e nem de analisar a historia da
Educacdo Fisica em todos 0s seus aspectos, mas de compreender como certas ideias construidas no decorrer da
histéria influenciam na discussdo sobre a legitimidade da Educacdo Fisica escolar também na
contemporaneidade. Cabe, ainda, destacar que apesar da perspectiva histdrica da Educacéo Fisica escolar no
Brasil apresentada indicar o completo atrelamento da disciplina com a reprodugéo do status quo no decorrer
dos séculos XIX e XX, a generalizagdo dessa compreensdo é equivocada do ponto de vista dos meandros dos
acontecimentos histéricos. Pois existiam diferentes perspectivas, intencfes e representagdes sobre as praticas
corporais em cada periodo historico. Na primeira metade do século XX, é possivel notar a presenga de uma
Educacdo Fisica popular ligada aos movimentos politicos de esquerda presentes na sociedade brasileira
(GHIRALDELLI JUNIOR, 1988). No mesmo sentido, durante a década de 1930, no Rio de Janeiro, os esportes
e outras préaticas corporais passaram a ser utilizados como parte da estratégia revolucionaria da juventude
comunista (GOIS JUNIOR; SOARES, 2018). Em uma linha mais critica, Oliveira (2002) questiona toda a
“historia oficial” da Educacgdo Fisica no periodo da ditadura militar, afinal, de acordo com o autor, 0s sujeitos
dentro das instituicGes educativas sempre deram diversos sentidos para as suas préaticas, o que fazia emergir
formas de atuacéo para além da mera reproducgdo dos idearios capitalistas.



25

E importante destacar que parte notavel dos esforcos de modificagdo da razéo de ser
da Educacdo Fisica escolar (ainda que com limites e tensbes) tem sido solidificada nas
Diretrizes Curriculares da area desde 1987. Além dos documentos normativos, o cotidiano da
formacéo inicial de professores também expressa o anseio por mudancas no campo da
Educacdo Fisica. Nesse sentido, € pertinente a reflexdo sobre por quais motivos, mesmo com
tantos esforcos epistemoldgicos, pedagdgicos, legislativos, curriculares e formativos, a
Educacao Fisica ainda é concebida como uma disciplina pouco virtuosa quando se pensa no
processo de escolarizagdo dos estudantes da educacdo béasica (PICH; SCHAEFFER,;
CARVALHO, 2013; ALMEIDA, 2017; SOUZA; NASCIMENTO; FENSTERSEIFER,
2018).

Com a exposicdo até aqui realizada, acreditamos que existem varios indicativos de que
a Educacédo Fisica tem tido dificuldades para produzir um discurso legitimador consistente na
escola. N&o por acaso, foram sempre justificativas externas ao universo pedagogico/formativo
da cultura corporal de movimento que orientaram 0s motivos para a presenca das atividades
corporais no curriculo escolar. E possivel inferir que o reconhecimento da cultura corporal de
movimento como uma dimensdo da cultura humana que merece ser tematizada na escola nao
foi uma ideia que gozou de tanto prestigio entre os séculos XI1X e XX. Isso porque, como ja
mencionado anteriormente, as préaticas corporais quase sempre foram utilizadas com o intuito
de reproduzir valores, condutas e praticas dos grupos sociais dominantes.

Nesse sentido, pretendemos, neste estudo, aprofundar a investigacdo a respeito do
debate contemporaneo da busca pela legitimidade da Educacdo Fisica escolar, tendo como
referéncias as funcBes de um conjunto de ordenamentos legais e politicas que orientam a
formagé&o e intervencao profissional. Por certo, a intencdo de pesquisa se origina da crenca de
gue existem mecanismos para além do cotidiano escolar que podem estar atuando de modo a
contribuir ou ndo com a demanda coletiva de legitimar a Educagédo Fisica como componente
curricular e como éarea de conhecimento fundamental no processo de escolarizacdo de

criancas, jovens, adultos e idosos que frequentam a escola brasileira.

1.2 Delimitacé@o do problema de pesquisa

A questdo da relacdo entre legalidade e legitimidade é tema recorrente nas discussoes
pedagogicas, epistemoldgicas e politicas da Educacdo Fisica desde a sua génese nos
curriculos escolares. Nao a toa, tem-se na area uma especie de crenca de que a disciplina pode

ser capaz de contribuir no processo de escolarizacdo de criancas, jovens, adultos e idosos que
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estdo na escola. O que se torna trivial destacar é que o status de ser uma disciplina legal (do
ponto de vista da legislacdo educacional), por si s0, ndo resolve a questdo da sua legitimidade
dentro da escola. Alias, estudos realizados em diferentes momentos, como o de Da Costa
(1971), Bracht (2019) e Betti (2020), indicam que mesmo com uma serie de leis e documentos
normativos promulgados, em muitos momentos e contextos durante o século XX no Brasil,
simplesmente ndo ocorriam aulas de Educacéo Fisica nas escolas, seja por falta de professores
e de estrutura fisica, ou mesmo pela ndo valorizacdo desse campo de conhecimento como
importante na formacéo dos estudantes.

Portanto, a intengdo deste trabalho € discutir a legitimidade da Educacéo Fisica escolar
por meio da analise de como um conjunto de ordenamentos legais e politicas que orientam a
formacdo e intervencdo profissional de professores de Educacdo Fisica corroboram esse
processo. Assim, conforme explica Bracht (1997), legitimidade se diferencia de legalidade.
Na perspectiva da legalidade, a Educagdo Fisica é componente curricular obrigatorio desde a
Lei de n° 10.328 de 12 de dezembro de 2001, que introduz a palavra “obrigatorio”! apds a
expressdo “curricular” do 83° do Art. 26 da lei n° 9.394/96, que foi promulgada em
decorréncia das criticas ao fato de que na Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que dispde
sobre as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), o termo “obrigatorio” ndao havia
sido utilizado ao tratar da Educacgdo Fisica. Nesse sentido, ndo é equivocada a afirmacédo de
que a partir de 2001, parte dos nossos problemas de legalidade e de reconhecimento
legislativo foram superados®?.

Todavia, a busca por legitimidade de uma disciplina ndo se esgota apenas com 0 seu
reconhecimento legal. A legitimidade é algo que diz respeito a razdo de ser da Educacédo
Fisica no curriculo da escola (BRACHT, 1997). Em outros termos, € perfeitamente possivel

uma disciplina ser legalmente reconhecida e, ao mesmo tempo, ndo dar conta de construir

11 Cabe dizer que do ponto de vista contemporaneo, a Educacdo Fisica retoma a condicdo de componente
curricular obrigatério com a legislagdo de 2001. No entanto, em outros momentos no século XX, a disciplina
chegou a ter status similar, ainda que com outras justificativas, como pode ser constatado no estudo de Gordo,
Santos e Moreira (2014). Betti (2020), em pesquisa que trata de compreender a Educacdo Fisica brasileira em
sua relacdo com a sociedade entre 1930 e 1986, aponta que apesar do teor de atividade da escola e ndo de
campo de conhecimento (disciplina), em varios momentos, principalmente em governos ditatoriais, em virtude
do seu potencial moralizador, a Educacdo Fisica foi extremamente valorizada e colocada como atividade
obrigatdria para a construcéo de determinados projetos de nagéo.

12 Falamos em “parte” devido a legislacdo educacional vigente ndo ser precisa (certamente de modo intencional)
ao ponto de afirmar que a Educacdo Fisica é componente curricular obrigatério em todas as etapas e
modalidades da educacdo bésica. Sendo assim, os sistemas e redes de ensino interpretam e “cumprem” a
legislacdo de diferentes modos. Em algumas redes e, em outros casos, em escolas isoladas, a disciplina ndo é
ofertada na educacédo infantil e na terceira série do ensino médio. A proposito, a Lei n° 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, que instituiu a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de ensino médio em Tempo
Integral, expfe que somente o ensino da lingua portuguesa e da matematica é obrigatério em todas as séries do
ensino médio.
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praticas concretas que a tornem legitima e reconhecida dentro da escola. Nos termos de
Fensterseifer e Gonzélez (2013, p. 40), “para as secretarias e coordenadorias de Educacao,
para o Ministério de Educacao, para os conselhos profissionais, o diploma garante legalidade,
mas ndo podemos confundir isso com legitimidade social”.

Diante disso, é importante frisarmos a partir de qual ou quais perspectivas estamos
pensando e fazendo uso do conceito de legitimidade. Reconhecemos a amplitude desse
conceito na medida em que consideramos desde as suas utilizagdes no campo politico-
juridico, perpassando pelo debate das formas de democracia. Nas sociedades modernas de
aspiracdo democraticas, praticas, sujeitos e grupos sociais buscam se legitimar no sentido de
se tornarem reconhecidos socialmente.

Com base no argumento de Honneth (2009), podemos pensar que praticas, sujeitos e
grupos sociais alcancam certa legitimidade social na medida em que compartilham com o0s
outros experiéncias de ndo exclusdo e violéncia. Tais experiéncias, quando baseadas em
relagcbes de respeito no plano do amor (autoconfianca), da solidariedade (autoestima) e do
reconhecimento juridico (direito), tendem a ampliar o grau de legitimidade dos sujeitos, das
praticas e dos grupos sociais que lutam por reconhecimento social. Sendo assim, ainda que o
reconhecimento juridico ndo seja o Unico fator capaz de legitimar socialmente sujeitos, grupos
e préticas sociais, sem ele, corremos o risco da exclusdo, marginalidade e total desrespeito.

Nessa perspectiva, aproximamo-nos da ideia de legitimidade social da Educagéo
Fisica, com padrdes de reconhecimento que perpassam pela garantia da sua relevancia social,
0 que certamente inclui o reconhecimento juridico. Obviamente, estamos falando do ponto de
vista de uma teoria positiva, ou seja, daquilo que projetamos enquanto ideal de legitimidade
social da Educacdo Fisica. Todavia, sabemos que 0s projetos de legitimidade sdo diversos e
encontram-se em disputa social e politica, como perceberemos no decorrer deste estudo.

Em termos da discussdo educacional, o campo de estudos da histdria das disciplinas
escolares nos ajuda a pensar como os conhecimentos ensinados na escola séo historicamente
selecionados e acabam ganhando forca de disciplinas impreteriveis na formacdo dos
estudantes. Chervel (1990), ap6s densa explicacdo metodoldgica e conceitual para o estudo
das disciplinas escolares na Franga moderna, afirma que é a imbricacdo de fatores, como o
pensamento social hegemonico de uma determinada sociedade, as reformas educacionais e o
que ocorre no proprio cotidiano das escolas, que pode nos ajudar a compreender as
funcionalidades e razBes para certos conhecimentos adquirirem maior grau de importancia do

gue outros em um determinado contexto e realidade histérica.
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Logo, no campo educacional, a questdo da legitimidade de uma dada &rea de
conhecimento € complexa, j& que mobiliza tanto as justificativas tedricas e penetracdes sociais
desses conhecimentos como sua afirmacdo nos campos da politica educacional e da cultura
escolar’® (CHERVEL, 1990). Neste momento, interessa-nos firmar a ideia de que a
legitimidade de um determinado conhecimento escolar articula aspectos do seu
reconhecimento social, juridico, simbélico e do préprio ambito do cotidiano escolar.

Nesse sentido, quando se pensa em como a disciplina de Educacdo Fisica tem
construido suas praticas de legitimidade, o trabalho de Almeida (2017) é sintomatico, na
medida em que apresenta uma revisdo de estudos que ao abordarem o tema das préticas
pedagogicas inovadoras na Educacdo Fisica, apontam que o ndo ensino de conteddos e o
abandono do trabalho docente estdo presentes em muitas realidades, fatos que jogam contra as
pretensdes de legitimidade em bases criticas e contribuem para a auséncia de sentido da
Educacdo Fisica no curriculo da escola.

E valido frisarmos que a discussdo referente & legitimidade da Educacdo Fisica na
escola (em sua orientacdo critica), pensada a partir da demanda de tornar a disciplina um
componente curricular, alastrou-se no campo da producdo do conhecimento no mesmo
periodo da proliferagdo das contribuicbes do MREF, a contar da década de 1980. Sendo
assim, é importante que a discussao nao seja orientada na forma de um senso de urgéncia pela
legitimidade sem levar em consideragéo toda a historicidade desse processo.

Se forem analisadas as trajetdrias profissionais dos principais atores do Movimento
Renovador, perceberemos que praticamente todos eles foram logo incorporados nos cursos de
formacdo de professores, que também aumentaram ininterruptamente sua oferta de vagas
desde entdo. Portanto, ndo é exagerada a afirmacdo de que as promessas ¢ os “sonhos” de
mudancas que 0s primeiros protagonistas do Movimento Renovador projetaram para a
Educacao Fisica ainda estdo sendo realizadas nas escolas e, diga-se de passagem, por outros
sujeitos.

Machado e Bracht (2016) afirmam que mesmo com as densas divergéncias presentes
dentro do MREF!*, existem elementos de congruéncia, como a proposicdo e agdo para que a

Educacgdo Fisica passasse a ter status de disciplina na educacdo bésica, superando o teor de

13 A partir de Chervel (1990), compreendemos a cultura escolar como uma auténtica e original cultura produzida
pela escola, capaz de originar préaticas criativas que, ao formar individuos, elabora também uma cultura que
penetra, molda, tensiona e modifica a prépria sociedade. Vago (2012) apresenta alguns aspectos que
estruturam uma determinada cultura escolar, a dizer: um saber juridico produzido especialmente para a escola,
uma organizagdo fisica dos espacos, os materiais escolares, a divulgacdo de novos métodos de ensino e a
redefinicdo de curriculos, disciplinas e tempos escolares.

14 A respeito das divergéncias, das diversas orientagdes pedagdgicas, epistemoldgicas e politicas do MREF, ler
Soares (1996), Bracht (1997), Daolio (1998) e Furtado e Borges (2018).
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atividade. Essa e outras reivindicagdes foram elaboradas tendo como base tanto a ampliagéo
das matrizes tedricas presentes no campo académico da Educacdo Fisica como a
efervescéncia das lutas sociais pela redemocratizacao da sociedade brasileira. Nesse cenario, e
orientadas pelas teorias das Ciéncias Humanas, consolidavam-se as bases para a critica ao
conservadorismo e funcdo de reproducdo social que a Educacdo Fisica historicamente
desempenhou na modernidade.

Ap0s a fase de atuacdo inicial do Movimento Renovador e da consequente construcao
de perspectivas e abordagens pedagdgicas para a Educagdo Fisica escolar, existiu na area
certa crenca de que o discurso critico seria capaz de resolver 0s nossos problemas préticos.
Cabe dizer que tudo isso ocorreu em decorréncia do notério apelo pela racionalidade e pelos
discursos de emancipacao e justica social que davam o tom principal das perspectivas e
abordagens pedagogicas criticas da Educacéo Fisica (VAZ, 2019).

Como sinalizado pelos trabalhos de caso/campo de Santos, Bracht e Almeida (2009),
Machado et al. (2010), Da Silva e Bracht (2012), Souza, Nascimento e Fensterseifer (2018) e
Gonzélez (2018), a pratica pedagdgica na Educacdo Fisica escolar atualmente se encontra
entre trés possiveis definicdes, as quais sdo: o modelo tradicional de ensino dos esportes (em
geral, os coletivos) baseado na logica do alto rendimento, o desinvestimento pedagdgico e a
inovacdo. Grosso modo, é possivel dizer que ainda ndo dominam, na producdo de
conhecimento em Educacdo Fisica, estudos que indicam a existéncia de préaticas pedagdgicas
emancipatdrias (no sentido do Movimento Renovador) nas escolas.

Todavia, apesar de as praticas pedagdgicas inovadoras ja serem identificadas em
experiéncias pedagogicas no Brasil, conforme indicam os trabalhos de Maldonado, Jabois e
Neira (2019), Bracht (2019), Furtado et al. (2019) e Furtado, Monteiro e Vaz (2019), isso
ainda contrasta com a grande quantidade de estudos os quais indicam que o desinvestimento
pedagdgico tem sido a manifestacdo hegemdnica da Educacdo Fisica na escola. Segundo
Furtado e Borges (2020):

Por desinvestimento pedagogico, consideram-se aquelas praticas que por motivos
internos e externos a cultura escolar, o professor abandona as suas fungdes docentes,
transformando-se em uma espécie de mediador do tempo livre dos estudantes e
entregador de materiais (bolas, cones, arcos, fitas, etc.). Assim, acontece o fendmeno
da ndo aula, tendo em vista que o abandono da tarefa de ensinar contribui para a
falta de reconhecimento e a consideragdo por parte da cultura escolar da Educacéo
Fisica como uma disciplina de segunda classe. (FURTADO; BORGES, 2020, p. 26).

Cabe situarmos a discussdo sobre inovacdo educacional e suas nuances e usos Nno

campo da Educagdo Fisica brasileira. Tavares (2019) explicita, a partir de um estudo de
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revisao de literatura, os diferentes usos do conceito de inovagéo na producdo de conhecimento
em educacdo. Apesar de o termo inovagédo sugerir processos de melhoria, transformacao e
mudanga, em termos educacionais, a discussdo necessita se imbricar com 0s aspectos
macroestruturais que interferem nas praticas educativas.

Nesse sentido, Tavares (2019) constata que o termo inovagao tem sido empregado em
quatro circunstancias diferentes, a dizer: como algo positivo a priori; como sindnimo de
mudanca e reforma educacional; como modificacdo de propostas curriculares; como alteracao
de praticas educacionais costumeiras em um grupo social. Na Educacdo Fisica brasileira, o
termo vem sendo mais utilizado desde 2006 para fazer mengdo a um conjunto de praticas
pedagogicas que superam tanto o padrdo tradicional e mecanicista do ensino das praticas
corporais como a légica do esvaziamento e ndo diretividade da préatica educativa, denominada
de desinvestimento pedagdgico (BRACHT; ALMEIDA; WENETZ, 2018).

Nesse sentido, na area da Educacéo Fisica, o conceito de inovacdo acaba englobando
um conjunto de praticas pedagogicas que apresentam, dentre varias caracteristicas:
intencionalidade pedagogica; selecdo diversificada de objetos de conhecimento; e processos
metodoldgicos e avaliativos bem articulados. Logo, no sentido de Tavares (2019, p. 12), a
inovacdo na Educacdo Fisica se aproxima da significacdo dos estudos que falam em acdes de
alteracdo de préaticas educacionais costumeiras em um grupo social, ja que esses trabalhos
“ndo se restringiram ao exame da inovagdo apenas no campo das praticas de ensino, mas
examinaram as condutas de diferentes agentes que compdem o processo educacional”.

Assim, podemos dizer que diferentes perspectivas tedricas podem embasar praticas
pedagogicas inovadoras, do ponto de vista de algo diferente e transformador em relacdo a
certa tradicdo. Segundo Faria et al. (2010, p. 27), em um classico estudo sobre inovacgéo
pedagogica na Educacéo Fisica escolar, “o sentido amplo de inovagdo empregado na pesquisa
implica o rompimento, total ou parcial, com alguns aspectos da tradi¢do estabelecida na
educacdo fisica, mesmo nos casos em que essa ruptura ndo se vincula a qualquer sentido
‘progressista’ ou ‘critico’”. Em nosso entendimento, esbocado em Furtado (2020), existe a
necessidade de a inovacdo pedagdgica se articular e incorporar o propdésito de uma
intervengdo pedagdgica emancipatdria no ambito do ensino das praticas corporais na escola
contemporanea. Com isso, falariamos em préaticas pedagogicas inovadoras e emancipadoras
em Educacéo Fisica escolar.

Desse modo, e considerando que o fazer pedagdgico de qualquer disciplina deve ser
compreendido ndo apenas a partir da identificacdo imediata daquilo que os professores fazem

ou deixam de fazer nas suas aulas, acreditamos que os horizontes de investigacdo devem ser
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ampliados, levando em conta as imbricacdes entre a pratica pedagogica desenvolvida nas
escolas e os seus condicionantes externos. Com base no estudo organizado por Bracht,
Almeida e Wenetz (2018), é valido destacar que o campo de pesquisa ligado aos estudos da
legitimidade da Educacdo Fisica escolar nas Gltimas duas décadas tem centrado maiores
esforgos em compreender a disciplina dentro de diferentes contextos de cultura escolar, para,
assim, refletir se os tipos de praticas ali presentes geram ou ndo reconhecimento e
legitimidade para a disciplina.

No que concerne a formacéo inicial de professores, a tendéncia tem sido a de utiliza-la
quase sempre para identificar o tipo de curso ao qual os professores tiveram acesso, a fim de
que seja possivel justificar sua possivel vinculacdo com o modelo tradicional de ensino dos
esportes, com o desinvestimento pedagdgico ou com a inovagdo. Contudo, ainda em termos
de formacdo inicial de professores, acreditamos gque existem outros elementos que necessitam
ser questionados e investigados quando se reflete sobre o cenario da Educagdo Fisica escolar,
dentre eles, a funcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em
Educacao Fisica (DCNEF) e de outros documentos legais e normativos, tendo em vista o
enfrentamento da problematica levantada sobre a Educacéo Fisica escolar.

Nesse sentido, apresentamos a seguinte questdo problema: qual tem sido a funcdo do
ordenamento legal que orienta a formacéo e intervencdo profissional no que diz respeito ao
processo de construcdo de legitimidade da Educacdo Fisica na educacdo basica? Colocamos
essa questdo justamente por acreditarmos que caso 0s ordenamentos legais ndo contribuam no
processo de reflexdo sobre o que a Educacdo Fisica ensina da educacdo infantil ao ensino
médio, teremos uma tarefa ainda mais complicada para os agentes da cultura escolar e
estaremos sujeitos tanto ao constante isolamento e desconhecimento das chamadas praticas
pedagdgicas inovadoras (e ainda mais das possiveis praticas emancipatorias) como aos
interesses dos reformadores empresariais da educacdo (FREITAS, 2014) e da agenda
neoliberal imposta para a educacédo pelos organismos multilaterais (SHIROMA, 2018).

Como evidéncia da influéncia dos reformadores empresariais da educacdo e da
continuidade da historica l6gica de esvaziamento do sentido formativo da Educacdo Fisica
escolar, citamos o trabalho de Betti (2018), que ap6s analise das competéncias, das
habilidades e dos objetos de conhecimento propostos para a Educacéo Fisica na atual Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), aponta que o documento em questdo mantém o
discurso da Educacdo Fisica como uma disciplina desatrelada do processo de escolarizagéo.
De acordo com o autor, ndo existe uma reflexdo mais densa e nem o estabelecimento de

critérios rigorosos para a selecdo do que ensinar em cada etapa de ensino. Com isso, temos
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novamente a primazia da vivéncia e da experiéncia desatreladas da reflexdo e da
aprendizagem efetiva sobre o universo das praticas corporais.

Ainda sobre a BNCC-Educacéo Fisica, Neira (2018) e Furtado e Costa (2020) tecem
importantes criticas a ideia de progressdo do conhecimento presente no documento. De acordo
com os autores, mesmo que na listagem das competéncias e habilidades do componente
curricular Educagdo Fisica seja possivel identificar algum aumento na complexidade das
aprendizagens, quando se analisa a organizacao dos objetos de conhecimento para cada série
do ensino fundamental, ndo € possivel inferir que com a aprendizagem de cada objeto de
conhecimento o aluno progredird em sua compreensdo sobre as praticas corporais em cada
série. Pelo contrério, € dificil compreender o critério utilizado para a selecdo dos conteldos

em cada etapa de escolarizacéo.

1.3 Apresentando a tese do estudo

Com base nas reflexbes elaboradas, até o presente momento, sobre a Educacéo Fisica
na educacdo basica e na formacédo inicial de professores, apresentamos a tese de que: o
ordenamento legal que orienta a formacéo e a intervencdo profissional de professores de
Educacéo Fisica tem atuado no sentido de produzir “uma legitimaGao deslegitimadora”, ou
seja, acaba operando na direcdo oposta da legitimacdo que se perspectiva dentro do
horizonte critico no sentido de conceber a Educacdo Fisica como uma disciplina que
escolariza e que, com isso, colabora, por via do ensino/socializacdo das praticas corporais,
para a formagcdo humana das criancas, jovens, adultos e idosos que frequentam a escola.
Falamos isso pois historicamente as Diretrizes Curriculares Nacionais, como documentos
que orientam os processos de formacao inicial, em suas disposi¢fes sobre os contetidos da
formagao, privilegiam os elementos tidos como gerais, a exemplo, a formagcdo ampliada, o
conhecimento didatico-pedagbgico e 0s aspectos humanos e politicos em detrimento da
conexdo desses aspectos com a reflexdo sobre o saber técnico-instrumental especifico da
intervencao.

Com isso, do mesmo modo que as atuais politicas educacionais da educacao basica,
como a reforma do ensino médio e a BNCC, as DCNEF atuam no sentido inverso da
legitimacdo da Educacao Fisica escolar, na medida em que reforcam a ideia de sujeicdo e
adaptacéo do corpo e das praticas corporais aos mecanismos de dominagdo expressos, por
exemplo, no reforco de uma formacéo que tem dificuldade para organizar a reflexao sobre o
seu objeto de conhecimento e se atrela diretamente ao mercado de trabalho e aos codigos
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mais restritos da salde e lazer/entretenimento, agindo, assim, na dire¢cdo contraria de uma
educacdo para a emancipacao.

Assim, indicamos que parte das nossas dificuldades na construcdo de um curriculo
(elemento de legitimidade para a Educacdo Fisica) perpassa pela fragilidade da reflexdo
direcionada pelas DCNEF sobre a especificidade e a disposicdo dos conhecimentos
referentes ao fendbmeno das praticas corporais nas diferentes etapas de ensino da educacéo
basica. Contudo, cabe destacar que dada a influéncia do MREF, a formacao inicial de
professores de Educacdo Fisica também passou a ensaiar propostas e praticas avessas a
funcdo reprodutora da Educacdo Fisica, esse fato sugere que temos elementos para
potencializar alguns esbogos de uma formagdo para a emancipacdo na &rea da Educacéo
Fisica, ou seja, de pensarmos sobre uma legitimacédo emancipadora para a Educacdo Fisica
escolar.

Para sustentar essa afirmacdo, buscaremos, durante esta pesquisa, tratar as fontes
empiricas e discutir com os referenciais tedricos, no sentido de sustentar a tese para alem das
evidéncias iniciais que apresentamos. E pertinente destacar que a articulacdo entre a producéo
de conhecimento sobre as praticas pedagogicas que ocorrem na Educacdo Fisica escolar, os
ordenamentos legais e a formacdo inicial de professores sdo o aspecto central desta
investigacdo. Sendo assim, partimos do reconhecimento de que a explicacédo para a presenca
de professores que ainda trabalham com uma perspectiva tradicional de ensino dos esportes
coletivos ou que optam pelo abandono/desinvestimento da sua funcdo pedagodgica ou pela
inovacdo pedagdgica é multifatorial (GONZALEZ, 2018; BRACHT, 2018).

No que tange aos estudos de caso sobre o cenario da Educacdo Fisica escolar, apos
cerca de uma década de pesquisa, a Rede Internacional de Investigacdo Pedagdgica em
Educacdo Fisica Escolar (REIIPEFE)®, no trabalho organizado por Bracht, Almeida e Wenetz
(2018), apontou que apesar da notavel presenca e dos esforcos de muitos professores em
traduzir alguns dos dizeres do MREF para os contextos pedagdgicos concretos, esses docentes
sdo minoria, e 0 campo da Educacdo Fisica escolar ainda encontra forte dificuldade para

15 A REIIPEFE surge como um empreendimento de professores-pesquisadores preocupados em estudar a forma
como a Educagdo Fisica escolar estava sendo tematizada em escolas do Brasil e de outros paises da América
latina. Da indagacdo dos professores Fernando Gonzélez, Valter Bracht e Paulo Fenstereifer, sobre por qual
motivo a pratica pedagdgica em Educacgdo Fisica resiste tanto a mudanca, a datar de 2008, 0 grupo passou a
realizar seminarios internacionais para socializar os resultados de reflexdes e pesquisas de caso em diferentes
contextos. Oficializada em 2010, em seminario realizado em Coérdoba/Argentina, a REIIPEFE “resultou de
uma dindmica de pesquisa que tem na cooperacdo de diferentes grupos uma de suas estratégias fundamentais,
bem como, é resultado de um compromisso politico em favor do engajamento em prol da melhoria da
qualidade da Educacdo Fisica escolar em nossos paises” (BRACHT; ALMEIDA; WENETZ, 2018, p. 12).
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traduzir os seus avancos teoricos para as escolas. Com isso, 0 que se tem é a maior presenca
do fendmeno do desinvestimento pedagogico nas aulas de Educacéo Fisica.

A complexidade do fenémeno da ndo consolidacdo da Educacdo Fisica escolar como
componente curricular legitimo pode ser estudada a partir de diversos enfoques. O primeiro
deles seria olhar para o campo da Educagdo Fisica em sentido amplo, ou seja, seus sujeitos,
instituicbes cientificas, campo académico, formacdo inicial e continuada de professores,
ordenamentos legais e ramos de intervencdo profissional. Porém, assim como sinalizamos que
0 debate académico da area, especialmente aquele referente a Educacdo Fisica escolar,
avangou como talvez nunca antes nas Ultimas trés ou quatro décadas, podemos dizer que todos
0s outros componentes do campo tambem tiveram avancos significativos, por exemplo: o
aumento da quantidade de Programas de Pds-graduacdo em Educacdo Fisica, 0 aumento da
producdo e a maior circulacdo de pesquisas em todas as regides do Brasil, a maior quantidade
de eventos regionais e nacionais, a expansdo dos cursos de formacdo de professores etc.
(BETTI, 1995; JUNIOR, 2005; HALLAL; MELO, 2017; TELLES; LUDORF; PEREIRA,
2017; GOMES et al., 2019).

Se seguirmos somente a Idgica de olhar para o campo em sentido amplo, 0 que, em
geral, nos remete aos aspectos quantitativos mais evidentes do fendmeno, talvez fizesse pouco
sentido falarmos em problemas praticos da Educacdo Fisica escolar, dado todos os avangos
anteriormente mencionados. Contudo, foi justamente o “olhar mais de perto” que possibilitou
o diagnostico da rede de pesquisa REIIFEPE sobre o que de fato vem ocorrendo nas aulas de
Educacao Fisica no Brasil e em outros paises da América latina.

Como sinalizam Bracht, Almeida e Wenetz (2018), uma possivel saida para a
proliferacdo de préaticas pedagogicas inovadoras na escola seria 0 maior investimento em
propostas colaborativas inovadoras também na formacao inicial de professores. Nesse sentido,
aproveitamos tanto o diagndstico preciso sobre o lugar da Educacdo Fisica em diversas
escolas da Ameérica Latina como a provocagdo sobre a funcdo da formacdo inicial de
professores na superacdo dessa problematica produzida pelos pesquisadores da REIIPEFE a
fim de direcionarmos nossa investigacdo para outros fatores que podem colaborar para o
insucesso da Educacdo Fisica escolar, a dizer, a constituicdo de alguns ordenamentos legais
que orientam a formagao e a intervengéo profissional na area.

De acordo com Souza Neto et al. (2004), a relacdo entre Educacéo Fisica e Educacéo
sempre foi problematica do ponto de vista dos marcos legais. Nao por acaso, até a Resolucao
n° 9, de 6 outubro de 1969, do Conselho Federal de Educacdo (CFE), os cursos de formacéo

de professores de Educacgdo Fisica apresentavam uma especie de legislacdo propria, a qual
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ndo dialogava com os preceitos estabelecidos para as outras licenciaturas. Nesse contexto,
ocorria que, desde os ordenamentos legais, ndo se perspectivava a Educagdo Fisica como um
componente legitimo da educacgéo escolar, pois sequer existia a necessidade de uma formacéo
escolar das mais amplas para adentrar nos cursos de Educacdo Fisica (seja o de Técnico
Desportivo ou a Licenciatura).

Como exemplo, podemos citar o fato de que por volta dos anos 1930, para 0 ingresso
nos cursos ofertados pela Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi), dentro da Universidade do
Brasil, os candidatos deveriam apresentar o curso secundario complementar, o qual, pelo
decreto de n°® 19890/31, destinava-se a preparar os candidatos para 0s cursos de educacao
superior. No entanto, para adentrar na unidade da Escola Nacional de Educacdo Fisica e
Desportos (ENEFD), na mesma universidade, os pretendentes necessitavam apresentar apenas
o0 curso secundario fundamental e, com isso, estavam aptos para estudar em nivel de formacéo
superior em Educacdo Fisica (FARIA JUNIOR, 1987).

Apesar do eixo eminentemente técnico-esportivo e da hegemonia dos conhecimentos
da biologia para a compreensdo do ser humano, a proposta de 1969, ao apresentar a ideia do
curriculo minimo para os cursos de licenciatura, fez constar na formacéo de professores em
Educacédo Fisica conhecimentos oriundos da area da Educacéo, a saber: didatica, estrutura e
funcionamento do ensino, psicologia da educacédo e préatica de ensino (SOUZA NETO et al.,
2004). Além disso, o documento de 1969 aponta para uma preocupacdo com o estudo dos
objetos de ensino e sua intervencdo na escola, na medida em que assinala, em seu art. 2°, que
“Sera obrigatoria a Pratica de Ensino das matérias que sejam objeto de habilitacdo
profissional, sob a forma de estagio supervisionado a desenvolver-se em situacdo real, de
preferéncia em escolas da comunidade” (BRASIL, 1969, p. 1).

Mesmo com os avancos dessa legislacdo em relacdo as formulacdes anteriores, 0s
guestionamentos se apresentaram novamente. Assim, desde a necessidade do maior didlogo
da formacéo inicial em Educacdo Fisica com os campos de trabalho emergentes para além da
escola (DA COSTA, 1971; 1999), perpassando por aspectos mais especificos, como a critica
ao curriculo minimo e a demanda de a Educacéo Fisica ser capaz de se constituir como campo
de conhecimento préprio (SOUZA NETO et al., 2004). Todas essas colocacdes fizeram
emergir as discussdes que desembocaram na Resolugdo do CFE n° 03, de 1987.

Um elemento interessante para reflexdo € que a Resolucdo de 1987 foi elaborada

durante a primeira parte do MREF. Segundo Daolio (2020), esse periodo pode ser
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compreendido como uma fase de revolugdo no campo da Educacgdo Fisical®. Apesar dos
grandes avancos do MREF no campo académico e nos cursos de formacédo inicial de
professores, poderiamos refletir se as discussdes mais criticas sobre a funcdo da Educacéo
Fisica como campo de conhecimento dentro da escola foram refletidas ou ndo nos
documentos normativos que orientam a formacao inicial de professores.

No que diz respeito a relacdo entre os ordenamentos legais para a formac&o inicial de
professores de Educacdo Fisica, a datar de 1987, e a pretensdo de legitimidade da Educacéo
Fisica escolar, inicialmente, podemos apontar avancos e pontos problematicos nas Resolugoes
03/1987%, 07/2004*® e 06/2018%°. No campo dos avancos, indicamos a maior aproximagao
com a discussdo educacional e com a legislacdo dos outros cursos de formacéo de professores
(BRASIL, 1987; BRASIL, 2004; BRASIL, 2018). Além desses elementos, ainda que de
modo insuficiente, temos principalmente em Brasil (2004; 2018) uma maior preocupa¢do com
0 objeto de conhecimento da Educacdo Fisica que deve ser tematizado na formacdo inicial de
professores.

Contudo, é justamente essa insuficiente reflexdo sobre o objeto de estudo da
disciplina, bem como a ndo delimitacdo do modo de abordagem desse campo de
conhecimento perspectivando uma formacdo e, consequentemente, uma intervengéo
transformadora na escola, que nos possibilita pensar que nossos problemas de legitimidade na
escola podem ser analisados a partir da configuracdo dos ordenamentos legais que direcionam
a formacéo inicial de professores.

Como exemplo, a resolucdo de 1987 ndo cita de modo evidente um objeto de estudo
para a Educacdo Fisica, mas apenas 0s eixos e preceitos gerais que devem orientar a formacédo
inicial. A resolucdo de 2004 apresenta as manifestacdes especificas do movimento humano
como objeto, porém, sempre em uma Idgica do movimento para promover algo (salde, lazer,
rendimento, educacdo, reabilitacdo etc.), e ndo necessariamente perspectivando uma densa
reflexdo sobre esse objeto e suas potencialidades formativas nos diferentes campos de
intervencdo. No caso da resolucdo de 2018, existem poucas diferencas em relacdo ao

16 Afirmacdo realizada durante a mesa 1 do |11 seminério “Conversas com CAE”, que ocorreu entre os dias 28 e
29 de outubro de 2020, via YouTube. Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=GnhseQy7Cko.
Acesso em: 01 nov. 2020.

7 Fixa os minimos de contetido e duragdo a serem observados nos cursos de graduagdo em Educacédo Fisica
(Bacharelado e/ou Licenciatura Plena).

18 Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em Educagdo Fisica, em nivel
superior de graduacdo plena.

19 Institui Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Educacdo Fisica e da outras
providéncias.
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estabelecido em 2004, todavia, as nomenclaturas que designam o objeto da Educagdo Fisica
se diferenciam em alguns pontos. Desse modo, temos a seguinte elaboragéo:

Art. 3% A Educacdo Fisica é uma é&rea de conhecimento e de intervengdo
profissional que tem como objeto de estudo e de aplicagdo a motricidade ou
movimento humano, a cultura do movimento corporal, com foco nas diferentes
formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, das lutas
e da danca, visando atender as necessidades sociais no campo da salde, da educacdo
e da formacéo, da cultura, do alto rendimento esportivo e do lazer. (BRASIL, 2018,

p. 1).

O que, de inicio, preocupa-nos é a fragil organizacao das DCNEF no que diz respeito a
sinalizacdo do objeto de estudo e intervencdo da Educacédo Fisica. Mesmo com a apresentacao
desse objeto, principalmente nos documentos de 2004 e 2018, o tempo destinado a reflexdo
mais aprofundada sobre esse campo de conhecimento ndo nos parece suficiente nas propostas
apresentadas. Com isso, é evidente que o estudante tera fragilidade tedrica na sua formacéo
inicial, fato esse que é ainda mais problematico quando pensamos que a Educacdo Fisica
ainda nao se consolidou como campo de conhecimento no Brasil (TANI, 2016).

Além das DCNEF, que se configuram como ordenamentos legais que orientam a
formagdo profissional em Educacdo Fisica, encontramos em recentes politicas educacionais
relacionadas com a intervencdo profissional na educacdo béasica elementos para
aprofundarmos o debate sobre as problematicas da legitimidade da Educacdo Fisica escolar.
Nesse sentido, citamos o recente ensino remoto®, a reforma do ensino médio e a BNCC.

No ensino remoto, as problematicas remetem ao sentido de Educacdo Fisica que foi
efetivado nesse contexto. Apesar das possibilidades tedrico-conceituais para o ensino da
disciplina apresentadas na recente pesquisa de Furtado, Silva e Brito (2021), precisamos
refletir sobre até que ponto o corpo e 0 movimento, pensados como dimensdes fundamentais
do processo de ensino e aprendizagem dos temas da cultura corporal de movimento, podem
ser, de fato, considerados em suas multiplas possibilidades nessa forma de ensino.

Em relacdo a reforma do ensino médio e a BNCC, a primeira na condi¢do de lei e a

segunda como documento normativo, podemos observar uma notoéria influéncia do

20 Neste momento, aproveitamos para destacar que a presente pesquisa foi produzida, em sua maior parte, durante
a pandemia da Covid-19. Para além de ser um acontecimento marcante na histéria da humanidade,
consideramos que existem significativos atravessamentos desse periodo, especialmente da forma como a
educacdo foi reconduzida, com o nosso objeto de estudo. Para adiantarmos alguns aspectos que serdo mais bem
tratados no decorrer do estudo, além das mudancas da préatica pedagdgica em Educacdo Fisica, assistimos ao
processo de implementacdo de importantes politicas de curriculo e formacdo de professores neste periodo
histérico. J& que esta tese passara, de algum modo, a ser um registro histérico da pesquisa em Educacédo e
Educacdo Fisica na regido norte e no Brasil, fazemos a opcéo por discutir o nosso objeto considerando o evento
marcante da pandemia da covid-19.
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neoliberalismo na definicdo dos sentidos ou das auséncias de sentidos da Educacdo Fisica
nesses documentos. Na reforma do ensino médio, diferentemente dos conhecimentos da
Lingua Portuguesa e Matematica que devem ser ensinados em todos os anos do ensino médio,
a Educacdo Fisica ocupa um lugar extremamente fragil. Assim, junto com Arte, Filosofia e
Sociologia a disciplina ndo consta como componente curricular, mas sim como estudos e
praticas que devem estar presentes em algum momento do ensino médio (BRASIL, 2017).

Na BNCC, conforme expbe Betti (2018), todo o sentido da Educagdo Fisica é
construido com base em um modelo de competéncias e habilidades cognitivista, o qual, de
certo modo, é incongruente com a especificidade do conhecimento da disciplina. Quer dizer,
essa tentativa das recentes politicas educacionais e ordenamentos legais de alinhar a Educagéo
Fisica aos preceitos da formacédo neoliberal torna-se outro aspecto que dificulta a legitimidade
da disciplina, em termos de uma area que possui um conjunto de conhecimentos impreterivel
na formacdo de criancas, jovens, adultos e idosos que frequentam a escola brasileira. Cabe
dizer que essas sdo apenas sinalizagOes iniciais sobre o objeto, que vao ser mais bem

discutidas e confrontadas com dados e fontes tedricas no decorrer desta pesquisa.

1.4 Objetivos
1.4.1 Geral

Compreender de qual modo o ordenamento legal que orienta a formacdo e a
intervencdo profissional em Educacdo Fisica atua no processo de construcao de legitimidade

da disciplina na escola contemporanea.

1.4.2 Especificos

e Tratar da categoria educacdo em dialogo com o conceito de corpo, tendo em vista a
construcdo de uma compreensao de educagdo emancipadora;

e Investigar o papel de recentes politicas educacionais elaboradas em ambito federal,
como a reforma do ensino médio, a BNCC e o ensino remoto para a legitimidade da
Educacéo Fisica na escola contemporénea;

e Discutir de qual modo o debate contemporaneo critico sobre o objeto da Educacéo
Fisica escolar contribui para o desafio da legitimidade da disciplina;

e Examinar as propostas de organizacéo dos cursos e 0s objetos de estudo apresentados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Fisica expressas nas Resolugdes
de n°03/1987, n° 07/2004 e n° 06/2018.
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1.5 Argumentos para a justificativa do estudo

Justificamos a necessidade e a pertinéncia deste trabalho a partir de dois eixos de
argumentagdo. O primeiro se refere a experiéncia do seu autor como docente na educagdo
basica e na formacdo continuada de professores, além do trabalho com estudantes da
formacéo inicial de professores de Educacgéo Fisica, na condicdo de professor colaborador no
Estagio Supervisionado e, mais recentemente, como professor da disciplina de Futsal no curso
de graduacdo em Educacgdo Fisica da Universidade Federal do Pard (UFPA). O outro ponto
deriva da propria atuacdo como docente da disciplina de Educacgéo Fisica em todas as etapas
de ensino da educacdo bésica, na modalidade da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e em
diferentes contextos educativos.

A respeito dos aspectos citados, atualmente como docente da Escola de Aplicacdo da
Universidade Federal do Para (EA-UFPA), temos observado que a demanda pela
escolarizacédo e a cobranca pelo rendimento da disciplina de Educacgéo Fisica nessa instituicdo
em geral impressiona e, por vezes, gera conflitos nos estudantes da graduacdo. Essa
experiéncia e o didlogo com os estudantes tém apontado que na formacdo inicial pouco se
discute sobre temas como: qual conhecimento a Educacdo Fisica socializa da educacdo
infantil ao ensino médio? Como dispor esses conhecimentos no curriculo? O que ensinar
sobre temas como o esporte, a luta, a ginastica e a danca em diferentes etapas de ensino? Qual
o lugar do corpo e das praticas corporais na educacio escolar? E possivel pensarmos o
curriculo da Educacdo Fisica tendo como horizonte o avanco qualitativo e reflexivo das
aprendizagens em cada etapa de ensino?

Na experiéncia como estudante do curso de licenciatura em Educacéo Fisica da UFPA
(Belem) até o ano de 2017 e no contato profissional com alunos dessa condicéo, observamos
que, cada vez mais, a formacdo inicial tem pautado o seu processo na discussdo
eminentemente “tedrico-discursiva” sobre as abordagens pedagogicas da Educagéo Fisica e as
teorias da educacdo. No entanto, o debate sobre o que ensinar tem ficado em segundo plano,
bem como a discussdo a respeito de como dispor esse conhecimento nas diferentes etapas de
ensino. Vale dizer que esse ja era um apontamento sinalizado por Caparroz e Bracht (2007).
Nos estagios supervisionados, € comum que estudantes dos cursos de graduacdo procurem
tipificar a pratica pedagdgica do professor a partir de uma dada teoria educacional ou

abordagem pedagogica da Educacdo Fisica, sem buscar entender as razfes pelas quais 0s
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professores da educacdo basica atuam de um determinado modo, dentro de uma cultura
escolar especifica.

Na area da Educacdo Fisica, ocorre um fendmeno que é impensavel para os outros
componentes curriculares: a construcdo de curriculos baseados no subjetivismo docente e no
ensino daquilo com o que ele possui maior afinidade. Dessa forma, quando somos
confrontados com uma cultura escolar a qual cobra, por exemplo, que a disciplina trabalhe no
ensino médio usando como referéncia a matriz de competéncias e habilidades do Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), tal situacdo impressiona os docentes que nao
conseguiram produzir reflexdes sobre contetudo na formacao inicial, mas sobre concepcdes de
educacdo, métodos e funcdo social da Educacdo Fisica. Nao estamos afirmando que tais
debates sdo irrelevantes ou menos importantes. Entretanto, destacamos que é preciso existir
uma articulacdo na formacdo inicial de professores entre aquilo que se pretende ensinar e as
concepcOes e finalidades politicas da educacdo. No sentido de Freire (2018, p. 181), “ninguém
ensina 0 que ndo sabe”, assim como nao aprende “tudo” nos cursos de formacéo inicial de
professores.

Os elementos expostos anteriormente podem ser considerados, em primeira instancia,
como o estimulo e a relevancia pessoal do seu autor para o desafio de construcdo dessa
pesquisa. Como docente que é desafiado, todos os dias, pela cultura escolar a justificar a
importancia da sua disciplina, consideramos que o estudo das possiveis causas para a ndo
contribuicdo da Educacdo Fisica na escolarizacdo dos estudantes se apresenta também como
uma motivacdo para a contribuicdo académica que esse estudo pretende gerar para 0 campo
da Educacdo Fisica brasileira.

Em Furtado (2019), no estudo de dissertacdo de mestrado, tentamos esbogar caminhos
para que a formacdo de professores em Educacdo Fisica se atrele com a educacdo bésica a
partir de uma imbricacdo formativa entre ensino e pesquisa, sendo esse um possivel elemento
para o0 avanc¢o da pratica pedagdgica da disciplina e consequentemente da sua legitimidade na
escola. Ndo obstante, consideramos que, na ocasido, 0S nossos apontamentos foram ainda
preliminares e, sendo assim, necessitariamos pensar sobre essa questdo a partir de um
conjunto maior de questdes, fontes e de um quadro tedrico mais ampliado.

Como consequéncia do estimulo pessoal/profissional e da necessidade académica
deste estudo, apontamos que o entendimento dos fatores que subvalorizam a Educacéo Fisica
escolar e a possivel construcdo de reflexdes e propostas de intervengdo nesse cenario pode

contribuir com a demanda social de uma educacdo mais qualificada, que considere as praticas
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corporais e a producdo de compressdo sobre esse universo como impreteriveis na formacao
das criancas, jovens, adultos e idosos em processo de escolarizagéo.

Junto a esses elementos que justificam a pertinéncia deste estudo, agregamos a
reflexdo sobre as atuais politicas e reformas educacionais. Como exemplo, citamos a BNCC,
documento que tem colocado em suspeita a necessidade de uma escolarizagdo e, por
consequéncia, de uma formacdo de professores pautada no aprofundamento tedrico e na
socializacdo do conhecimento historicamente produzido pela humanidade, estando a favor de
processos formativos que contemplam os anseios de um mercado de trabalho
progressivamente mais desregulamentado e hostil para as classes populares (SHIROMA,
2018; HYPOLITO, 2019). Com isso, consideramos que a valorizacdo da formacdo humana,
ampliada por meio do trabalho coletivo e da auto-organizacdo dos sujeitos e da comunidade
escolar (FREITAS, 2014), pode ser um elemento importante no enfrentamento das atuais
politicas educacionais, ordenamentos legais e ideias que atuam no sentido contrario da
escolarizacéo e da real formagao para a emancipacao.

Essa nossa opcao sobre a necessidade de centrar estudos na relacdo entre legitimidade
da Educacdo Fisica escolar na mediacdo com a formacéo inicial de professores e 0s seus
ordenamentos legais se confirma como relevante quando averiguamos algumas bases de
dados de producdo de conhecimento. Por exemplo, na plataforma Scielo, quando escrevemos
0 buscador “legitimidade da Educagdo Fisica”, encontramos um numero significativo de
estudos. Entretanto, ao escrevermos “legitimidade da Educacdo Fisica e formacdo de
professores™, encontramos somente o estudo de Oliveira (2002). Nesse estudo, o centro da
investigacdo diz respeito a Educacdo Fisica durante o periodo da ditadura militar no Brasil,
bem como o conjunto de estratégias e acdes governamentais, dos sujeitos e de diversas
entidades cientificas e da sociedade civil em geral, que visavam dotar a disciplina de maior
legitimidade social.

Com a expressdo “legitimidade da Educagdo Fisica e ordenamentos legais”, ndo
encontramos trabalho na referida base de dados (Scielo). E valido informar que quando
buscamos trabalhos que tratam diretamente da legitimidade da Educacdo Fisica escolar a
partir da nogdo de cultura escolar, encontramos um nmero maior de producdes, 0 que parece
indicar certa tendéncia recente do campo.

No portal de periodicos da CAPES, deparamo-nos com uma situagao similar. Com o
termo “legitimidade da Educacdo Fisica escolar”, encontramos quatro artigos publicados nos
ultimos dez anos. Todos os trabalhos refletiam diretamente a partir das condi¢des e cenarios

das praticas pedagdgicas desenvolvidas na escola e da categoria cultura escolar. Quando
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expandimos nosso tempo de busca para trabalhos publicados nos dltimos vinte anos,
encontramos o interessante estudo de Brugnerotto (2003), o qual discute a questdo da
legitimidade da Educacdo Fisica a partir da perspectiva dos corrosivos efeitos provocados
pela regulamentacdo da profissdo aprovada no ano de 1998. Todavia, tanto com as expressoes
“legitimidade da Educacdo Fisica escolar e formacao de professores” como “legitimidade da
Educacdo Fisica escolar e ordenamentos legais” ndo encontramos trabalho publicado nos
ultimos vinte anos no referido portal.

Na base de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Tese e DissertacGes, ao
buscarmos estudos a partir do termo “legitimidade da Educacdo Fisica escolar e formacéo de
professores™, apesar de constarem vinte e um trabalhos de tese a partir do descritor citado,
guando analisamos o resumo dos textos, identificamos que a grande maioria deles, na
verdade, ndo se aproximava do objeto de nossa reflexdo ou, no méaximo, tratavam de
experiéncias particulares da préatica pedagogica em Educacdo Fisica na escola ou na formacéo
de professores. Com a expressdo “legitimidade da Educacdo Fisica escolar e ordenamentos
legais”, ndo encontramos nenhum trabalho de tese a respeito?..

Nesse sentido, podemos afirmar que a escassez de pesquisas que buscam relacionar as
questbes da legitimidade da Educacdo Fisica escolar com os ordenamentos legais e a
formagé&o inicial de professores indica a importancia de seguirmos nossa investigacao, pois,
do ponto de vista histérico, temos indicios que sustentam a complexidade da problematica
apresentada.

Motivados pelas questBes do cotidiano da cultura escolar citadas e pela discussao
ainda incipiente do campo da Educacdo Fisica sobre os parametros e formas de legitimidade
da Educacdo Fisica escolar na mediacdo com os seus ordenamentos legais e com a formacao
inicial de professores, resolvemos buscar o estudo dessa questdo em nivel de doutorado, no
Programa de Pos-graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Para (PPGED), na
linha de Pesquisa em Formacdo de Professores, Trabalho Docente, Teorias e Praticas
Educacionais. Logo, compreendemos que as discussdes propostas pelo programa sobre o0s
diversos contextos da formacédo de professores e as nuances das teorias educacionais acabam
sendo de extrema relevancia para as respostas aos problemas apresentados.

Além da valiosa contribuicdo e da condicdo estrutural que o PPGED/UFPA oferece

para a realizacdo deste trabalho, destacamos o trivial aporte que os estudos e pesquisas

2L Informamos que a consulta nas referidas bases de dados de producdo de conhecimento foi realizada
inicialmente durante os meses de outubro e novembro de 2021, sendo novamente efetivada em setembro de
2022,
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produzidos nos dmbitos da Educacio e Educacio Fisica pelo grupo CAE (Centro Avangado
de Estudos em Educacdo e Educacdo Fisica) geram para as reflexdes aqui elaboradas.
Mencionamos, também, que esta pesquisa é parte do conjunto de investigacdes direcionadas
pelo Professor Doutor Carlos Nazareno Ferreira Borges, o qual, na ocasido em que se propde
a tese, coordena o projeto de pesquisa “Sobre problemas e solugdes: investigacOes de questdes
emergentes no ambito da educagdo”, executado no Instituto de Ciéncias da Educacdo da
Universidade Federal do Pard (ICED/UFPA).

Como objetivo geral, o projeto do Prof. Dr. Carlos Nazareno pretende: investigar
questBes que se relacionem a praticas pedagogicas e problemas tedricos emergentes no
cenario de educacdo do estado do Para para a compreensao dos significados produzidos nas
dindmicas de intervencdo pedagdgicas em diversas condicdes de ensino-aprendizagem.
Assim, a presente pesquisa cumpre a tarefa de investigar problemas da pratica pedagdgica
também em relacdo com questdes do campo da producgdo de conhecimento e dos documentos
normativos, como sugere um dos objetivos especificos do projeto, que visa: estabelecer
subprojetos que objetivem estudos com questdes tedricas e metodologias que analisem
documentos e/ou producdo do conhecimento.

Toda essa estrutura institucional para o desenvolvimento da pesquisa académica se
soma as aprendizagens e reflexdes diarias, as quais tenho a oportunidade de produzir com 0s
meus estimados colegas de trabalho, estudantes, estagiarios, bolsistas de iniciacao cientifica e
toda a comunidade da EA-UFPA. Chego a dizer que a inquietacdo para esta pesquisa resulta
de uma imbricacdo entre 0 meu envolvimento como pesquisador interessado nos problemas
do campo da Educacdo Fisica, especialmente aqueles ligados mais diretamente com a area da
Educacdo, como as questdes da pratica pedagdgica e da formacdo inicial e continuada de
professores, junto ao compromisso, zelo e esforco cotidiano na busca pela melhoria da

qualidade do processo de escolarizagcdo por meio das praticas corporais na escola.

1.6 Referencial tedrico-metodolégico

Do ponto de vista das referéncias tedrico-metodoldgicas, pretendemos seguir um
caminho delineado pela tese formulada. A respeito do quadro tedrico pensado para este
estudo, apresentamos uma articulacdo entre bibliografias especificas do campo de discusséo,
ancoradas em uma reflexdo mais ampla sobre a educagédo, a formacgdo e o conhecimento
escolar a partir de contribuicdes conceituais de Emile Durkheim, Hannah Arendt, Theodor

Adorno, Walter Benjamin e Paulo Freire. Com esses autores, buscamos empreender um
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quadro conceitual capaz de analisar o fenbmeno educacional tanto em suas justificativas
sociais e ligadas a condicdo humana (aqui nos aproximamos mais de Durkheim e Arendt)
como a sua perspectiva e possibilidade de ser uma atividade transformadora e emancipatoria,
0 que inevitavelmente nos conecta de modo mais enfatico com Adorno, Benjamin e Freire.

Com Benjamin e Adorno, buscamos realizar uma aproximacdo entre educacéo,
conhecimento e experiéncia. Nesse sentido, tais autores nos ajudam a pensar a educagéo e a
formacéo para além das formas tradicionalmente cristalizadas, as quais, em geral, depreciam o
potencial da experiéncia e do corpo. Com Freire, intencionamos discutir a educacao em suas
possibilidades emancipatodrias e dialogicas, fundadas no entendimento do sujeito como corpo
consciente e que aprende de corpo inteiro.

No que diz respeito aos meandros do objeto de estudo, indicamos que textos ja citados
neste escrito e outros que versam sobre a Educacao Fisica escolar, suas crises de legitimidade,
a Educacdo Fisica dentro cultura escolar, a formacéo de professores e o curriculo da Educagéo
Fisica vao compor o escopo do que, neste momento, denominamos de quadro tedrico
especifico do objeto. Em termos de autores, fazemos uso principalmente das contribuicdes
dos professores Hugo Lovisolo, Valter Bracht, Mauro Betti e Tarcisio Vago. Para a discussao
sobre corpo e educacdo, destacamos o aporte tedrico das professoras Mércia Stazzacappa e
Terezinha Nobrega. Além disso, como o leitor ja percebeu, ou podera notar no decorrer do
escrito, temos alguns trabalhos que apontam nossas contribui¢fes para esta discussao, dentre
0s quais, destacamos Furtado e Borges (2020), Furtado e Costa (2020) e Furtado (2020).

Retornando aos aportes tedricos mais gerais da educacdo, em especial aos elementos
que nos aproximaram das contribuicdes conceituais de Freire e Adorno, essa escolha se
justifica devido a centralidade da reflexdo dos autores a respeito da relacdo entre sujeito,
conhecimento e emancipacdo. De acordo com Adorno (2020), o mundo moderno tem sido
cada vez mais dominado pela légica da mercadoria e pela consequente coisificacdo do sujeito,
gerando o seu constante processo de degradacdo do espirito (intelecto). Assim, toda a ciéncia,
a técnica e o conhecimento produzidos pelo conjunto da humanidade acabam servindo para
interesses denominados pelo fildsofo alemao de semiformativos.

Nessa perspectiva, articulamos as reflexdes de Adorno (2020) sobre a formacgéo e a
semiformacdo na sociedade moderna com a preocupacdo de Freire (2008) sobre a
possibilidade de a educacdo contribuir para o ser mais dos sujeitos, funcionando como um
mecanismo de apropriacdo e, a0 mesmo tempo, de transformagdo do mundo. No que diz
respeito ao saber escolar, Freire (2018) aponta que o processo de aprendizagem deve ser

tratado como uma experiéncia direcionada para 0 avanco das potencialidades humanas dos
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sujeitos envolvidos e, também, como um momento ininterrupto e rigoroso de busca pela
aprendizagem cabal dos fendmenos. No fundo, aprender é uma tarefa ardua, mas que somente
pode ser realizada com gosto e plenitude. Assim, “ensinar e aprender so € valido, desse ponto
de vista, repita-se, quando os educandos aprendem a aprender ao aprender a razéo de ser do
objeto ou do conteudo” (FREIRE, 2018, p. 112).

Para a materializacdo dessa complexa tarefa de ensinar e aprender, Freire (2018)
destaca um elemento que sempre esteve ausente da reflexdo académica e profissional da
Educacdo Fisica, que é justamente o debate sobre o conhecer o que se ensina. Nessa
perspectiva, diz Freire (2018, p. 112) que, “por sua vez, o(a) professor(a) s6 ensina em termos
verdadeiros na medida em que conhece o conteudo que ensina, quer dizer, na medida em que
se apropria dele, em que o aprende”.

A sentenca de Freire, de que para ensinar € preciso conhecer o que se ensina, no
campo das teorias e praticas educacionais, em outro momento, poderia ser compreendida
como conhecer e saber fazer para depois instruir, o que fatalmente ligava essa demanda a uma
orientacdo tecnicista de educacdo. Quer dizer, a técnica e os chamados conteidos objetivos
eram utilizados com fins neles mesmos e sem conexdo com o0s aspectos politicos, culturais e
sociais da pratica de ensino (CANDAU, 1989). Na perspectiva de Freire (2019, p. 138), “a
visdo tecnicista da educacdo, que a reduz a pura técnica, e mais ainda, neutra, trabalha no
sentido de treinamento instrumental de educando”.

Nos termos colocados acima, pretendemos investigar as razBes da crise de
legitimidade da Educacdo Fisica na escola por meio da analise de como um conjunto de
politicas e ordenamentos legais que orientam a formacdo e a intervencdo profissional se
atentam para essa questdo. A partir da compreensdo da necessidade de estudo através de
manifestacdes do contemporaneo, selecionamos como politicas e ordenamentos legais para a
andlise da intervencdo profissional na Educacdo Fisica escolar: 0 “recente” ensino remoto, a
reforma do ensino médio e a BNCC. E importante frisar que a escolha dessas trés
manifestacdes decorre do fato de que elas podem indicar o sentido das politicas e
ordenamentos legais direcionados para a intervencdo profissional do professor de Educacédo
Fisica.

Sobre o ensino remoto, a intencdo € compreender as especificidades da Educacao
Fisica nessa forma de ensino, com o intuito de refletirmos sobre possiveis consequéncias
dessa recente manifestacdo para a area. Cabe informar que foram realizadas inUmeras
publicacdes e reflexdes sobre a Educacdo Fisica durante os mais distintos momentos da

pandemia da Covid-19, fato que, de certo modo, indica a relevancia dessa discussao como
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uma manifestagcdo do tempo presente, que se relaciona com politicas educacionais de carater
ndo emergencial. Como exemplo da producdo sobre a Educacdo Fisica no contexto da
pandemia, citamos a publicacdo dos dossiés tematicos: “Covid 19 e os desafios para a
Educacéo Fisica” (Revista Pensar a pratica)?? e “Educagdo Fisica escolar no Brasil: desafios
pos-pandémicos” (Revista Corpoconsciencia)?®. Ambos foram publicados no primeiro
semestre de 2022.

A respeito da reforma do ensino médio e da BNCC, a intencdo deste estudo é
compreender como essas atuais politicas, que se manifestam também em ordenamentos legais,
concebem a disciplina de Educacdo Fisica. Ou seja, intencionamos analisar a concepcéo e o
sentido de Educacdo Fisica presente nessas recentes politicas educacionais, com vistas a
pensarmos sobre as suas possiveis repercussdes para a legitimidade do componente curricular
na escola. Desse modo, faremos uso tanto dos textos finais dessas politicas como de um
conjunto de dispositivos anteriores e complementares e de uma produgdo de conhecimento
que nos ajuda a pensar sobre a concepcao geral dessas politicas e o lugar da Educacgéo Fisica
nelas.

Desse modo, trata-se de entender a politica em seu processo histérico, como uma
pratica social, ja& que, de acordo com Evangelista (2012), o trabalho com documentos em
politica educacional deve consideré-los ndo apenas como diretrizes politico-pedagogicas para
a atuacdo docente em determinada esfera educacional, mas também como expressdo de uma
consciéncia historica, produzida no seio de disputas e tensdes entre grupos sociais e projetos
historicos distintos. Por essa razdo, para além da analise mais restrita dos textos oficiais
dessas politicas, buscaremos compreender alguns aspectos da conjuntura histérica de sua
producao.

Sendo assim, no que concerne as politicas e aos ordenamentos legais que orientam a
intervencdo profissional na educacao basica selecionados para este estudo, estamos falando de
um periodo histérico de cerca de sete anos (2015-2022)%*, que compacta uma série de
acontecimentos importantes, como um golpe de estado® e o avanco do campo politico

conservador e da agenda neoliberal na sociedade brasileira.

22 ink de acesso: https:/revistas.ufg.br/fef/issue/view/2302.

23 Link de acesso: https://periodicoscientificos.ufmt.br/ojs/index.php/corpoconsciencia/issue/view/681.

24 Aqui estamos considerando o periodo de publicagdo da primeira versido da BNCC, que data de setembro de
2015. E evidente que toda a discussdo que desembocou na efetivacio dessa politica é mais antiga. No entanto,
neste momento, realizamos esse recorte temporal também em virtude dos objetivos desta pesquisa, que visa
compreender a concepcdo e o lugar da Educacdo Fisica nessas trés recentes politicas educacionais.

%5 A respeito do golpe de estado que destituiu a presidenta eleita Dilma Rousseff, em 2016, concordamos com
Braz (2017), para quem o golpe parlamentar-judicial forjado sob a justificativa de que, na ocasido, o governo
estaria praticando crime de responsabilidade fiscal, na verdade, expressa as vontades do capital financeiro e de
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No que diz respeito aos ordenamentos legais que orientam a formacdo profissional,
optamos pelo estudo das DCNEF, a datar de 1987, devido ao carater de reorientacdo que a
resolucdo desse ano apontou para a area da Educacdo Fisica, principalmente nos aspectos
referentes a carga horaria, os conhecimentos e o perfil critico e reflexivo do docente a ser
formado (DA COSTA, 1999). Nesse sentido, apesar do longo periodo histérico estabelecido
para o estudo, argumentamos a favor da relevancia histérica da mudanca curricular e
organizativa instaurada na formacéo inicial de professores de Educacdo Fisica a partir de
1987.

Com base em Evangelista (2012), compreendemos que o periodo historico de 1987 a
2018 para o estudo das trés reformulacbGes curriculares e organizativas da formacao
profissional em Educacdo Fisica é, de fato, longo. Sendo assim, assumimos esse aspecto
como um possivel limite desta pesquisa no que diz respeito ao trato com um periodo tdo
extenso, marcado por conjunturas politicas e sociais amplamente diversificadas. No entanto,
concebemos que a relevancia do marco legal de 1987 e sua aproximagdo com a tonica
neoliberal que passou a tomar conta das politicas educacionais brasileiras a partir dos anos
1990 é um aspecto relevante a ser considerado.

Portanto, do ponto de vista documental, intencionamos estudar o0 modo como as
resolugdes 03/1987, 07/2004 e 06/2018 condicionam a formacdo inicial de professores e
contribuem ou ndo para os desafios de legitimidade da Educacdo Fisica escolar. Podemos
dizer, entdo, que essa parte do estudo se centra em marcos legais da Educacdo Fisica
brasileira. Desse modo, serd analisada a funcdo de cada documento para a legitimidade da
Educacdo Fisica escolar, que podemos sintetizar nos seguintes questionamentos: as DCNEF
sdo enfaticas na delimitacdo do objeto de estudo da Educacdo Fisica escolar? As DCNEF
direcionam e apresentam uma carga horéaria especifica para a reflexdo e estudo desse objeto?
Nas suas disposicdes gerais para a formacdo inicial de professores, existe a preocupa¢do com
a ideia de formar professores que dominem os conhecimentos que vao ensinar na escola?

Apobs a andlise dos aspectos acima citados e de outros elementos que possam nos
ajudar na reflexdo proposta, construiremos uma sintese sobre a funcéo de cada resolucédo para
0 processo de legitimidade da Educacdo Fisica escolar. Assim, usaremos as seguintes
definicbes: ndo contribui; contribui razoavelmente; contribui satisfatoriamente; contribui
bastante. Com esses apontamentos, tentaremos expressar sinteticamente qual tem sido a

funcdo das DCNEF na tarefa de possibilitar que os cursos de formacdo inicial de professores

setores reaciondrios da sociedade brasileira, que ndo hesitaram em atacar a nossa fragil democracia para a
manutenc¢do de seus interesses de classe.
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de Educacdo Fisica possam, de fato, problematizar as razdes e projetar o enfrentamento da
crise de legitimidade da disciplina na escola.

A analise documental empreendida sera refletida por meio do quadro tedrico
apresentado anteriormente. Sendo assim, concebemos esta pesquisa como uma investigacédo
tedrico-documental, uma vez que o cerne do estudo se centra na reflexdo sobre a legitimidade
da Educacdo Fisica escolar em termos historicos e contemporaneos e, para isso, fazemos uso
de um conjunto de documentos, além de processos relacionados com a formacéo inicial de
professores e com a intervencdo profissional na educacdo basica.

No sentido de Severino (2016), podemos classificar este estudo como um trabalho
qualitativo, que possui como técnica de coleta de dados a documentacdo. Para a organizagé&o,
analise e exposicdo dos dados, propomos a técnica da analise de conteudo categorial
conforme prescrita por Bardin (2016).

Quanto as etapas dessa metodologia de interpretacdo de dados, Bardin (2016) aponta
que a andlise de contelido se organiza em trés momentos. O primeiro se trata da pré-anélise, a
qual, em geral, realiza a organizacdo do estudo, sistematizacdo do processo da pesquisa,
selecdo de materiais, formulacdo de objetivos, construcdo de hipoOteses e formas de
interpretacdo dos dados. Em seguida, temos a analise/exploracdo do material, que consiste na
codificacdo, categorizacdo e quantificacdo ou explicacdo dos dados a partir das decisfes e
caminhos escolhidos na pré-andlise. Por ultimo, o tratamento dos resultados, momento no
qual o pesquisador organiza e expbe, da melhor maneira possivel, a sintese dos estudos

realizados de forma densa e concisa.

1.7 Organizacao estrutural da pesquisa

Antes de expor o0 que serda abordado nas préximas cinco secBes, gostariamos de
esclarecer alguns aspectos sobre as caracteristicas deste estudo e do que ele ndo tem a
intencdo de realizar. Antes de tudo, ndo temos pretensdo de definir esta pesquisa dentro de
alguma abordagem disciplinar do campo das ciéncias. Ou seja, ndo se trata de um trabalho
historico, sociologico, filosofico ou estreitamente pedagdgico, mas sim de uma producéo que
reflete a propria natureza interdisciplinar da pratica pedagdgica e da producdo de
conhecimento em Educagdo Fisica. Se fossemos definir isso em termos de abordagem,
diriamos que o presente trabalho expressa um enfoque interdisciplinar no que diz respeito aos
diferentes quadros tedricos que o sustentam, porem, versa sobre uma problematica que se

encontra na fronteira entre Educacéo e Educacéo Fisica.
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Outro aspecto importante é que ndo se trata de uma pesquisa historica, nossa insergdo
em problematicas histéricas da Educacdo e Educagdo Fisica devem ser entendidas como
pontos de mediacgdo para pensarmos sobre 0s processos de legitimacdo das praticas corporais
na escola. Desse modo, isso sera feito por meio da analise de um conjunto de politicas e
ordenamentos legais dos séculos XX e XXI que orientam a formacdo e intervencdo
profissional na area. Sendo assim, ndo se trata de um trabalho diagndstico sobre o que vem
ocorrendo nas aulas de Educacdo Fisica nas escolas (ainda que partamos de algumas
sinalizagdes para apontarmos a crise de legitimidade), mas de uma reflexdo sobre um
conjunto de fatores que constituem os varios discursos legitimadores da disciplina e de como
0s ordenamentos legais e o campo académico respondem aos desafios colocados para a
construcdo de uma Educacdo Fisica que possa ser parte de um projeto de formacéo
emancipatdrio na escola contemporanea.

Além disso, destacamos que o leitor perceberd que este trabalho dialoga com
diferentes tradicGes tedricas e pensadores. Essa op¢do afirma-se na medida em que buscamos
construir 0 nosso quadro teorico e, posteriormente, as perspectivas e técnicas metodoldgicas a
partir da complexidade do objeto de estudo apresentado. Quer dizer, sdo as demandas do
proprio objeto, do problema e da hipotese/tese que nos fazem buscar certas saidas e
elaboracdes teodricas que possam dar conta da discussdo do objeto do modo mais amplo
possivel, mesmo que, em varios momentos, seja preciso realizar algumas delimitacées, definir
enfoques e contextos/periodos de estudo.

De todo modo, consideramos que esta pesquisa tem como pano de fundo o amparo em
certas perspectivas da tradi¢do critica empreendida na modernidade, que se faz presente
sobremaneira nos campos da teoria social, educacdo e Educacdo Fisica. Entretanto, dentro da
tradicdo critica, fazemos uso, de modo mais enfatico, de algumas contribuicdes
epistemoldgicas da fenomenologia critica de Arendt, da tradicdo dialética, especialmente a de
Adorno, Horkheimer e Benjamin, das contribui¢cdes da pedagogia libertadora de Freire e de
um conjunto de autores que compdem a chamada tradicdo critica da Educacdo Fisica
brasileira instaurada na década de 1980.

Apos esta secdo de introducdo, que buscou apresentar alguns elementos, como a
definicdo do problema e objeto de pesquisa, objetivo geral e objetivos especificos,
justificativa para o estudo, tese e aspectos tedrico-metodoldgicos, teremos mais cinco se¢oes
textuais, sendo a Gltima de consideraces finais.

Na segunda secdo, denominada “Educagdo, corpo, legitimidade ¢ emancipacdo”,

apresentamos as bases teoricas que sustentam nossa concepc¢do de educagdo e formacdo. A
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partir da contribuicdo de autores como Durkheim, Arendt, Adorno, Benjamin e Freire,
abordamos a questdo da natureza da educacéo e de certa funcdo social da escola que considera
0 corpo como sujeito do processo formativo. Assim, questdes sobre conceitos e compreensdes
de educacdo e formacéo, educacao entre a adaptacdo, renovacdo e emancipacgdo e a relacédo
entre corpo, experiéncia e educacdo foram os principais temas desta secao.

Na terceira se¢do, intitulada “Educacdo Fisica escolar, legitimidade e ordenamentos
legais”, a partir da compreensdo de educacdo apresentada inicialmente, discutimos o campo
da Educacéo Fisica escolar e seus problemas de legitimidade na escola por meio da discussao
sobre o lugar da Educagdo Fisica em recentes politicas e processos educacionais como 0
ensino remoto, a BNCC e a reforma do ensino medio.

A quarta se¢do, designada “Universos simbolicos de legitimacdo, conhecimento e
especificidade da educacdo fisica escolar”, teve o intuito de apresentar nossa concepg¢do do
objeto de estudo da disciplina na escola a partir do conceito de cultura corporal de
movimento. Antes disso, abordamos, do ponto de vista histérico, alguns dos sentidos
tradicionalmente atribuidos para a Educacdo Fisica escolar no Brasil.

A quinta secdo, nomeada “Formacdo de professores, legitimidade e ordenamentos
legais”, tratou da formacdo de professores em Educacdo Fisica. Assim, buscamos inicialmente
discutir, também do ponto de vista historico, a relacdo entre formacdo de professores e
Educacdo Fisica escolar, no sentido de pensarmos sobre o perfil dos profissionais formados
para a intervencdo escolar. Posteriormente, centramos esfor¢cos em compreender a fungdo dos
ordenamentos legais que orientam a formacdo de professores de Educacao Fisica, a partir da
Resolucdo n° 03/1987, para a construcao da legitimidade da disciplina enquanto componente
curricular e conhecimento essencial para a formacgdo bésica de criangas, jovens, adultos e
idosos que frequentam a escola brasileira.

Por dltimo, nas consideragdes finais deste estudo, buscamos apresentar 0s principais
resultados obtidos em cada secdo, vislumbrando organizar nossos apontamentos e
perspectivas para a problematica tratada na contemporaneidade. Assim, nossas consideracoes
finais visam, a0 mesmo tempo, sintetizar a pesquisa realizada, bem como indicar seus limites

e tendéncias de desenvolvimento do problema estudado.



51

SECAO Il - EDUCACAO, CORPO, LEGITIMIDADE E EMANCIPACAO

“A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem
com a libertagcdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens
como seres vazios a quem o mundo “encha” de contetdos; ndo pode
basear-se numa consciéncia especializada, mecanicistamente
compartimentada, mas nos homens como “corpos conscientes” e na
consciéncia como consciéncia intencionada no mundo. N&o pode ser a
do deposito de contetdos, mas a da problematizacdo dos homens em
suas relagdes com o mundo”.

(FREIRE, 2017, p. 95).

O tema da educacéo tem penetrado inumeros circulos e esferas de discussdes do nosso
tempo. No mundo moderno, educacdo, muitas vezes, confunde-se com escolaridade e
aquisicdo de diplomas (BOURDIEU; PASSERON, 2014). Cientes de que a tarefa de debater
0 tema da educacdo exige tanto uma percepcdo mais ampliada do fenbmeno como certas
delimitacGes, ou seja, falar da educacdo em perspectivas, nesta secdo, procuraremos
inicialmente abordar a compreensdo sobre a educacdo de autores como Emile Durkheim
(1858-1917), Hannah Arendt (1906-1975) e Theodor Adorno (1903-1969).

Como intengdo, projetamos discutir vias para uma justificativa da educagéo,
especialmente da educacdo escolar, que possam se configurar como formas legitimas de
compreensdo da funcdo da escola, tendo em vista um projeto emancipatério e efetivamente
democratico de educacdo. Na esteira do debate sobre o que torna a escola legitima,
colocaremos novamente a relagdo entre teoria e pratica em cena, o que nos fara abordar
algumas ideias a respeito dos temas do corpo e da educacdo em Paulo Freire (1921-1997) e
sobre corpo e experiéncia em Walter Benjamin (1892-1940). Por ultimo, em didlogo com uma
literatura mais diversificada, apresentaremos notas provisorias para esta discussao.

Né&o temos o objetivo de realizar uma reflex&o sobre o conjunto da obra e das ideias
dos pensadores listados. Contudo, suas formulagdes sobre educacdo ndo séo isoladas do
sistema tedrico, tampouco das demais problematicas nas quais eles se ocuparam. E nesse
sentido que, por intermédio da centralidade da discussdo educacional, faremos o esforco de
identificar o quadro mais amplo de ideias que agrupam as reflexdes sobre a educacgédo desses
autores. Em termos de objetivos desta pesquisa, esta secdo buscarad dialogar com o objetivo
especifico do estudo: tratar da categoria educacdo em dialogo com o conceito de corpo tendo
em vista a construcdo de uma compreensao de educagdo emancipadora.

Compreendemos os distintos tempos historicos e contextos politicos, sociais e

econdémicos que perfazem a vida e obra de cada um dos pensadores elencados. Isso
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evidentemente influencia em suas concepgOes de educagdo. Ou seja, certamente a cultura
educacional francesa e alemd do século XX em relagdo a ideia de necessidade da educacdo
publica de qualidade e enquanto direito € distinta das preocupacdes basilares da sociedade
brasileira, de minimamente democratizar o acesso a escola publica. Assim, tentaremos
explicitar e considerar tais diferencas entre os contextos historicos de cada um dos autores.

Para viabilizar a reflex&o a partir dos autores, organizaremos nossa analise e exposi¢do
sobre suas ideias educacionais em duas vias, que sdo: 1) conceitos e principais ideias
educacionais; 2) a relacdo entre educacao, escola e sociedade. Levando em consideracao esses
dois grandes eixos, tentaremos discutir alguns dos possiveis desdobramentos dessas
formulacdes para o debate pedag6gico contemporaneo.

2.1 Durkheim e a educacéo

De todos os autores citados, certamente Durkheim é aquele que mais se ocupou com
discussGes eminentemente pedagdgicas. Possivelmente, tal preocupacdo pode ser explicada
dentro do seu projeto sociolégico maior. Além disso, o pensador francés possuiu relagdo
direta com a prética de educacdo, tanto como professor de filosofia no ensino secundéario (que
hoje corresponde a nossa escolarizacdo basica), até 1887, como na funcdo de professor
universitario da faculdade de Letras de Bordeaux. Em 1902, Durkheim se transferiu para Paris
e assumiu na Universidade Sorbonne a catedra de “ciéncia da educagdo”, que posteriormente
passou a ser denominada de “educacéo e sociologia” (FILLOUX, 2010).

Até sua morte, em 1917, o soci6logo ministrou diversos cursos para universitarios e
professores das escolas sobre temas como a natureza da educacdo; histéria da educacdo e
pedagogia; educacdo moral; Estado e educacdo etc. E dessa longa trajetoria de cursos e
publicacdes sobre educacdo que extraimos para a discussao proposta trés trabalhos do autor,
diretamente ocupados com a temética. Assim, debateremos tanto por via de Durkheim (1994;
2014; 2018) como por intermédio das contribuicdes de outros autores e do proprio Durkheim
em outros textos ndo ligados diretamente ao tema da educacdo.

Quintaneiro (2002) e Filloux (2010) apontam a necessidade de se compreender as
ideias pedagogicas de Durkheim dentro do contexto de uma sociedade europeia marcada por
intensos processos de mobilizagdes e transformacdes sociais que, desde a revolucéo francesa
(1789-1799), perpassando pela revolugédo industrial (1760-1840), a comuna de Paris (1871) e

a instabilidade da 3% republica francesa (1871-1940), perpassava por momentos que
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colocavam em davida a ideia de progresso trazida pelo liberalismo econémico e pelos
projetos republicanos e democraticos dos emergentes estados nacionais.

Grosso modo, é possivel dizer que Durkheim é herdeiro do ideario de figuras, como
Saint Simon (1760-1825), Augusto Comte (1978-1857) e Herbert Spencer (1820-1903),
identificados como os primeiros pensadores que se ocuparam a estudar a questdo social com
base em uma abordagem que pretendia ser cientifica. O que eles possuem em comum €é a
preocupacdo com as questdes morais em sociedades que se tornavam mais complexas devido
a tonica de especializacdo de funcbes na vida moderna. Ndo a toa, Durkheim considerava que
qualquer sociedade necessita de coesdo social para o seu bom desenvolvimento, fato esse que
pde a questdo da formacdo moral em foco na sua obra (QUINTANEIRO, 2002).

Guardamos a demanda por uma sélida formacdo moral para a vida em sociedade como
uma dimensdo fundamental do projeto educacional de Durkheim. Tal questdo completa-se e
se explica em conexdo com a abordagem socioldgica do autor, principalmente no que diz
respeito a sua consideragdo dos fatos sociais como objeto de estudo da nascente sociologia
entre os seculos XIX e XX. Assim, a educacdo terd lugar de destaque na obra de Durkheim,
seja por ela ser um fato social dos mais relevantes da vida moderna, seja devido a sua funcgéo
determinante na formagdo moral das criangas e jovens.

Durkheim acreditava ser possivel tanto o estudo da educacdo em nivel sociolégico, o
que, para muitos, torna-o o primeiro socioldgico da educacdo (QUINTANEIRO, 2002;
FILLOUX, 2010), como também a organizacdo da pratica educativa nas escolas e
universidades, tendo em vista a sua consideracdo como um fato social que poderia ajudar a
garantir o pleno desenvolvimento de uma sociedade moralmente consistente e constituida por
individuos cientes das suas fungdes em particular e de cada instituicdo para o bem viver de
todos. Em linhas gerais, temos em Durkheim, ao mesmo tempo, o apontamento para o estudo
cientifico do fendmeno educacional e sinalizagbes pedagdgicas para a pratica educativa.
Retornaremos a esses aspectos posteriormente.

Sobre a questdo da educacdo como fato social, primeiramente € preciso compreender
essa formulacdo do autor no contexto da sociologia como ciéncia emergente, que, para se
tornar legitima entre os campos de conhecimento, precisava delimitar de modo satisfatorio os
seus métodos e objetos de estudo. Segundo Durkheim (2007), a sociologia se ocupa com
fendmenos que somente podem ser explicados pela esfera do social, ou seja, do individuo em
conexdo com as instituicdes e praticas sociais. Essa singularidade a diferencia, por exemplo,

da psicologia, que se atenta para as questdes diretamente ligadas a individualidade dos
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sujeitos, que ndo necessariamente se explicam em interagd0 com processos sociais que
mobilizam um conjunto de crengas e agdes que compartilhamos e realizamos coletivamente.

Por fato social, Durkheim (2007) considera um conjunto de condutas (maneiras de
fazer) e pensamentos que se portam como exteriores a vontade particular dos individuos, e
que por isso, possuem uma forga coercitiva que se impde a eles. Em geral, 0s sujeitos podem
se voltar contra essas regras e convengdes sociais, porém, devido a magnitude delas, em
muitos casos, existem puni¢cdes para quem contesta certas praticas cristalizadas em uma
sociedade. Logo, “eis portanto uma ordem de fatos que apresentam caracteristicas muito
especiais: consistem em maneiras de agir, de pensar e de sentir, exteriores ao individuo”
(Ibidem, p. 3).

O ponto-chave da relacdo, ou mesmo da designacao da educacdo como fato social no
autor confere a sua compreensdo de que a finalidade e o conteldo de qualquer educacdo
derivam da vida social, ou como Durkheim (2007) afirma: a educacdo tem como objetivo
produzir o ser social. Assim, diz o pensador francés que “quando se observa os fatos sociais
tais como sdo e tais como sempre foram, salta os olhos que toda educacdo consiste num
esforco continuo para impor a crianga maneiras de ver, de sentir e de agir as quais ela ndo
teria chegado espontaneamente” (Ibidem, p. 6).

Com isso, Durkheim pretende afirmar a ideia de que educacdo é algo que existe
devido a demanda de formar pessoas para continuar e conservar o mundo existente. Caso ndo
tivéssemos a projecdo de seguir a vida em sociedade, ou mesmo se abandonassemos nossa
forma de vida assentada na interacdo social, certamente a educacdo ndo seria necessaria, haja
vista que regressariamos a primazia da individualidade e das formas de vida menos complexas
baseadas na solidariedade mecéanica?.

Feita essa breve contextualiza¢do sobre o lugar da educacdo no projeto intelectual de
Durkheim, partiremos para a exposicao e analise dos elementos ligados mais diretamente aos
seus textos educacionais e pedagogicos.

Um primeiro aspecto a ser notado sobre a compreenséo de educacdo de Durkheim se
refere a sua relacdo com o modo de pensar socioldgico. Por isso, em varios momentos da sua

obra educacional, o autor questiona as ideias sobre educacédo de Kant, Rousseau, Pestalozzi e

% por solidariedade, Durkheim (1999) considera os lacos que visam garantir a coesdo entre individuos e grupos
de uma determinada sociedade. A solidariedade mecéanica ocorre quando os individuos se relacionam com a
sociedade de um modo elementar e sem grandes mediac¢fes, formando um conjunto de crencas e habitos
homogéneos, sendo essa forma de viver tipica de sociedades pré-modernas. Contudo, 0 mundo moderno tende
a organizar a vida por via de especializagdes de fungdes e praticas, fazendo com que os individuos atuem, cada
vez mais, de modo diferenciado, tendo em vista 0 bem comum e a coesdo social, formando, entdo, uma
solidariedade do tipo orgénica.
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outros teoricos que influenciaram a pedagogia moderna. Segundo Durkheim (2018), esses
pensadores concebiam a educacdo como um ideal abstrato, ou seja, como um “dever ser”
aplicavel a todos os contextos e individuos. Para eles, a educacdo tem como funcéo
desenvolver as faculdades ja existentes no individuo e, por isso, esses pensadores trabalham
ndo apenas com um ideal de educagdo, mas com um ideal de ser humano deslocado de
qualquer realidade prética.

Dado o ponto de partida diferente, quer dizer, o que distingue a atividade do filésofo
das pretensdes do sociélogo, podemos dizer que, se para a filosofia € possivel pensar a
educacdo quase que aos moldes da prética literaria (como ficgdo, para usarmos o termo de
Durkheim), para a sociologia, essa tarefa € praticamente impossivel. E nesse sentido que
Durkheim (1994; 2014; 2018) buscara entender, na histéria da educacdo em diferentes
sociedades, ndo o0 que se projetou sobre ela por uma elite intelectual, mas sim o que
efetivamente a fez existir como tal.

Como constatagdo, Durkheim (2014) afirma que foram sempre os interesses e a forma
de organizacdo de uma determinada sociedade que construiram as finalidades gerais da
educacdo ora ofertada para o conjunto dos individuos. Portanto, uma primeira caracterizagéo,
que também pode ser concebida como uma exigéncia para a existéncia da educacdo, € que
para se justificar a demanda por um processo de educagdo, deve existir um conjunto de
préticas e costumes comuns e considerados como fundamentais a serem partilhados por
diferentes geracoes.

Em um exame de sociedades antigas, Durkheim (2014) identifica que a prética
educacional sempre variou bastante de acordo com o tempo e o lugar na qual ela ocorria, mas
0 que constantemente denotava 0 seu sentido maior era a projecao que a prépria sociedade
almejava alcancar por meio da educacdo. Como exemplo, nas Pdlis gregas e latinas, a
educacdo tinha como objetivo fazer com que o individuo se subordinasse a coletividade. Em
Atenas, a formacdo intelectual era concebida como ideal méaximo, ja em Roma, o gosto pela
acdo e gloria militar dava a educacdo do corpo um lugar fundamental. Na Idade Média, a
educacdo era eminentemente cristd, fato que foi questionado no renascimento, quando a
educacdo passou a ter um carater mais laico e literario. Na modernidade, com o avanco da
ciéncia e das formas técnicas, é possivel dizer que a educacao apresenta essas influéncias.

Outro aspecto importante é que apesar da educacdo em geral se basear no conjunto de
habitos, crencas e costumes que devem ser partilhados por uma sociedade, isso ndo quer dizer
que todos os individuos recebem a mesma educacdo. Assim, é perceptivel que a medida que

as sociedades vao se complexificando e se diferenciando em grupos e préaticas sociais
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distintos, comecam a existir diferentes formas de educacdo para cada agrupamento social.
Logo, mesmo que exista certa cultura comum que deva ser transmitida para todos os
individuos, as divisdes de classe e as demandas de cada forma de organizacao social fazem
com que diferentes formacdes sejam ofertadas para cada grupo social, tendo em vista a
manutencdo de cada sociedade (DURKHEIM, 2014).

Feita essa consideracdo mais geral, a qual, na verdade, expressa uma abordagem
sociologica e historica da educacdo, podemos dizer que, para Durkheim, ndo somente o
conceito, mas as finalidades da educacéo derivam da vida social. Pois sera sempre a sociedade
que atribuira os sentidos da educacdo em cada tempo histdrico?’. Na forma de conceito, diz o
pensador francés que:

A educacdo é a acdo exercida pelas geracBes adultas sobre aquelas que ainda nédo
estdo maduras para a vida social. Ela tem como objetivo suscitar e desenvolver na
crianga um certo numero de estados fisicos, intelectuais e morais exigidos tanto pelo
conjunto da sociedade politica quanto pelo meio especifico ao qual ela esta
destinada em particular. (DURKHEIM, 2014, p. 53-54).

Devemos examinar melhor a citagdo acima. Primeiramente, é evidente que, para
Durkheim, a educacdo é uma pratica exercida pelos adultos perante as criancas, ou melhor,
daqueles que ja possuem certa familiaridade com o mundo para aqueles que ainda apresentam
uma percepcdo limitada da vida em sociedade. Nessa perspectiva, longe de ser um ideal
abstrato, a educacdo deve funcionar como um mecanismo de adaptacdo da crianca ao mundo,
funcionando como uma pratica mediadora entre a tradicdo deixada pelas geracdes passadas e
0 processo de renovacdo do mundo presente.

Sobre essa relacdo entre tradicdo e inovacgdo, Durkheim (1994, p. 3) diz que, “contudo,
na realidade, aqui como em outras alturas, o presente surge do passado, deriva dele e da-lhe
continuidade”. Como um autor preocupado com a coesdo social nas sociedades modernas
marcadas pela especializacdo do trabalho social e pela solidariedade orgénica, Durkheim se
apresenta como um cético as ideias pedagdgicas que visam destruir toda a heranca cultural
produzida pelo conjunto da humanidade. Sendo assim, o mais interessante seria a mediacdo,

porém, nos termos do autor, tendendo bem mais para a conservacdo das estruturas sociais

27 Essa distingdo entre individuo e sociedade em Durkheim é um ponto importante para a compreensdo da sua
abordagem sociolégica e também das suas ideais educacionais. Para o autor, 0 modo de funcionamento da
sociedade é algo que transcende a vontade do individuo. No limite, é vélida a afirmacéo de que a sociedade é
um individuo a parte, ou seja, uma organizacdo que agrega 0S sujeitos, mas que nao se restringe as suas
vontades pessoais. Desse modo, 0 autor considera que para o estudo socioldgico, € preciso existir a distincdo
entre o ser individual e o ser social. Aliés, é justamente a formacdo desse Gltimo que denota o fim maximo da
pratica educativa (DURKHEIM, 2007; 2018).
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consolidadas no modo de producdo capitalista. Ou seja, a educagdo forma um ser social que
deve ser adaptado as formas de socializagdo, producdo e reproducdo da existéncia
estabelecidas pela sociedade moderna de mercado.

Retornando a andlise do conceito de educacdo de Durkheim apresentado
anteriormente, chama-nos a atencédo a ideia de que a educacdo deve desenvolver nas criangas
um conjunto de estados fisicos, intelectuais e morais necessarios a vida em sociedade. Na
verdade, temos listadas as trés grandes dimensdes da educacdo para o pensador francés.
Todavia, em sua obra educacional, Durkheim deu maior atencdo aos aspectos intelectuais e
morais da educacdo, justamente por considerar que a educacdo do fisico possui bem mais
relagdo com a dimensdo natural do individuo, ainda que a sociedade possa ajudar no
desenvolvimento dessas qualidades humanas.

Sobre essa questdo da educacdo da dimensdo fisica dos sujeitos, o pensador declara:

Pensemos, por exemplo, nas diversas qualidades da inteligéncia que lhe permitem
adaptar melhor a sua conduta a natureza das coisas. Pensemos também nas
qualidades fisicas e em tudo que contribui para o vigor e a salde do organismo. Com
relacdo a estas Ultimas, pelo menos, parece que a educacdo, ao desenvolvé-las, ndo
faca mais do que tomar a dianteira do proprio desenvolvimento natural, alcando o
individuo a um estado de perfeicdo relativa a qual ele tende por si mesmo, embora
possa alcanca-lo de forma mais rapida com a ajuda da sociedade. (DURKHEIM,
2014, p. 112).

Com essa passagem, tal como Le Breton (2012) sinaliza, podemos perceber que
Durkheim ndo é um dos maiores entusiastas do corpo e da corporeidade nos processos
educacionais a nas ciéncias sociais, ja que essa seria uma dimensdo da educacdo menos
influenciada pelo social e mais condicionada pelo estado fisico natural dos individuos. Desse
modo, “para Durkheim, a dimensdo corporal do homem depende da organicidade, mesmo que
seja marcada pelas condicdes de vida” (LE BRETON, 2012, p. 18).

Como um entusiasta do progresso cientifico, das ideias e revolucdes republicanas do
seu tempo, Durkheim (2018) defende a nocdo de que a educacdo moderna deve ser racional,
cientifica e laica, tendo em vista a construcdo de uma moral capaz de garantir os lagos e a
coesdo social necessaria para a harmonia das sociedades modernas. Nesse sentido, 0 que 0
autor denomina de aspectos intelectuais e morais da educacdo devem estar baseados na
perspectiva do método cientifico e na socializacdo de conhecimentos validados pela ciéncia e
que, por isso, podem ajudar os individuos a conhecer as formas de ser da sociedade da qual
fazem parte. E por essa via de reflexdo que Durkheim apresenta ressalvas sobre o ensino das

artes na escola, pois, segundo o autor, a arte se aproxima bem mais da ficcdo e a



58

reconfiguracdo de elementos da realidade, o que, em certa medida, caminha em oposicdo aos
saberes das ciéncias classicas.

Nesse sentido, por meio da instrucdo, ou melhor, do ensino de conhecimentos
cientificos, seria possivel fazer com que as criancas conhecessem a sociedade de um modo
racional e, assim, teriam um maior sentimento de pertencimento a coletividade. Desse modo,
Durkheim (2014) considera que a educacdo funciona por via da combinagdo da inculcacdo de
normas e habitos sociais com a instrucao (ensino). Por isso, para além de um espaco de ensino
de conhecimentos cientificos, a escola deve funcionar como uma comunidade moral, como
uma espécie de treinamento para a vida moral futura que o individuo viverd na sociedade
(DURKHEIM, 2018).

Por moral, Durkheim (2018, p. 38) concebe como “um sistema de regras de acdo que
predeterminam a conduta. Elas dizem como se deve agir em determinados casos, € agir bem é
obedecer bem”. Novamente em oposi¢cdo a tradicdo filoséfica, que quase sempre pensou a
moral ligada a um ideal abstrato de homem, Durkheim considera que o conteldo de qualquer
regra moral € sempre oriundo do meio social. Por isso, uma educa¢do moral nada mais seria
do gque um processo paulatino de intervencdo na natureza da crianca, tendo em vista a
transmissdo desse conjunto de regras construidas socialmente que nos oportunizam criar
vinculos com a sociedade a qual pertencemos. Como desdobramento pedagdégico de uma
educacdo moral, diz Durkheim:

Deste ponto de vista, com efeito, 0 meio de formar moralmente a crianca néo € Ihe
repetir, mesmo calorosamente e com convicgao, certo nimero de maximas bem
gerais, validas para todos os tempos e todos os paises, mas de fazé-la compreender
seu pais e seu tempo, de fazé-la sentir as necessidades deles, de inicia-la na vida e
prepard-la, assim, para tomar parte das obras coletivas que a esperam.
(DURKHEIM, 2018, p. 114).

Em paralelo com a ideia de uma formacdo moral em Durkheim, a formulacdo de
Bauman (2010) de que a escola moderna sempre foi bem mais um espaco de formacéo
disciplinar e de criacdo de ordem do que propriamente um lugar de ensino de conteddos
parece gozar de maior legitimidade. Alids, Durkheim (2018) ndo somente defende a
necessidade de uma educagdo moral, como designa 0s seus conteddos. Para o tedrico francés,
toda a rotina, a ordem e a normas da escola devem produzir na crianca o desenvolvimento do

espirito de disciplina, do vinculo com os grupos sociais e da autonomia da vontade?®.

2 Apesar de fundamental, neste momento, ndo discutiremos o significado tedrico e nem os desdobramentos
praticos desses trés elementos da formagdo moral. Contudo, sinalizamos que a leitura de Durkheim (2018), em
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Em Durkheim, fica evidente que a escola deve funcionar como uma institui¢éo social
que apresenta o legado intelectual e moral de uma sociedade, tendo em vista a adaptacdo dos
sujeitos para a vida coletiva. E nesse sentido que, para o autor, o Estado deve cuidar da plena
oferta da educacdo escolar, porém, sem poder interferir no seu conteudo especifico. Afinal,
somente a sociedade, em sentido amplo, pode dizer quais devem ser os meios e os fins da
educagdo publica. Sendo assim, “0 homem que a educacdo deve realizar em nés ndo é o
homem tal como a natureza criou, mas sim tal como a sociedade quer que ele seja; e ela quer
que ele seja da forma exigida pela sua economia interior” (DURKHEIM, 2014, p. 107).

Se pensarmos, em termos mais conclusivos, os vinculos entre educagdo e sociedade
em Durkheim, diriamos, entdo, que toda cultura intelectual, ou mesmo a educacgdo fisica,
devem caminhar no sentido de ampliar o senso e a formacdo moral das criancas nos termos
das regras e condutas existentes em cada sociedade humana. Como espelho da sociedade,
espera-se que a escola exista ndo com fim em si mesma, mas em conexd com demandas
sociais que transcendam o ensino dos chamados conhecimentos intelectuais e cientificos.

Sendo assim, os conhecimentos cientificos fazem sentido para a escola quando eles
agucam na crianca o sentimento de que para a vida em sociedade, € preciso conhecer, do
ponto de vista histérico, sociol6gico, linguistico, matematico, fisico etc., como a sociedade se
estrutura e quais sdo as leis sociais e naturais que a regem. Mais ainda, € necessario que a
escola, como comunidade moral a servico da sociedade, desperte na crianca a expectativa e o
gosto pela vida em sociedade. “Ora, para poder se vincular a fins coletivos, é preciso ter o
sentido e o gosto pela coletividade. Para poder se doar a um grupo, é preciso amar a vida em
grupo” (DURKHEIM, 2018, p. 206).

Outro aspecto importante do debate educacional em Durkheim é a distingdo realizada
pelo autor entre educacdo e pedagogia. Como ja discutimos, a educacdo para Durkheim é o
processo que funciona como uma acgdo exercida pelo conjunto da sociedade, especialmente
pela escola (por via da mediacdo do professor/adulto), nas criangas, tendo em vista a
formacao do ser social. Em sentido amplo, € possivel falar que existe uma educacao constante
e permanente, por parte da sociedade, em cada individuo. No entanto, de modo sistematizado
e intencional, esse processo tende a acontecer em instituigdes educativas formais como
escolas e universidades.

Contudo, principalmente os processos formais de educacdo, na medida em que as

funcgdes e as atividades sociais se especializam, sofrem influéncias de diferentes ordens sobre

especial da segunda parte da obra denominada “como construir os elementos da moralidade na crianga” é
imprescindivel para o aprofundamento dessa discussao.
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como se deve proceder a pratica educativa, bem como os seus possiveis ideais. Logo, é
justamente quando estamos ocupados em pensar e projetar sobre como deve ser a educacao
que estamos diante do dominio da pedagogia (DURKHEIM, 2014; 2018). Se a educacéo se
ocupa com a pratica, “a pedagogia é algo completamente diferente. Ela consiste ndo em acéo,
mas sim em teorias. Estas teorias explicitam as maneiras de conceber a educagéo, e ndo de
praticd-la” (DURKHEIM, 2014, p. 75).

Em Durkheim (2014; 2018), para além de um conjunto de ideias abstratas ou
meramente criticas sobre a pratica educativa, a pedagogia deve se tornar uma teoria pratica.
Melhor dizendo, um conjunto de ideias que possam direcionar de modo contundente a
atividade do educador. “Isto porque, definitivamente, a pedagogia ndo € outra coisa que a
reflexdo mais metodica e mais documentada possivel, posta a servigo da pratica de ensino”
(DURKHEIM, 2018, p. 20).

Como paralelo, é possivel dizer que a pedagogia esta para a educacdo como a
epistemologia esta para a ciéncia, ou seja, como um corpo de conhecimento critico e reflexivo
sobre uma determinada atividade, seja ela de ensino (no caso da educagdo) ou de producao de
conhecimento (como ocorre na ciéncia). Em comparacdo com a formulacdo de Burawoy
(2006), a pedagogia deve desempenhar algo parecido com a funcdo que a sociologia critica
exerce para a sociologia académica. Isto &, refletir, problematizar e apontar outros caminhos
para a pratica educativa.

Cabe destacar que em muitos momentos histéricos, existiu educacdo sem pedagogia.
Porém, dada a importancia da educacdo na sociedade moderna, a pedagogia também passou a
gozar de maior prestigio, passando a ser, também, um objeto de disputa, em virtude dos
diferentes interesses que hoje permeiam a educacdo. No caso de Durkheim, é perceptivel um
interesse mais instrumental em relacdo a pedagogia, como que ela pudesse ser quase que a
prépria didatica em seu sentido mais técnico. Certamente, o desejo do autor pela coeséo social
e pela conservacdo da divisdo social do trabalho em seu carater ndo extremo sugere que sua
percepcéo sobre a pedagogia se direciona para esses objetivos sociais.

Se féssemos pensar, nos termos de Durkheim, o que garantiria a legitimidade da
escola, diriamos que é a conservacdo dos elementos intelectuais e morais que asseguram a
reproducdo da sociedade capitalista. Assim, a escola moderna existe para confirmar a
existéncia e a coesdo da propria sociedade, das suas instituicdes e dos seus membros. Anos
depois, Bourdieu e Passeron (2014) identificaram 0s aspectos corrosivos desse processo de
reproducdo da cultura dominante que existe nas instituicbes formais de ensino.

Diferentemente de Durkheim, que via nesse empreendimento um ponto positivo para a vida
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em sociedade, ainda que por perspectivas distintas, a linhagem do debate educacional francés,
encabecada por Bourdieu e Passeron (2014) e prosseguida por estudos como o de Dubet
(2003; 2004) e Lahire (2014), foi fervorosamente critica a ideia da escola como uma
instituicdo de formacdo moral aos moldes da cultura dominante.

Do ponto de vista das teorias e linguagem pedagégica corrente no Brasil, é provavel
que as ideias educacionais de Durkheim sejam concebidas como conservadoras, acriticas ou
mesmo tradicionais em termos de educacdo, o que faz sentido, em virtude da sua vinculacéo
tedrica e politica com grupos sociais e ideias conservadoras. Contudo, essas possiveis
classificacbes ndo criticas de maneira alguma alteram a riqueza e nem o rigor tedrico das suas
contribuicOes para a area da educacdo, que abordamos brevemente neste tdpico.

Uma ultima questdo de fundo que podemos realizar a partir da formulacéo educacional
de Durkheim, trata-se da reflexdo sobre a formacdo do ser social da educacdo. Em uma
sociedade marcada pelo historico acirramento da luta de classes, como a brasileira, em que
distintas concepg¢des de ser humano e, consequentemente, de educacdo circulam em varias
esferas sociais, qual grupo social teria a necessaria legitimidade para determinar o ser social
que se almeja formar por via da educacdo? Se, no contexto francés, tal ponto de vista sofreu
significativas criticas, como pontuamos anteriormente, certamente na realidade brasileira faz
ainda mais sentido dizermos que a concepgdo de ser social que se almeja formar pela
educacdo deve ser disputada em prol de uma compreensdo de educacdo e escola néo
adaptativa ao modo de producdo capitalista. Esse € um ponto central de nossa critica e
reflexdo sobre a perspectiva educacional de Durkheim.

Tendo em vista o prosseguimento da reflexdo sobre a natureza da educacdo e sua
vinculacdo mais explicita com a condi¢cdo humana, no tépico seguinte, discutiremos as ideias

educacionais de Hannah Arendt.

2.2 Arendt e a educagéo

Diferentemente de Durkheim, que tem vida e obra diretamente ligadas a questdo
educacional, Arendt possui uma relacdo mais distante com a tematica, fato esse que néo
desmerece a densidade das suas contribuigcdes. No caso da filosofa alemd, que preferia ser
identificada como uma tedrica da politica, a educacdo foi tema de alguns comentérios
pontuais motivados por questBes concretas da vida pratica. Porém, posteriormente, essas
reflexdes se tornaram textos iconicos e fundamentais para a reflexdo educacional nos séculos
XX e XXI.
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Ao mesmo tempo que os comentarios da autora sobre educagdo, expressos nos ensaios
de Arendt (2005a) “A crise na educagdo” (publicacdo original de 1957) e Arendt (2004)
“Reflexdes sobre Little Rock” (publicacdo original de 1959), estdo em estreita conexdo com
0s contornos sociais das reformas educacionais de cunho pragmatico e espontaneista, no caso
do primeiro, e da dessegregacdo das escolas norte americanas, no caso do segundo, todo o
movimento reflexivo empreendido pela autora emerge principalmente dos conceitos
elaborados em Arendt (2012; 2020), nesse caso, em “Origens do totalitarismo” e “A Condicéo
humana”.

Outro ponto interessante da reflexdo educacional de Arendt é que, para a autora, a
questdo das reformas educacionais e, consequentemente, do pensamento pedagdgico que mais
repercute em uma época especifica precisa ser analisada dentro do conjunto dos
acontecimentos que permeiam a trama politica e social de uma determinada sociedade/nacéo.
N&o a toa, a pensadora destaca que suas reflexdes sobre o tema devem ser examinadas a luz
de experiéncias como a agitacdo revolucionaria da primeira guerra mundial, dos campos de
concentracdo e exterminio e de toda a crise instaurada ap0s a segunda guerra mundial, a qual,
na modernidade, também pode ser identificada como uma crise de autoridade que se
intensifica com a perda da tradicdo cada vez mais presente no nosso mundo (ARENDT,
2005a).

Desse modo, a pergunta que norteia as reflexdes de Arendt (2020), “o que estamos
fazendo no mundo?”, ainda que seja discutida eminentemente na forma de uma
fenomenologia das atividades humanas, pode ser pensada em desdobramentos sociais e
politicos como: o que fizemos com o mundo e com ndés mesmos que tornou possivel a
existéncia dos campos de concentracdo e de duas guerras mundiais? O que podemos fazer
para 0 mundo ser um lugar melhor para todos? Enquanto seres que habitam a terra de modo
provisorio, mas que possuem relagdo ininterrupta com o mundo?®, qual seria, entdo, a nossa
responsabilidade com o passado, o presente e o futuro?

Como ponto de partida para a reflexdo educacional, consideramos que os conceitos de
Arendt (2020) nos permitem compreender o pensamento da autora de modo panoramico.
Partindo de uma distingdo entre vita activa (vida ativa) e vita contemplativa (vida
contemplativa), Arendt buscara entender o que os seres humanos estdo fazendo no mundo a

ponto de tornar esse empreendimento tdo duravel e multifacetado. Com base na tradicdo

2% Neste momento, fazemos uso dos termos “terra” e “mundo” devido a distingdo tracada por Arendt (2020). Na
perspectiva da autora, a terra configura o espaco fisico que habitamos. J& o mundo, pode ser entendido como o
resultado das interacfes humanas, aquilo que construimos enquanto individuos e sociedade, que herdamos das
geracgdes passadas e deixamos como legado para as novas geragdes.
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classica grega e com nuances da filosofia moderna, essa categorizacdo realizada pela
pensadora também esboga, de algum modo, a distingdo entre 0 modo de vida humano
interligado com o pleno gozo do pensamento e da reflexdo sobre o mundo elaborado por
aqueles que, em geral, ndo se envolvem com as atividades praticas, ou seja, os filésofos (vida
contemplativa), e 0 modo de vida notabilizado pela intervencdo no mundo, tendo em vista a
manutencdo tanto da vida humana como do mundo em sentido mais amplo (vida ativa).

Nesse sentido, a pergunta sobre o que estamos fazendo no mundo encontra bem mais
ressonancia se pensada sob o prisma da vida ativa, que é justamente o conceito que nos
permite analisar as diferentes atividades nas quais o ser humano se envolve durante a sua
passagem pela terra e construcdo do mundo e, nos termos de Arendt (2020), formam a sua
condicdo humana. Para a autora, diferentemente de uma ideia baseada em condicionantes
naturais, que pode ser estabelecida a priori ou com a mera descri¢cdo de potencialidades que
formariam a natureza humana, a nogdo de condi¢do humana visa interpretar e descrever 0s
tipos de atividades em que os seres humanos se envolvem e que garantem a reproducgéo da
vida biolégica e do mundo social.

Ainda que possam existir varias condi¢cdes humanas ligadas ao principio da vida ativa,
Arendt (2020) destaca trés aspectos que, no seu entendimento, melhor descrevem a
especificidade da intervencdo humana no mundo. Tais aspectos se conectam com trés
conceitos fundamentais, que sdo: trabalho, obra e acdo. Cabe frisar que, além da alusdo
constante a0 mundo grego, retratando como essas atividades se interligavam na antiguidade,
entre 0s modernos, a autora se reporta principalmente as formulagdes sobre o trabalho de John
Locke (1632-1704), Adam Smith (1723-1790) e Karl Marx (1818-1883).

A primeira dimensdo da condicdo humana se refere justamente a necessidade humana
da vida. Assim, ndo pode existir vida humana sem seres humanos vivos do ponto de vista
biolégico. Para Arendt (2005b; 2020), o trabalho é atividade humana capaz de garantir a
condi¢do humana da vida. No trabalho, o que se manifesta é o animal laborans. Tal como
Marx colocou, essa atividade permite que o ser humano lembre, a todo 0 momento, que ele é
também natureza, pois “o animal laborans é, realmente, apenas uma das espécies animais que
povoam a Terra — na melhor das hipoteses, a mais desenvolvida” (ARENDT, 2020, p. 104).

Evidentemente, quando Arendt discute o trabalho, esta realizando um “acerto de
contas”, principalmente com Marx e com a tradi¢cdo marxista. Se, para Marx e Engels (2007)
e Marx (2013), é o trabalho que garante a reproducdo da vida humana, justamente por ser uma
atividade de intercambio constante (e, até certo ponto, mecéanica e repetitiva) com o meio

natural, e Arendt (2020) concorda, por outro lado, a autora discorda da ideia marxista de que o
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trabalho possa também garantir a durabilidade do mundo ou, nos termos de Marx e Engels
(2007), ser a atividade mais importante que garante a conexdo entre a histdria da vida
humana.

Nos termos de Arendt (2020), que ela também acredita ser a ideia de Marx, o trabalho
é o0 constante metabolismo do homem com a natureza, em que a natureza se modifica para
atender as necessidades humanas. Assim, “trabalho ¢ consumo Sdo apenas dois estagios do
ciclo sempre recorrente da vida biologica” (ARENDT, 2020, p. 121). E por conta dessa
premissa de que o trabalho é a atividade que garante a reproducdo da vida em termos
fisiologicos, que Arendt (2005b) identificou o trabalho com termos e expressfes como:
experiéncia corporal, dor, fadiga, satisfacdo de necessidades basicas, producdo e consumo e
metabolismo entre homem e natureza.

Em sintese, diferentemente de Marx, que concebe ao trabalho ndo somente a
centralidade no processo de producao e reproducdo da vida, mas também como uma atividade
dotada de certo grau de pensamento, Arendt (2005b; 2020) enxerga o trabalho como a
condicdo humana que termina com a morte da vida biolégica. Em suma, quando morremos,
ndo temos mais a necessidade de continuar a nossa relagdo com a natureza para a manutencao
da vida, dado que a condi¢do humana que diz respeito ao trabalho é justamente demarcada por
nossa temporalidade no mundo.

Nesse sentido, poderia o leitor se perguntar se o resultado do trabalho humano néo
garantiria, de algum modo, que, mesmo ap6s o fim da sua vida bioldgica, sua contribuicdo
para 0 prosseguimento do mundo ndo estaria assegurada? Na construcdo teorica de Arendt
(2020) sobre a fenomenologia da vida ativa, é justamente a obra (Homo Faber) a atividade
humana capaz de garantir que certos artefatos e bens produzidos pela méo humana continuem
no mundo mesmo apds o término do ciclo bioldgico de cada sujeito.

A distingdo entre trabalho e obra é um ponto-chave da construcdo de Arendt. Em
Marx, a nogéo de trabalho engloba tanto a ideia de reproducédo da vida a partir do intercambio
ininterrupto entre homem e natureza como de criacdo de toda a producdo material da vida
humana. Como mencionamos anteriormente, em Arendt (2020), o trabalho € ininterrupto
enquanto durar a vida bioldgica do ser humano. Porém, a atividade que garante a producao de
bens, artefatos e objetos que permanecem para 0 mundo, mesmo apdés o ciclo de vida de cada
ser humano, é a obra.

Assim, diferentemente do trabalho que expressa a condi¢do humana da vida, a obra
representa a condigdo humana da mundanidade. Se a acdo do trabalho se reporta a um

consumo momenténeo, a relacdo do homem com a natureza na dimensédo da obra se altera,
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uma vez que essa atividade garante certa durabilidade para as producGes humanas. Segundo
Arendt (2020):

E essa durabilidade que confere as coisas do mundo sua relativa independéncia dos
homens que as produziram e as utilizam, sua “objetividade”, que as faz resistir, “se
opor” [stand against] e suportar, pelo menos durante algum tempo, as vorazes
necessidades e caréncias de seus fabricantes e usuarios vivos. (ARENDT, 2020, p.
170).

Do ponto de vista das atividades humanas ligadas a vida ativa e ao pensamento,
diferentemente do trabalho — que ainda que tenha pensamento e reflexdo sobre, € motivado
bem mais pela condi¢do humana da vida —, as producdes oriundas da obra humana possuem
maior imbricacdo com o0s aspectos da vida contemplativa. Desse modo, para cada obra
humana, desde um simples lapis ou sapato, perpassando por constru¢bes mais elaboradas
como uma maquina para a industria, um carro ou uma casa, existe uma atividade de
pensamento que nos permite criar uma projecdo sobre os fins dessa obra, bem como a
consciéncia de que, a ndo ser que seja intencionalmente destruida ou desgastada pelos
homens, essas producdes ficardo por muito tempo no mundo. Tal aspecto garante que mesmo
apos o término da vida de cada ser humano e a finalizacdo da sua atividade de trabalho, sua
obra seguira como parte do mundo humano.

Em certa medida, e isso é evidenciado pela ultima citacdo apresentada, a obra garante
a objetividade do mundo. Por isso, toda e qualquer obra humana quase sempre esta alinhada
com algum procedimento técnico. Por essas razes, Arendt (2005b) associou a obra a termos
e expressdes como: fabricacdo, criacdo de objetos, obra da méo, variedade de coisas para o
mundo, comego, meio e fim etc.

Como é perceptivel na exposicao das caracteristicas do trabalho e da obra, ainda que
de modo diferente e com intengdes e fins opostos, o ser humano, em ambas as atividades,
necessita se relacionar com o meio natural. Contudo, na terceira atividade da vida ativa que
compde a condicdo humana, Arendt (2020) da destaque aos processos de interacdo produzidos
pelos proprios homens, principalmente na esfera da vida publica e social. Assim, a chamada
acdo expressa, tambem, a condicdo humana de conviver e produzir um conjunto de relacbes
sobre 0 mundo e sobre os homens, reconhecendo que ainda que fagamos parte da mesma
especie, somos seres diferentes em nosso modo de agir no mundo. Nesse sentido, estamos
falando da condicdo humana da pluralidade, que representa uma possibilidade para a vida

politica, democratica e republicana.
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Outra caracteristica que marca a condi¢do humana da acéo é a presenca do discurso,
da fala e da interagdo entre seres humanos que sdo, a0 mesmo tempo, iguais e diferentes.
Logo, “a acdo e o discurso sdo os modos pelos quais 0s seres humanos aparecem uns para 0S
outros certamente ndo como objetos fisicos, mas qua homens” (ARENDT, 2020, p. 218). Do
ponto de vista da compreensdo da agdo humana, é valido frisar que essa condi¢do humana é o
que garante certa continuidade das relagdes e produ¢des humanas no mundo.

Desse modo, cada vez que um novo ser nasce, ele adentrard em um mundo ja pronto e
tera de, por meio da acdo, tomar consciéncia das diversas significacdes produzidas pelo
conjunto da humanidade. Além disso, ele podera, quando exposto as esferas publicas e
sociais, construir suas acles, as quais, devido a inesgotavel capacidade humana de agir,
podem sempre ser passiveis de serem modificadas e reorganizadas. Ou, até mesmo, podemos
recomecar nossas relacdes com os outros e com o mundo. Em relacéo as ideias de fato social
e dominio da sociedade sobre os individuos presentes em Durkheim, podemos dizer que a
condigdo humana da agao exposta por Arendt (2020) coloca o sujeito como um ser mais ativo
na construcdo da vida humana, ndo ficando totalmente dependente das estruturas sociais
coercitivas.

A questdo da natalidade e da renovacdo do mundo é fundamental para o
prosseguimento da acdo. Afinal, “o milagre que salva o mundo, o dominio dos assuntos
humanos, de sua ruina normal, ‘natural’ €, em Gltima analise, o fato da natalidade, no qual a
faculdade da acdo de radica ontologicamente” (AREDNT, 2020, p. 306). Assim, a agédo
humana é permeada por faculdades como o prometer e 0 perdoar, pois é justamente em
decorréncia das nossas capacidades de prometer coisas novas para 0 mundo e para 0s outros,
bem como de perdoar certos resultados indesejaveis do agir humano, que se estabelece o ciclo
ininterrupto e sempre renovado da acdo humana. Na forma de termos e expressdes, Arendt
(2005b) destaca que a acdo se notabiliza por: colocar algo em movimento, politica, fala,
comunicagéo, pluralidade, teia de relagdes humanas, conexdo constante entre o passado, 0
presente e o futuro, consequéncias incontrolaveis, perdoar e prometer°.

No que diz respeito ao debate educacional, as reflexGes mais especificas da autora

estdo fortemente influenciadas pelos conceitos da vida ativa. Cabe pensar se nos termos de

%0 De modo sintético, sobre as atividades que compdem a condicdo humana na vida ativa, diz Arendt (2020, p.
11) que: “Todas as trés atividades e suas condi¢Bes correspondentes estdo intimamente relacionadas com a
condicdo mais geral da existéncia humana: o nascimento e a morte, a natalidade e a mortalidade. O trabalho
assegura ndo apenas a sobrevivéncia do individuo, mas a vida da espécie. A obra e seu produto, o artefato
humano, conferem uma medida de permanéncia e durabilidade a futilidade da vida mortal e ao carater efémero
do tempo humano. A acdo, na medida em que se empenha em fundar e preservar corpos politicos, cria a
condicdo para a lembranca [remembrance], ou seja, para a historia”.
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Arendt, a educacdo seria uma atividade que encontra sentido na manutencdo da vida
bioldgica, na construcdo de obras e artefatos duraveis para 0 mundo ou na afirmacéo da
pluralidade humana no tempo e espaco da acdo. De modo conclusivo, ndo seria possivel
responder a essa pergunta de forma téo direta, dado que no conjunto da reflexdo arendtiana, a
educacdo ao mesmo tempo que se aproxima de uma das dimensdes da condicdo humana,
possui uma peculiaridade que merece ser mais bem analisada.

Em Arendt (2020), além da educacdo de uma determinada época estar sempre
entrelacada com os seus condicionantes historicos, politicos e sociais, do ponto de vista mais
filosofico, a autora apresenta outro argumento para pensarmos 0s rumos e os desdobramentos
da educacdo. De acordo com a pensadora, “a esséncia da educacdo € a natalidade, o fato de
que seres humanos nascem para o mundo” (2005a, p. 222). Com essa afirmacédo, é possivel
pensar que, para Arendt, a educacdo sera sobretudo um ato de renovacdo de esperancas com 0
mundo, uma vez que sempre existirdo pessoas novas para serem introduzidas na cultura ja
construida e, a partir dessa base de conhecimentos, intervir e propor novos caminhos para o
mundo.

Sobre a questdo da natalidade e a necessidade de pensar uma pratica de educacdo em
conexdo com uma determinada cultura, vale lembrar a célebre afirmagdo de Arendt (2012) em
“Origens do totalitarismo”, de que qualquer cidad&o deve ter como primeiro direito o direito a
possuir direitos. Nessa perspectiva, faz sentido pensar em educacdo também como um meio
de introducdo das criancas ao mundo do direito e, posteriormente, como uma via para se
alcancar novos direitos, visto que, sem a garantia do direito de fazer parte de uma
nagdo/cultura, ndo faria sentido pensarmos em nenhum projeto educacional.

Com as colocacBes acima expostas, e principalmente devido a sinalizacdo da relagéo
entre educacdo, natalidade e direito, certamente caminhamos para uma maior aproximacao da
educacdo com a condicdo humana da acdo. Todavia, essa aproximagdo necessita ser mais
cuidadosa, pois, conforme Arendt (2005a), a educacao ainda ndo é o espaco da acdo plena, ou
seja, da politica. Para a pensadora alemd, a educacdo € uma espécie de pré-politica,
justamente pelo fato de ser uma intervencdo notabilizada por se efetivar com sujeitos que
ainda ndo estdo totalmente prontos para a vida publica em sentido amplo. No limite, a ideia €
pensar a educacdo como uma etapa privilegiada de preparacdo para a acdo e experiéncia
efetiva com a condi¢do humana da pluralidade. De acordo com Della Fonte e Lemos (2020),
para Arendt, a educacgdo escolar funciona como uma espécie de transi¢cdo intermediaria entre

diferentes geragdes e entre 0 mundo privado familiar e a vida publica comum.
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O fato de a autora frisar que a educagdo é uma espécie de pré-politica, expde outro
tema que para ela é fundamental na discussdo cultural moderna: o fato de os adultos
assumirem maior responsabilidade com o mundo. Na ldgica de argumento da autora, a
educacdo somente faz sentido se os adultos assumirem que séo responsaveis com o mundo ao
ponto de educarem as novas geracOes para a sua continuidade. No entanto, essa educacao
ocorre em constante dialogo com o passado, mas para se viver de forma mais digna o mundo
presente e, a0 mesmo tempo, projetar o futuro.

Com isso, Arendt (2005a) destaca que o elemento da tradicdo € fundamental em
termos de educagdo. Ou melhor, tradicdo e responsabilidade s&o pontos que devem caminhar
em conjunto. Dado que, mesmo que o ato de educar signifiqgue sempre a possibilidade de
renovar 0 mundo, isso ndo pode ser realizado sem uma base solida de conhecimentos e
valores que possam ser apreendidos e posteriormente reorientados. Para a autora, € justamente
quando a educacdo despreza a tradicdo (historia) e a autoridade, que corremos o risco de
adentrarmos em uma crise sem precedentes.

A destruicdo da tradicdo é um aspecto que Arendt (2005c) reflete de modo mais
especifico, pois uma sociedade sem referéncias de pensamento e organizacdo politica tende a
perpassar por crises democraticas e avango de governos totalitarios. Tradigdo, entdo, deve ser
entendida ndo como algo imutavel nas relagbes humanas, mas como um conjunto de
elementos valorativos, praticas sociais, instituicbes e conhecimentos que asseguram a
autoridade das formas de vida que os sujeitos criam na dimensdo da acdo. No limite, a
tradicdo garante o seguimento da vida humana com transformacdes e renovagdes, porém, se
opde a destruicdo total de certos marcos civilizatérios, como a democracia e a escola.

Como ilustracdo empirica da questdo da perda da autoridade na conducdo desse
mundo pelos adultos e, consequentemente, da crise na educagdo, Arendt (2004), em ensaio
sobre o processo de dessegregacdo de escolas norte-americanas, identificou que apesar de ser
inconcebivel qualquer tipo de preconceito étnico do ponto de vista da condi¢cdo humana da
acao/pluralidade, o governo ndo poderia adotar como primeira medida de combate ao racismo
a dessegregacao das escolas sem antes assegurar as demandas juridicas e a igualdade perante
a lei. Em outros termos, para a autora, nesse caso, ocorreu a transmissao da responsabilidade
da superacdo do problema do preconceito racial para as criangas. Com isso, estaria

evidenciada, mais uma vez, a crise de autoridade que perpassa 0 mundo moderno, ja que uma
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questdo social como essa ndo deveria ser concebida como algo que as criangas poderiam
resolver sozinhas®!.

Do ponto de vista das repercussbes pedagogicas da crise de autoridade, Arendt
(2005a) critica uma série de reformas educacionais norte-americanas da década de 1950 e
ideias pedagdgicas identificadas com o pragmatismo filoséfico, que transferem para as
criancas a responsabilidade por sua educacgdo. Nessa reflexdo, a pensadora se aproxima das
criticas de Durkheim (2014; 2018) sobre metodos e concepcdes de educacao que optam pela
total primazia e protagonismo da crianca no seu processo de aprendizagem. Para a autora, €
preciso questionar a ideia basica dessas propostas, ou melhor, o seu argumento central. “Esse
pressuposto basico é o de que so é possivel conhecer e compreender aquilo que nds mesmos
fizemos, e sua aplicacdo a educacdo é tdo primaria quanto Obvia: consiste em substituir na
medida do possivel, o aprendizado pelo fazer” (ARENDT, 2005a, p. 232).

Nesse ponto da critica, a autora sinaliza tanto para as problematicas dessas concepcdes
no ensino dos contetdos previstos nos curriculos das escolas como na formacgéo de futuros
professores. Na formacédo de professores, desde entdo, estariam ocorrendo processos de nao
aprofundamento da reflexdo sobre os conteudos de cada area de conhecimento, tendo em vista
o foco na aprendizagem construida pelo aluno. Para Arendt (2005a, p. 231), nessas
circunstancias, “como o professor ndo precisa conhecer sua prépria matéria, nao raro acontece
encontrar-se apenas um passo a frente de sua classe em conhecimento”. Nos termos da autora,
iSso expressa novamente a crise de autoridade do mundo que, no caso educacional, significa a
perda de autoridade do professor perante os seus alunos e sua area de conhecimento.

Motivada pela crenga da possibilidade de conservagdo do mundo por meio da
educacdo, a critica de Arendt (2005a) sobre o esvaziamento dos contetdos na formacdo de
professores e nas praticas de escolarizacdo é de imensa validade para noés neste momento.
Além do forte argumento sobre a crise de autoridade e tradicdo que esse processo demonstra,
ele também nos oportuniza refletir sobre qual o lugar dos contetdos na formacao inicial de
professores. Além disso, poderiamos pensar do seguinte modo: como pode o professor propor
praticas de ensino inovadoras e metodologias que foquem no protagonismo dos alunos sem
gue eles tenham contato com uma base soOlida de conhecimentos acerca dos objetos
estudados?

Os questionamentos de Arendt (2005a) nos oportunizam pensar sobre como podemaos,

na formacéo inicial de professores, fazer com que os estudantes compreendam a sua &rea de

31 Em Briskievicz (2019), o leitor encontrara mais elementos histéricos referentes a questdo racial nos Estados
Unidos, bem como sobre o caso de Little Rock, em particular, que foi comentado por Hannah Arendt.
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conhecimento de modo denso e fundamentado e, a0 mesmo tempo, acumulem estratégias de
ensino que tornem possivel que os seus futuros alunos sejam protagonistas do processo.
Porém, sem que isso tenha como contrapartida a ndo consideracdo de uma base solida de
conteddos que devam ser socializados e ressignificados no tempo e espaco da educacédo
escolar.

Toda a argumentacdo arendtiana sobre educacao torna notavel a formulagdo de que a
educacdo ndo é politica. Como a escola é uma instituicdo de mediacdo entre a vida privada
(lar) e a vida publica (politica), ndo € a propria escola em si que deve diretamente se ocupar
com as questdes politicas e sociais. Contudo, isso ndo quer dizer que a educagdo como
fendmeno multifacetado ndo contenha dimensdes politicas, por exemplo: “decisdes e
diretrizes do sistema de ensino, escolhas curriculares e eleicdo de conteldos, participacdo em
conselhos escolares e grémios estudantis” (DELLA FONTE; LEMOS, 2020, p. 99). Em
Arendt (2004; 2005a), encontramos a defesa de certa concepgéo de escola que pode objetivar
0 ensino de contedos tendo em vista a preparacdo das criangas para a futura vida publica
efetiva (possibilidade de renovacdo do mundo), bem como para a conservagdo dos elementos

gue constituem o mundo que vivemos (manutencédo da tradi¢do). Nesse sentido:

Exatamente em beneficio daquilo que é novo e revolucionario em cada crianga é que
a educacéo precisa ser conservadora; ela deve preservar essa novidade e introduzi-la
como algo novo em um mundo velho, que, por mais revolucionario que possa ser em
suas acles, é sempre, do ponto de vista da geracdo seguinte, obsoleto e rente a
destruicdo (ARENDT, 20053, p. 243).

A citacdo acima pode ser interpretada de diversos modos. Primeiramente, podemos
entender que a autora estd defendendo uma concepg¢do conservadora de educacdo em relacdo
ao status quo, o que desembocaria em uma predilecdo da sua parte por uma pedagogia
tradicional. Outra anélise, e essa parece encontrar bem mais argumentos no texto da autora,
refere-se a discussdo do ponto de vista filosofico da educacdo como uma possibilidade de,
simultaneamente, conservar e renovar 0 mundo. Contudo, qualquer processo de transformacéo
do mundo que vivemos necessita conservar as bases historicamente construidas pelas outras
geracOes. Ou seja, de acordo com Arendt (2005a), trata-se de reconhecermos que por mais
critica e progressista que seja a intencdo de qualquer proposta de educacdo, ela, em sua
natureza, deve cumprir certa funcdo conservadora, no sentido de se opor a destruicdo da
cultura socialmente produzida. Nesse sentido, podemos dizer que, em termos de finalidades
da educacdo, ou seja, a conservagdo e socializacdo de um conjunto de conhecimentos e

valores compartilhados pelos humanos, Arendt se aproxima de Durkheim.
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Além disso, € possivel questionar a concepcdo de crianca da autora. Ainda que faga
sentido, do ponto de vista dos conceitos filosoficos levantados em Arendt (2020), pensar que
as criancas nao podem resolver os grandes problemas que os adultos criaram na dimensao da
acao, na optica do debate pedagogico, em acordo com Freire (2008), podemos dizer que a
autonomia que se visa construir por meio do processo educativo é sempre uma construgao
coletiva, que congrega, de modo ndo hierarquico, todos os sujeitos envolvidos na pratica
educativa e suas diversas experiéncias com o mundo. Tal concepg¢édo de forma alguma exclui a
autoridade pedagogica do professor, mas reconhece a criangca como sujeito capaz de
compreender e intervir no mundo.

A depender da lente utilizada para a interpretacdo das ideias educacionais de Arendt,
podemos chegar a conclusdes e reflexdes bem diferentes. E possivel pensar que isso pode
reforcar a tese maior da autora sobre a condicdo humana da pluralidade, ou seja, o fato de que
cada um de nos existe de modo diferente para 0 mundo. Em termos educacionais, ainda que
tenhamos algum compromisso de introduzir o mundo que vivemos para as proximas geracoes,
sempre teremos a possibilidade de criar novas expectativas, projetar 0 novo e criar as bases
para um futuro melhor.

Como ponto de semelhanca entre os dois pensadores até entdo discutidos nesta se¢éo,
acreditamos que seja prudente a afirmagdo de que ambos concebem a educagcdo como uma
pratica de conservacdo do mundo. Para Durkheim, essa intengdo de conservacdo das
estruturas do mundo necessita se basear em uma solida formacao moral. Em Arendt, apesar da
conservacdo, ou seja, que a partilha de algo comum seja uma das premissas basicas da
educacao, € sempre importante considerar que também estamos educando para 0 processo de
renovacgdo do mundo.

Tendo em vista a ampliacdo das nossas reflexfes sobre a funcdo da escola e da
educacdo em uma perspectiva emancipatdria, no tépico seguinte, discutiremos algumas das
ideias sobre educacdo e formacdo em Theodor Adorno, com um breve comentério e

imbricacdo com a temética da educacédo do corpo.

2.3 Adorno e a educacéo

Filosofo e estudioso de composicdo musical nascido em Frankfurt na Alemanha, em
1903, Adorno certamente tem papel fundamental na ampliagéo das discussoes reflexivas em
ciéncias humanas do século XX. De inspiracdo dialética marxista, mas aberto as

possibilidades tedricas derivadas de outras correntes e campos de conhecimento, em conjunto
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com outros pesquisadores que formaram a primeira geracdo da chamada Escola de
Frankfurt®?, Adorno se dispds a pensar a complexidade da vida moderna, marcada pelo veloz
progresso técnico-cientifico oriundo do desenvolvimento das forgcas produtivas, pelas
promessas emancipatorios e democraticas das revolucbes burguesas e proletarias, pelas duas
grandes guerras mundiais e pelas experiéncias sociais autoritarias do século XX (ADORNO,
1996a).

Nesse contexto historico-politico, Adorno é levado a ampliar as possibilidades do
marxismo para campos de estudos até entdo pouco explorados, como a funcdo dos meios de
comunicagdo de massa, da arte, da cultura, da educacdo e das instituicdes na reproducéo e
dinamizacdo das formas de ser da sociedade capitalista. Assim, além de uma atraente
possibilidade politica de realizar o reino da liberdade na histéria, dado todo o drama politico-
social do século XX, marcado pelos campos de concentracdo e pela ampliacdo da atuacdo do
capital para além da esfera da producdo de mercadorias na industria capitalista, também
caberia a0 marxismo a tarefa de reorganizar o seu programa de estudos e sua praxis
transformadora no mundo marcado, antes de tudo, pela necessidade de frear os elementos
mais corrosivos da barbarie contemporanea.

Assim, apesar de inumeras criticas destinadas pelos préprios marxistas, € fundamental
concebermos Adorno e os demais tedricos da primeira geracdo da Escola de Frankfurt como
pensadores preocupados, envolvidos e convencidos da necessidade de supera¢do do modo de
producdo capitalista. Portanto, somente com um amplo e renovado projeto de transformacéo
social que modifique as bases societais das relacdes de trabalho vigentes, e isso se torna
evidente em Adorno e Horkheimer (1985) e Adorno (2020), poderemos, realmente, superar 0s
aspectos mais devastadores da barbarie do nosso tempo.

Por barbarie, Adorno (2020) entende o emblema de que, considerando a civilizacao
moderna, marcada pelo mais elevado desenvolvimento tecnoldgico, ainda assim, as pessoas
tendem a se encontrar atrasadas em relacdo a prépria civilizacdo. Isso decorre devido a
“experiéncia” com uma formagdo progressivamente direcionada pela forma reificada da

mercadoria. Por isso, cada vez mais, a acdo baseada no odio, na violéncia, na agressividade

32 De acordo com Pucci, Costa e Durdo (2012), em termos gerais, a Escola de Frankfurt ficou conhecida como a
juncdo de um conjunto de ilustres intelectuais do século XX que se reuniram em torno de um programa de
estudos que originou a chamada Teoria Critica da Sociedade, além da criacdo do Instituto de Pesquisa Social de
Frankfurt, fundado por Max Horkheimer, em 1924, que contou com contribuices e pesquisas de pensadores
como Walter Benjamim, Theodor Adorno, Erich Fromm e Herbert Marcuse. Agostini (2019) acrescenta que
além das proximidades tedricas em torno da obra de Marx e Engels, do marxismo e de outras perspectivas de
critica da sociedade e da cultura moderna, € preciso pensar o escopo das inquietagdes do grupo que formou o
Instituto de Pesquisa Social em Frankfurt a partir de acontecimentos marcantes para a histéria da humanidade
como o0 hazismo, o stalinismo e a segunda guerra mundial.
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primitiva e na incapacidade de pensar sobre o que estamos fazendo no e com o mundo ganha
contornos tragicos que podem levar a humanidade a tensdes, como as duas grandes guerras
mundiais, o exterminio de seres humanos, a fome e a pobreza.

E nesse sentido, ou seja, partindo da critica da sociedade moderna e da repercusséo de
sua crise civilizatoria para diversas dimensfes da vida social, que Adorno buscaré refletir
sobre as possibilidades tedricas e praticas de o humano se reencontrar com a humanizagao
prometida pelas revolucdes empreendidas na modernidade. Sendo assim, € justamente nos
meandros dessa problematica — da busca pela reconciliagdo do homem com o resultado de sua
acdo, para usarmos o termo de Arendt — que a temética da formacédo e educacdo adentrara de
modo fulcral no conjunto da obra do filésofo frankfurtiano.

Diferentemente de Durkheim, que teve parte de sua vida estreitamente ligada a
intervencdo e as problematicas da educacdo escolar institucional, Adorno nao chegou a
ministrar aulas em escolas. Porém, o filésofo atuou como professor universitario na Inglaterra,
nos Estados Unidos e na Alemanha, ministrando diversos seminéarios, conferéncias e aulas, 0s
quais, em seu conteudo e forma, expressam o carater politico de sua filosofia, tendo em vista a
transformacéo da realidade com base em uma Teoria Critica da Sociedade (ADORNO, 1996a;
2008a)*3.

Entretanto, é justamente a radicalidade de sua proposta filosofica que o possibilitou
realizar densas reflexdes sobre as questdes relativas a formacéao e a educacdo. Grosso modo,
podemos entender a incursdo de Adorno no tema da educacdo a partir de dois caminhos.
Primeiramente, seria possivel considerar que, na verdade, sua reflexdo sobre educacdo foi
pontual e esporadica, mesmo que interligada aos conceitos principais de sua filosofia. Outra
via de compreensdo refere-se ao entendimento de que os conceitos de formacéo e educacédo
apresentam notoriedade em sua agenda filoséfica, ainda mais se pensarmos a educa¢ao como
uma categoria e via para a prépria formacao.

Neste texto, optamos pela segunda perspectiva exposta, que é similar ao caminho
tracado por Bressanin e Almeida (2020), que estudaram a concepcdo educacional e de
formacdo de Adorno partindo das suas teses construidas com Horkheimer em Dialética do

esclarecimento. Segundo Bassani e Vaz (2003), o tema da educacdo em Adorno aparece em

33 Em Petry e Vaz (2017), o leitor encontrara uma analise mais sofisticada a respeito da imbricagdo entre a pratica
intelectual/filoséfica e a atividade docente, bem como sobre a posi¢do politica assumida por Adorno em
algumas das suas aulas. De acordo com o0s autores, a pratica docente em Adorno aparecera como uma forma de
resisténcia a reificacdo das relagBes sociais por via da busca pela construcdo da experiéncia intelectual
formativa entre professores e alunos no contato com o conhecimento filoséfico e reflexivo sobre a realidade.
Em Adorno (2008a), temos uma obra editada com base na transcri¢do de seminéarios e conferéncias ministradas
pelo autor sobre temas socioldgicos durante o ano de 1968.
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uma dupla articulacdo. Assim, o filésofo alemdo se dedica tanto ao tema da educag&o politica
contra a barbérie instaurada pelos acontecimentos mais violentos do seu tempo como
desenvolve varias reflexdes e intervengdes publicas que demonstram a coeréncia interna entre
a sua grande obra filoséfica e suas preocupacgdes mais especificas do cotidiano.

Do mesmo modo que em Durkheim e Arendt, teriamos dificuldade para entender as
notas sobre educacdo de Adorno sem aproximagdo com outros textos que expressam aspectos
importantes dos problemas e dos caminhos tedricos escolhidos pelo autor. Soma-se a isso
outro elemento decisivo para a leitura dos textos educacionais do referido pensador, o
contexto de crise da civilizacdo ocidental que expomos nas linhas acima.

Desse modo, dividiremos nossa reflex@o, a partir de agora, em dois momentos. Em
primeiro lugar, apresentaremos alguns dos elementos do diagnéstico de Adorno sobre a
sociedade moderna, contidos em Adorno e Horkheimer (1985) e Adorno (2002; 2008a). Em
seguida, trataremos da reflexdo adorniana sobre as categorias formacao e educacao, as quais,
dentre varias passagens da sua extensa obra, foram diretamente abordadas em Adorno (1996b;
1996¢; 2020)%,

Nédo satisfeitos com as abordagens filosoficas e sociologicas de orientacéo
fenomenoldgicas e subjetivistas do seu tempo e, menos ainda, com a falta de capacidade de
certo marxismo para construir conceitos capazes de ler as problematicas sociais, politicas e
culturais emergentes no século XX, Adorno e Horkheimer (1985) apresentam um modo
instigante de fazer filosofia a partir da analise dialética da sociedade industrial. Um primeiro
ponto de diferenciacdo dos autores em compara¢do com a vanguarda intelectual marxista da
década de 1940 diz respeito a ndo vinculacdo deles com o projeto politico desenvolvido na
Unido Soviética, que se alastrou pelo restante do leste europeu. Alias, esse aspecto permite
com que ndo somente Adorno, mas grande parte dos tedricos da Escola de Frankfurt,
pudessem também se apresentar como criticos do marxismo e das experiéncias politicas e
sociais orientadas supostamente pela obra de Marx e Engels. Todavia, isso jamais os coloca
como antimarxistas ou como sujeitos ndo convencidos da necessidade de uma transformacéo
social substantiva que altere a I6gica da producdo, distribuicdo e consumo de toda a riqueza

produzida pelo conjunto da humanidade.

% Em Adorno (2020), no conjunto de textos e conferéncias que foram editados sob o titulo de “Educagdo e
Emancipacdo”, encontramos uma madura e densa reflexdo do autor a respeito da fun¢éo da educacéo, apds toda
a barbérie instaurada anos antes com os campos de concentracdo e com as duas grandes guerras mundiais. Na
mesma edicdo, indicamos a introducdo de Leo Maar (2020) como um texto capaz de apresentar alguns dos
elementos fundamentais do projeto filoséfico de Adorno e sua conexdo com o tema da educagédo.
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Nesse sentido, Adorno e Horkheimer (1985) se propdem a reexaminar 0 projeto
moderno do esclarecimento por meio da razdo, desde a sua génese tedrica até oS seus
desdobramentos politico-praticos, que foram potencializados em decorréncia do
desenvolvimento dos meios técnicos e da consequente tecnificacdo dos gestos e dos sentidos
dos sujeitos (BASSANI; VAZ, 2008). Como parte do projeto filosofico dos autores, a
Dialética do Esclarecimento busca, conforme expresso por eles, “descobrir por que a
humanidade, em vez de entrar em um estado verdadeiramente humano, est4 se afundando em
uma nova espécie de barbarie” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 11).

A partir da alegoria do mito, ou da passagem do mito ao esclarecimento provido das
conquistas materiais e espirituais da modernidade, os autores sustentam a tese de que, no
desenvolvimento da civilizacdo ocidental, tomado pelo constante dominio instrumental da
natureza e pela producdo de um homem cada vez menos humanizado em decorréncia dos
elementos objetivos da barbarie, que formam subjetividades alienadas, a passagem do mito
para o esclarecimento, também conhecido como processo de desencantamento do mundo, na
verdade, tem se apresentado como um esclarecimento as avessas (nova forma de mito),
marcado pela barbarie e pela dominacdo dos sujeitos pelos mecanismos de coercéo cada vez
mais sofisticados produzidos pela sociedade de capitalista. No limite, Adorno e Horkheimer
(1985) nos alertam que quanto mais meios técnicos a humanidade produziu para
possivelmente se emancipar, mais a barbérie, a violéncia, a dominacdo e a coisificacdo do
homem e da natureza estiveram presentes na vida humana.

Em termos gerais, é possivel dizer que a critica da sociedade moderna produzida por
Adorno e Horkheimer (1985) se dirige tanto aos mecanismos objetivos da dominagéo
instaurada pelas classes dominantes como aos elementos filoséfico-epistemolédgicos que
ancoram todo o projeto cientifico moderno. Tal projeto, da fabrica aos meios de comunicacéo
de massa, tem atuado no sentido de instruir em favor da destruicdo da cultura e da formacéo
em prol da semicultura; nos termos da Dialética do esclarecimento, podemos compreender
que “finalmente, sob as condigdes do capitalismo tardio, a semicultura converteu-se no
espirito objetivo” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 163).

Ou seja, na compreensdo dos tedricos, para além das desastrosas consequéncias da
divisdo social do trabalho e da apropriacdo privada dos meios e da produ¢do humana na forma
de mercadoria, a sociedade moderna instaurou, com isso, uma regressdo também do ponto de
vista do cultivo do espirito, que tem provocado uma nova forma de interagdo com a cultura
por grande parte da massa que vive do trabalho. De acordo com Petry, Bassani e Vaz (2014),

essa forma reificada de relacdo com a cultura provoca distor¢des no proprio humano e em um
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dos aspectos que o formam como tal, isto é, sua capacidade de ter experiéncias formativas
com 0s outros e com 0 mundo. Em uma sociedade mais administrada e dominada pela légica
da mercadoria, existe o enfraquecimento da subjetividade dos sujeitos, tornando-os mais
adaptados e conformados ao existente barbaro.

Contudo, esse estagio de alienacdo, entendido como afastamento e perda de
compreensdo sobre os elementos do mundo, no sentido cunhado por Marx (2010), quando
pensado em relacdo aos bens culturais que elevam a formacdo do espirito, encontra
objetividade na formagc&o social que tem privilegiado certa forma de uso da razéo. E preciso
frisar que embora Adorno e Horkheimer (1985) critiquem os caminhos tomados pela razéo
iluminista, ligados ao positivismo, ao liberalismo e consequentemente a sociedade de
mercado, o projeto dos autores ndo abandona a razdo como um mecanismo fundamental para
a critica da sociedade e, por isso, para a emancipacao.

Na perspectiva dos autores, os desvios do projeto do esclarecimento tém provocado
uma atrofia da prépria razdo, cada vez mais dominada pela légica da matematizacdo da
realidade social. Diante disso, “0 que ndo se submete ao critério da calcubilidade e da
utilidade torna-se suspeito para o esclarecimento” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 19).
Para esse projeto de reducdo da razdo a mero instrumento de quantificagdo da realidade, a
técnica, que deveria ser sempre pensada como um meio para o0 alcance de objetivos
humanizadores na relagdo entre 0s homens e entre homens e natureza, passa a ser a esséncia
dessa forma de saber reificado. Por isso mesmo, temos uma espécie de apologia aos meios
técnicos como autossuficientes para o dominio violento e objetivo da natureza.

Segundo Bassani e Vaz (2008, p. 113), para Adorno, a apologia dos meios técnicos
desatrelados dos seus fins gera o processo de instrumentalizacdo e funcionalizacdo dos
proprios sujeitos, ja que “esse profundo embrutecimento do humano e a supressdo de
quaisquer tracos de particularidade estdo intimamente relacionados com o crescente processo
de tecnificacdo das pessoas, 0 que por sua vez engendra uma certa pedagogia dos gestos e do
corpo”.

Teriamos, entdo, um elemento para pensar sobre a questdo do corpo em Adorno, ou
seja, a partir da critica da racionalidade técnica e dos seus usos funcionais para fins nédo
constitutivos da subjetividade dos sujeitos. Tal como Adorno (2020) exemplifica por meio do
caso do esporte moderno, seja no trabalho ou na industria cultural, o corpo torna-se um
instrumento técnico, melhor dizendo, um meio de dominacdo. Nessas manifestacdes, em que

os procedimentos técnicos foram amplamente desenvolvidos, ndo necessariamente assistimos
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a elevacdo das possibilidades humanas, mas sim o aumento da escraviddo do corpo através
dos processos de tecnificacdo (BASSANI; VAZ, 2008).

Neste mundo de apologia da técnica para fins inumanos, quer dizer, barbaros, a atrofia
do pensamento se reflete na impossibilidade de termos relacGes de fato formativas com as
produgdes humanas®. No limite, cabe dizer que o projeto moderno de esclarecimento, que se
reverteu em um controle instrumental da natureza para dominar o préprio homem, fez surgir
uma racionalidade restritiva do ponto de vista das possibilidades do pleno desenvolvimento e
da autonomia dos sujeitos. Assim, “0 que aparece como triunfo da racionalidade objetiva, a
submissdo de todo ente ao formalismo l6gico, tem por preco a subordinacdo obediente da
razdo ao imediatamente dado” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 34).

Ainda que no texto da Dialética do esclarecimento os autores facam uso de expressdes
como racionalidade objetiva, racionalidade técnica, racionalidade corrosiva, racionalidade
barbara, dentre outras, para se referir ao processo de atrofia do pensamento e sua vinculacdo
ao projeto de dominacéo, no qual se converteu o esclarecimento, em Adorno (2008a), em
conferéncia ministrada no ano anterior a sua morte, o filésofo faz mencdo ao termo razao
instrumental®®, bem mais conhecido e notavel entre os frankfurtianos. Por razo instrumental,
podemos entender que, “mediante os motivos ali explicitados, os instrumentos ou 0s meios do
pensamento se autonomizaram em relacdo aos seus objetivos e tornaram-se reificados”
(ADORNO, 20083, p. 194).

No plano da cultura e da formacdo, em decorréncia do dominio dessa racionalidade
instrumental nos meios de pensamento e na producdo material, passou-se a ocorrer um
processo de coercdo das proprias possibilidades da formacdo, denominado por Adorno
(1996b; 1996¢) de semiformacdo ou semicultura. Em termos praticos, a semiformacéo reflete
0 processo de crise da cultura e da critica cultural, que foi muito bem descrito em Adorno
(2002). Conceitualmente, podemos considerar que “a semiformagdo € o espirito capturado
pelo carater de fetiche do espirito da mercadoria” (ADORNO, 1996b, p. 5). Nesse sentido, a
semiformacdo encontra base material no processo objetivo de divisdo social do trabalho e

3 A discussdo sobre a natureza e os usos da técnica ocupa certa centralidade na reflexdo filosofica de Adorno.
Ainda que o diagndstico da crise do esclarecimento nos fagca compreender que a técnica e os procedimentos
técnicos acabam sendo a esséncia da forma de saber e da racionalidade moderna, ou seja, “a racionalidade
técnica é hoje a racionalidade da propria dominagdo” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 100), essa
constatacdo se refere somente a uma etapa do conceito de técnica. De acordo com Adorno (2020), em esséncia,
a técnica deveria ser compreendida como um meio dirigido para a autoconservacgao da vida humana, isto é, para
a felicidade humana, pois “os homens inclinam-se a considerar a técnica como sendo algo em si mesma, um
fim em si mesmo, uma forca prépria, esquecendo que ela é a extensdo dos bragos dos homens” (p. 143).

3% Neste momento de critica epistemoldgica ao positivismo e aos seus desdobramentos da vida social, Adorno
menciona a profundidade e melhor exemplificagdo da no¢do de razdo instrumental cunhada anteriormente por
Horkheimer (2002), na obra “Eclipse da razao”.
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apropriacdo privada dos meios e bens oriundos da produgdo. E somente nesse espectro de
reificacdo no processo de producdo e reproducdo da existéncia que podemos falar em crise e
deformacéo da producdo e apropriacdo da cultura.

Dessa maneira, a crise da formacao, que instaura uma espécie de barbarie da cultura e
do espirito, também atua no sentido de transformar a prépria ideologia em fato natural, ou
melhor, “ndo ha mais ideologia no sentido proprio de falsa consciéncia, mas somente
propaganda a favor do mundo” (ADORNO, 2002, p. 60). Com essa passagem, Adorno indica
que a crise da cultura converteu as proprias manifestacdes ideoldgicas em expressoes
objetivas e subjetivas que imediatamente atuam no sentido de preservar as estruturas sociais
dominantes. Ou seja, para além de uma decorréncia do modo de producéo, a ideologia se
torna instrumento consciente da dominacao.

Com isso, o conceito de formacéo apresentado por Adorno (1996b; 1996c) — que pode
ser primeiramente entendido como uma apropriacdo subjetiva da cultura para o
enriquecimento de espirito — adentra em uma notavel crise na medida em que, na sociedade
moderna, 0s mecanismos que deveriam servir a formacéo, sejam eles os da industria cultural,
que, alids, é a exemplificacdo da semiformacdo, ou mesmo as instancias institucionais de
formacdo, acabam atuando no sentido contrario ao desenvolvimento do sujeito e em prol da
semicultura.

Né&o foi por acaso que Adorno e Horkheimer (1985) se ocuparam em investigar 0s
caminhos da producdo cultural na sociedade capitalista. Para os autores, além da consideracéo
de que a propria producdo cultural passava, a partir do uso reificado dos meios técnicos, a
assumir a forma de mercadoria, a industria cultural age no sentido de atrofia da imaginacéo e
espontaneidade do consumidor cultural, dado que “a industria cultural acaba por colocar a
imitagdo como algo absoluto” (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p. 108).

Essa questdo delega ao contemporaneo um desafio para a realizacdo da real formacao.
Isso porque, com o ininterrupto avango dos mecanismos reificados de producdo de cultura,
com o controle cada vez maior do capital sobre as instituicGes educacionais, poderiamos,
entdo, indagar se ainda vivemos em uma época de semiformacdo ou se ja adentramos em um
estagio de impossibilidade da formacéo, ou seja, a ndo formacéo.

Essa questdo torna-se fundamental na medida em que o proprio Adorno (1996b) expde
que autonomia e liberdade sdo elementos constitutivos e condicionantes do processo de
formacdo. Entretanto, a grande incdgnita da formagdo é que ela se efetiva sempre em uma
estrutura de ordem previamente estabelecida. Logo, ndo pode ser pensada como

autorrealizavel em si mesma. Por isso, 0 questionamento sobre se o diagnostico de Adorno a
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respeito da semiformacdo, no prosseguimento do século XX e nas primeiras décadas do
século XXI, ndo deveria ser alargado para a nogdo de ndo formacdao, deve ser entendido como
a chave para a investigacdo de processos concretos de tentativas de efetivacdo de alguma
experiéncia realmente formativa no nosso tempo.

O que € possivel dizer é: se a ideologia ndo é mais somente falsa consciéncia
construida a partir de certa distorcdo e parcialidade na compreensdo da realidade, como
pensavam Marx e Engels (2007), mas atua como propaganda a favor da semicultura. Faz
sentido pensar que no espectro da formacdo, o qual trata diretamente das representacdes
humanas sobre 0 mundo, os seus contetidos, para além de ideoldgicos (no sentido do século
XIX), seriam também meios diretos de vincular a ideologia da dominagdo na forma de
propaganda do mundo do capital. 1sso, no limite, permite-nos inferir que essa ja é a mais
completa e corrosiva crise da formacao.

Do diagndstico de Adorno e Horkheimer (1985), é possivel entender que o
esclarecimento, ao se transformar em dominagdo do homem e da natureza, acabou por
interromper a promessa moderna de emancipacdo social e autorrealizacdo da subjetividade.
Ainda que muitos criticos afirmem que a obra de Adorno e dos demais tedricos da Escola de
Frankfurt seja demasiada pessimista em relagdo aos caminhos tomados pela modernidade,
Adorno jamais abandonou o projeto moderno de emancipagéo e transformacgéo profunda do
existente béarbaro. Por isso mesmo, a Dialética do esclarecimento e o conjunto de sua
producdo também indicam um esforco de reorientar o esclarecimento para a emancipacao e
contra a barbérie.

Todavia, diferentemente do movimento revolucionario do seu tempo e de certas
proposi¢cdes marxistas influenciadas pelo positivismo, Adorno ndo pensava 0 processo de
transformacéo da realidade como algo que pudesse ser realizado somente por via da razdo,
muito menos por intermédio de uma vertente critica da racionalidade moderna na forma de
movimento revolucionario, que, muitas vezes, assume em suas acdes elementos da propria
barbarie. Trata-se, entdo, com base em uma Teoria Critica da Sociedade e com insercdo
pratica no mundo social, de atuar contra 0sS mecanismos e as estruturas sociais que geram a
coercdo e a dominacdo. Melhor dizendo, é preciso atualizar constantemente a analise das
estruturas objetivas da barbarie expressas pela sociedade moderna industrial.

No que diz respeito as suas reflexdes sobre educacdo, de acordo com Petry e Vaz
(2017), tanto em sua pratica docente como em seus textos educacionais, Adorno mantinha o
estilo de sua filosofia critica, ndo tornando, assim, suas ideias educacionais distantes de seus

conceitos elaborados a partir da rigorosidade de sua filosofia. Dentro do emblema da
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possibilidade de a humanidade seguir na dominagcdo ou caminhar para a emancipacao, a
temética da formac&o e educacdo recebera atencéo especial do pensador de Frankfurt.

Se a dominacdo em si reflete os rumos corrosivos do esclarecimento na sociedade
moderna que, norteada por uma racionalidade instrumental, agiu no sentido da atrofia de
razdo, quer dizer, existe todo um procedimento de autoeducacdo dos grupos dominantes para
a opressdo, dominacdo e, por consequéncia, para a regressdo da experiéncia formativa
(ADORNO, 2008b), a emancipacao deve ser pensada como oposic¢do pratica ao atual estagio
de coercdo social e transformacéo da consciéncia aos moldes da industria cultural.

Adorno (2020) sinaliza que a educacdo para a emancipacdo pode ser entendida como
educacdo para a democracia e contra a barbarie. Descrente de que apenas reformas
pedagdgicas ou as solugdes no plano da educacgéo para o desenvolvimento das capacidades do
individuo possam ter algum efeito significativo dentro de um projeto emancipatério de
transformacéo social, o filésofo pensa a educacdo como instrumento para 0 questionamento
da ordem social vigente (ADORNO, 1996b). Por isso, Adorno (2020) é enfatico na afirmacao
de que a educacdo que nos trouxe até a barbarie ndo pode ser a educacdo que nos levara a
emancipacdo. Com essa posicdo, a autor se coloca como critico das concepg¢des educacionais
baseadas somente na transmissdo de informacgdes e conhecimentos ou no mero treinamento

técnico de certas habilidades, visto que:

A seguir, e assumindo o risco, gostaria de apresentar a minha concepcdo inicial de
educacdo. Evidentemente ndo a assim chamada modelagem de pessoas, porque ndo
temos o direito de modelar pessoas a partir do seu exterior; mas também ndo a mera
transmissdo de conhecimentos, cuja caracteristica de coisa morta ja foi mais do que
destacada, mas a producdo de uma consciéncia verdadeira. (ADORNO, 2020, p.
154).

Com essa perspectiva de educacdo entendida como producdo de uma consciéncia
verdadeira, Adorno (2020), ao mesmo tempo que sinaliza para um historico limite da
educacdo escolar institucional, que dificilmente consegue pensar seus objetivos para além
daqueles impostos pelos mecanismos da dominacdo, dado que essa mesma educagédo
possibilitou a barbérie, apresenta um principio para aqueles que ainda atuam em prol da
emancipacao. Atuar para a formagdo de uma consciéncia verdadeira pode ser entendido como
um pressuposto geral, mas com sérios desdobramentos praticos e metodoldgicos para a
educacéo.

Tambéem destacamos que como Adorno pensa por meio da dialética, a emancipacao

para o autor ndo deve ser entendida como oposicdo direta a qualquer forma de adaptacéo ao
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mundo. Nesse sentido, Adorno (2020) reconhece que toda educagdo critica precisa preservar
certas estruturas sociais e simbolicas e dar condigdes para que 0s sujeitos se compreendam
como parte do mundo. Sendo assim, “a educagdo seria impotente ¢ ideoldgica se ignorasse o
objetivo de adaptagdo e ndo preparasse os homens para se orientarem no mundo” (ADORNO,
2020, p. 156). Nesse aspecto, € latente a aproximacao de Adorno com Arendt, principalmente
no reconhecimento de que a educacdo é, antes de qualquer coisa, uma pratica de
reconhecimento de nos e de nés no e com o0 mundo. Portanto, pensar em educacdo para a
emancipacao significa compreender que, no atual estagio civilizatério, somente o polo da
adaptacdo ao mundo dificilmente garantird condi¢fes para a autonomia e liberdade dos
sujeitos.

Tanto em Adorno e Horkheimer (1985) como em Adorno (2020), perceberemos que a
emancipacdo ndo pode ser pensada em termos absolutos a partir de modelos ideais, menos
ainda como uma problemética meramente individual. Para a emancipagdo, alguns aspectos,
como a autonomia, a autorreflexdo critica, a liberdade e a capacidade de fazer experiéncia®’,
tornam-se fundamentais. Desse modo, uma educacao para a emancipacao precisa ser pensada
como uma etapa da propria formacdo em oposicdo a semiformacdo imposta pela sociedade de
mercado, pois, conforme afirmam Petry, Bassani e Vaz (2014), a semiformacédo é a propria
expressdo educacional da industria cultural.

E nesse sentido que Adorno (1996b; 2020) talvez expresse certo pessimismo em
relacdo a acdo meramente pedagdgica, que se julga emancipada sem compreender 0S riscos
de, mesmo com as melhores intenc@es, estar colaborando com a perpetuacdo da dominacgéo
dos sujeitos. Logo, é preciso compreender a educacdo como condicionada socialmente, como
uma atividade que, sendo uma extensao e tipologia da prépria formacédo, sofre com todos os
mecanismos opressores, 0s quais, orientados pela racionalidade instrumental, atuam no

sentido de atrofia da prépria razdo. Por isso:

Os sintomas de colapso da formac&o cultural que se fazem observar por toda parte,
mesmo no estrato das pessoas cultas, ndo se esgotam nas insuficiéncias do sistema e
dos métodos da educacdo, sob a critica de sucessivas geragdes. Reformas
pedagobgicas isoladas, como sempre indispensaveis, ndo trazem contribui¢Ges
substanciais. Poderiam até, em certas ocasides, reforcar a crise, porque abrandam as
necessarias exigéncias a serem feitas aos que devem ser educados e porque revelam
uma inocente despreocupacdo frente ao poder que a realidade extrapedagdgica
exerce sobre eles (ADORNO, 1996b, p. 1).

37 Retomaremos posteriormente o debate referente a imbricacgdo entre educagdo, emancipacdo e experiéncia.
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No limite, cabe, entdo, ainda que por meio da educacdo institucional, organizar a
educacdo para a resisténcia e reflexdo sobre a barbarie instaurada no nosso tempo. Do ponto
de vista de uma Teoria Critica e dialética da sociedade, a preocupacdo de Adorno (2020) ¢
menos com a forma utilizada para fazer educacdo — apesar de que essa seja uma questao
fundamental para o autor, como exposto por Petry e Vaz (2017) — e mais com 0s sentidos e
rumos da formacdo. Tal preocupacdo resume-se no préoprio titulo de uma das suas
conferéncias, exposta em Adorno (2020), sobre a tematica Educacéo — para qué?

Em nosso ponto de vista, a ideia de pensar a finalidade da educacdo é um elemento
que necessita se fazer mais presente no debate pedagoégico e nas instituicbes de formacéo
contemporaneas. Isso ndo quer dizer que os sujeitos devem abrir mdo do arcabouco técnico-
instrumental e da tradicdo acumulada no fazer educacional. Todavia, sendo a educacéo, ainda
mais aquela institucionalizada, uma atividade intencional, a reflexdo sobre o que fazemos da
educacéo e o que queremos com ela ndo pode se fazer ausente das instituigdes educativas do
nosso tempo.

E importante mencionar que Adorno (2020) esta pensando sobre educacdo em um
momento de exacerbada proliferacdo da industria cultural, apés as duas grandes guerras
mundiais e principalmente apds Auschwitz®. Portanto, “a exigéncia que Auschwitz ndo se
repita € a primeira de todas para a educagdo. De tal modo que ela precede quaisquer outras
que creio ndo ser possivel nem necessario justifica-la” (ADORNO, 2020, p. 129). Com a
sentenga “para que Auschwitz ndo se repita”, Adorno quer dizer que é preciso direcionar a
educacdo e a formacéo contra o espirito objetivo da barbarie que segue presente na sociedade
moderna.

Essa proposi¢cdo do autor nos alerta para outro aspecto fundamental de sua reflexéo
sobre a educacdo para a emancipacdo. Como a emancipacao é um conceito que precisa ser
sempre compreendido em sua possibilidade historica e como experiéncia formativa concreta,
uma educacgdo para a emancipacdo deve primeiramente se voltar contra os elementos mais
objetivos que atuam na proliferacdo da barbarie e da semiformacdo. N&do quer dizer, entdo,
gue os grandes projetos de transformacdo da sociedade, no sentido da construcdo coletiva de

formas de organizacdo social diferentes, ndo possam ser o objetivo da educacdo. Porém, em

38 Auschwitz foi 0 nome dado a um dos mais conhecidos campos de concentragdo e de exterminio nazista
inaugurado em 1941. Localizado inicialmente em Oswiecim, na Polénia, posteriormente se expandiu para
outras regides. O fendmeno ficou conhecido como o maior local de assassinatos em massa da historia recente
da humanidade. Na perspectiva de Adorno (2020), Auschwitz é a expressdo maxima da barbarie instaurada no
mundo moderno, é contra ela que a educacdo do seu tempo deveria se voltar, para que essa catastrofe jamais se
repita.
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nome disso, ndo podemos esquecer a opressdo do tempo presente, que, dada a propria
caracteristica do capital, tende a assumir nuances distintas com bastante rapidez.

Sob essa perspectiva, a escola, como instituicdo que pode atuar a favor da
humanizacdo da sociedade e contra a barbarie, precisa compreender os seus limites
institucionais e, a0 mesmo tempo, as suas possibilidades emancipatérias. Nao é que a escola
praticamente sozinha podera mudar a sociedade, como acredita certa vertente ingénua do
recente debate pedagdgico. Se assim pensarmos, estaremos esquecendo todos os demais
mecanismos de mediacdo da formacdo cultural presentes na sociedade, dentre os quais, a
escola é somente um deles. Por essa razdo, o educar contra a barbarie e para a emancipacéo,
por meio da educacdo escolar, é alguma coisa que necessita de uma imediata compreensao do
lugar e do potencial da escola para a transformacéo da sociedade.

Em Adorno, diferentemente da percepcao pedagodgica de Durkheim e, de certo modo,
de Arendt, a escola ndo pode apenas servir para a adaptacdo ou introducdo do individuo ao
mundo, pois existe algo de abstrato nessas formulacGes, na medida em que a reflex&o sobre o
gue tem sido esse mundo, no que diz respeito a organizacao da producao social da existéncia,
fica em segundo plano. Assim, Adorno (2020, p. 126) propde uma dialética para a leitura da
relacdo entre escola e sociedade, do ponto de vista da necessidade de transformacgédo da
realidade social, entretanto, “ndo se deve esquecer que a chave da transformacéo decisiva
reside na sociedade em sua relacdo com a escola. Contudo, nesse plano a escola ndo é apenas
objeto”.

Como ndo é apenas objeto, ou seja, elemento passivo na luta contra a barbérie e a
favor da emancipacdo, a escola, como instituicdo que se propde a realizar mediagcdes com
elementos da cultura — melhor dizendo, que atua no sentido da formagéo — necessita, a partir
da sua tarefa de educar para a resisténcia e contra a barbarie, encontrar mecanismos que
tornem possivel a luta contra a dominacdo. No enfrentamento a dominacdo, a auséncia de uma
consciéncia reflexiva instaurada pelo clima da semicultura ndo pode ser deixada em segundo
plano, uma vez que é essa expressdao da consciéncia que objetiva as diversas formas de
violéncia presentes no nosso tempo. Nesse sentido, “é necessario contrapor-se a uma tal
auséncia de consciéncia, é preciso evitar que as pessoas golpeiem para os lados sem refletir a
respeito de si proprias. A educacdo tem sentido unicamente como educacao dirigida a uma
autorreflexao critica” (ADORNO, 2020, p, 132).

Como forma de autorreflexdo critica, que somente é possivel de se efetivar em
contextos de liberdade e autonomia, a educacdo, no fundo, € uma prética de busca pela

liberdade individual e social que representa o proprio estagio de emancipacdo. Com Adorno,
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mais do que uma via de alcance da plena condigdo de emancipagdo necessaria para que a
humanidade se reencontre com os seus ideais efetivamente formativos, a educagao precisa ser
uma experiéncia concreta e conscientemente orientada de busca pela emancipacédo. Para isso,
Adorno (2020), certamente bastante influenciado por Walter Benjamin, indica que a educacéo
precisa atuar no sentido de recuperar a capacidade humana de fazer experiéncia.

Fala-se em recuperar a capacidade humana de fazer experiéncia, tendo em vista que 0s
desvios corrosivos do esclarecimento e a proliferacdo da semicultura tém atuado para
instaurar a perda progressiva da capacidade humana de fazer experiéncia. No seu conjunto de
aforismos reflexivos sobre a regressao da experiéncia na modernidade em meio a danificagdo
do sujeito, Adorno (2008b) coloca a critica da capacidade humana de fazer experiéncia dentro

de um plano mais amplo de causas e desdobramentos. Segundo o autor:

A simples possibilidade de perceber algo independentemente da qualidade substitui
a felicidade, porque a quantificacdo onipotente sonegou a possibilidade mesma de
percepcdo. No lugar da relacdo plena da experiéncia com a coisa entrou um isolado
meramente subjetivo e ao mesmo tempo fisico, o sentimento, que se esgota no
registro do mandémetro. E assim que a emancipago histdria do ser em si se converte
na forma de intuicdo, um processo ao qual a psicologia dos sentidos dos oitocentos
fez jus ao reduzir o substrato da experiéncia ao mero “estimulo basico”, de cuja
constituicdo singular as energias especificas seriam independentes (ADORNO,
2008b, p. 233-234).

Na citacdo acima, € evidente o entendimento de que o avan¢o da racionalidade
instrumental, ao influir nas proprias possibilidades de percepcéao sensivel do mundo, faz com
gue 0 sujeito se torne mais privado de experiéncias formativas e constitutivas de suas
subjetividades. Assim, tudo tende a ser controlado, quantificado, efémero e parcial. Temos,
entdo, uma primeira aproximacao ao conceito de experiéncia do ponto de vista da critica da
sua atrofia no mundo moderno. Todavia, esse diagndstico ndo encerra o conceito de
experiéncia, sua histdria e nem suas possibilidades.

Em termos conceituais, Adorno (2020) concebe a auténtica experiéncia como um
processo em que o0 pensar e a reflexdo critica orientam o sujeito para uma percep¢do ndo
reificada da vida social. Sendo assim, “este sentido mais profundo de consciéncia ou
faculdade de pensar ndo € apenas o desenvolvimento légico formal, mas ele corresponde
literalmente a capacidade humana de fazer experiéncia” (ADORNO, 2020, p. 164).

Nesse sentido, Adorno (2020), em dialogo com Hellmut Becker, defendera que é
preciso, na formacdo em geral e na educacdo em particular, construir nos sujeitos a aptidao a
experiéncia, sendo esse o pressuposto fundamental para o aumento da capacidade de reflexdo

sobre o mundo. Por meio da reflexdo de Adorno e Benjamin, Leo Maar (2020, p. 23) afirma
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que “a experiéncia € um processo autorreflexivo, em que a relagdo com o objeto forma a
mediacéo pela qual se forma o sujeito em sua ‘objetividade’”.

Sendo a experiéncia um processo dialético e de mediacdo com algum objeto para
potencializar a formacdo do sujeito em um sentido emancipatério, segundo Leo Maar (2020),
esse processo é composto por dois momentos. Por um lado, existe um momento chamado de
materialista da experiéncia, ou seja, de contato e possibilidade de relacdo empirica com o
objeto. Com isso, 0 pensamento recupera 0 momento de conexdo com o concreto sensivel. O
outro momento diz respeito ao procedimento de longa duracdo necessario para a experiéncia
formativa, que implica, também, em se tornar experiente mediante algo, no sentido de
conhecedor. Nesse viés, somos levados a reconhecer a necessidade da tradicdo e da historia
para a efetivacdo da experiéncia. Essa combinacdo, de sensibilidade e compreensdo do tempo
e abertura necessaria a experiéncia, pressupde uma relacdo nao instrumental com os objetos,

na medida em que:

O conteddo da experiéncia formativa ndo se esgota na relacdo formal do
conhecimento — das ciéncias naturais, por exemplo — mas implica uma
transformacéo do sujeito no curso do seu contato transformador com o objeto da
realidade. Para isso se exige tempo de mediacdo e continuidade, em oposi¢do ao
imediatismo e fragmentac&o da racionalidade formal coisificada, da identidade nos
termos da industria cultural. (LEO MAAR, 2020, p. 26).

Nos termos de Adorno (2020) e Leo Maar (2020), é preciso pensar a educagdo como
experiéncia ou, a0 menos, COMO uma via para reincorporar no humano a capacidade de fazer
experiéncia. Como processo sensorial, intelectual e de longa duracdo, em termos préaticos de
educacdo, ndo é possivel pensar em experiéncia com uma educacao sem corpo ou que trate o
corpo somente como aquela dimensdo que comporta uma consciéncia. Nesse sentido, para a
plena educacdo emancipatoria, consideramos que a experiéncia, em conexao com a apreensao
de conceitos que guestionem e que ndo estejam dominados pela inddstria cultural, podem nos
oportunizar a concretizacdo de uma educagdo como experiéncia formativa.

Esse desafio de reorientar o lugar do corpo para uma educagdo emancipatéria, ndo é
algo que pode ser pensado somente como uma demanda das disciplinas e campos de
conhecimento que a priori trabalham diretamente com o corpo e 0 movimento como objetos
ou meios para a aprendizagem®. No limite, cabe dizer que uma educagio que renega as
possibilidades emancipatdrias do corpo esta fadada a se transformar em deformacéo, ou no

maximo atuar como instrucao. Alias, a separacao entre o intelecto e o sensivel foi identificada

3 Tradicionalmente e certamente com base em uma percepgdo mais instrumental de corpo, na escola, esse lugar é
destinado as disciplinas de Educagdo Fisica, Danca e outras manifestacdes artisticas.
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por Adorno e Horkheimer (1985) como uma forma de acdo da industria cultural e da
racionalidade técnica produzida pela sociedade capitalista, pois:

A maldicdo do progresso irrefreavel é a irrefredvel regressdo. Esta ndo se limita a
experiéncia do mundo sensivel, que esta ligada a proximidade das coisas mesmas,
mas afeta a0 mesmo tempo o intelecto autocratico, que se separa da experiéncia
sensivel para submeté-la. A unificacdo da funcéo intelectual, gracas a qual se efetua
a dominacgdo dos sentidos, a resignacdo do pensamento em vista da producdo da
unanimidade, significa o empobrecimento do pensamento bem como da experiéncia:
a separacdo dos dois dominios prejudica a ambos. (ADORNO; HORKHEIMER,
1985, p. 24).

Ou seja, se a dominagdo imposta pela sociedade de mercado atua para restringir o
humano em suas multiplas possibilidades, desde a divisdo corporal e intelectual do trabalho,
perpassando pela cisdo entre o sensivel e o intelecto na interacdo com a cultura, o projeto de
emancipacdo que defendemos para a educagéo se direciona e vislumbra a possibilidade de
uma mediacdo eminentemente critica e reflexiva com os objetos da formacgéo (os chamados
conteddos escolares). Sendo assim, essa perspectiva considera o corpo ndo somente um
conjunto de partes que formam uma estrutura fisica abstraida da consciéncia, mas como a
propria forma de interacdo do sujeito com o mundo que torna possivel a autorreflexdo critica,
na qual se deve direcionar uma educagédo para a experiéncia e emancipacdo. De acordo com
Vaz (2004), o corpo exerce funcdo fundamental na construcdo do sujeito esclarecido e, por
isso, acaba sendo objeto de grande intervencdo pelos mecanismos de dominacao.

Portanto, pensar em educacdo emancipatoria por meio de uma racionalidade critica,
também quer dizer que a criticidade de qualquer educacdo necessita perpassar pelo corpo.
Esse, sem dlvida, é um dos grandes desafios ainda colocados para a educacdo institucional
progressista. Isto €, como efetivar uma educacdo critica que ndo seja somente uma pratica
discursiva sobre um conjunto de conceitos criticos referentes aos fenébmenos da vida social?
Vale lembrar que Adorno (2020) refletiu densamente sobre 0s usos instrumentais e excessos
do corpo em praticas sociais como 0 esporte e a educacdo. Para o autor, desbarbarizar a
educacdo implica em torna-la menos violenta e agressiva ao corpo.

De acordo com Adorno (2020), o corpo € o lugar no qual se materializam todos 0s
sofrimentos e procedimentos barbaros provocados pela inddstria cultural e a semiformacéo.
No exemplo do esporte, Adorno identifica uma relagdo sédica e de violéncia com o corpo nas
manifestacBes esportivas, que, ao se vangloriarem do ideal de virilidade e vigor fisico,
reforcam certa ideia de que existem sujeitos mais aptos do que outros (em analogia a trama

social: sujeitos que podem dominar os outros). Ndo por acaso, conforme indicam Adorno e
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Horkheimer (1985), é pelo corpo que se manifestam ndo somente a perda da experiéncia, mas
também os piores preconceitos que assolam o nosso tempo®®. Como pontuam Bassani e Vaz
(2003), o corpo como instrumento expressa ndo apenas a dominagéo instrumental do homem
sobre a natureza, mas todo um conjunto de técnicas corporais e praticas sociais que dominam
0 proprio sujeito.

E dentro desse horizonte de consideragdo do corpo como local de manifestacio de
toda a barbarie do nosso tempo e de esfor¢o dialético para a superacdo desse cenario, que
Adorno (2020) indicara caminhos e reflexes para um novo lugar do corpo na educacgdo que
se perspectiva como emancipadora. Desse modo, suplantar as tradicionais ideias de castigo
fisico, punigdo, disciplina e severidade seria um dos aspectos introdutdrios para um novo
lugar do corpo na educacdo. Além disso, seria preciso investir em novos habitos corporais nas
relacBes entre 0s sujeitos, ao ponto de ser possivel superarmos as praticas de violéncia e
agressao fisica e simbolica presentes nas escolas. Na esteira das reflexdes adornianas, Vaz
(2004) escreve instigantes notas sobre as limitagdes e possibilidades do corpo na educagéo e

nas praticas corporais. Como sintese da critica e das potencialidades do corpo, diz o professor:

O corpo é expressdo da natureza primitiva, sem controle, insatisfeita, imemorial, da
qual o ser humano também faz parte. Por outro lado, uma esfera de possivel
reconciliacdo com a prépria natureza e também com aquela que nos circunda, que se
nos materializa nas mdaltiplas relagcdes sociais que desenvolvemos com ela: o
ambiente, os corpos dos animais, 0s outros corpos humanos. (VAZ, 2004, p. 42).

Com essas reflexdes, finalizamos o tdpico sobre Adorno e educacdo. Todavia, dada a
complexidade de se perspectivar uma educacdo para a emancipacgdo por via da experiéncia —
ou seja, da relacdo dialética entre corpo e conceito —, no topico seguinte, aprofundaremos a
discussdo sobre o lugar do corpo na educacdo, perspectivando caminhos possiveis para a
educacéo escolar.

2.4 Educacdo escolar: corpo, experiéncia e legitimidade

Antes de avangarmos para o debate proposto neste tdpico, precisamos realizar uma
breve sintese a respeito da discussdo educacional apresentada até o presente momento.

Tivemos como objetivo compreender a concepcao e o lugar da educacdo no pensamento de

40 Aqui, cabe lembrarmos da sociologia do corpo de Le Breton (2012), principalmente da sua colocagio de que
preconceitos de género, de raga, de classe social e destinados as pessoas com deficiéncia, em geral, tomam o
corpo e as formas corporais dos sujeitos como alvo principal. Ou seja, também quando falamos das piores
expressdes dos seres humanos, temos o corpo como lugar de dor e sofrimento.
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Durkheim, Arendt e Adorno. A partir das ideias sobre educagdo nos autores, identificamos,
também, certas proposi¢Oes sobre a fungdo e o que confere legitimidade a educacéo escolar,
as quais certamente sdo influenciadas pelo contexto socio-historico e a trajetoria intelectual de
cada um deles.

O estudo de obras classicas em conexdo com os textos educacionais desses ilustres
pensadores revela que suas inquietacdes e reflexdes sobre a temética da educagdo fazem
sentido ou como exemplificagdo empirica, ou como parte de um sistema
filoséfico/sociologico. Em termos gerais, é possivel dizer que em Durkheim, Arendt e
Adorno, temos a compreensdo da educagdo como uma atividade eminentemente social. 1sso
significa que para os autores, a educagdo encontra seu sentido e sua razéo de ser na tarefa de
aproximar o individuo da vida social. Com isso, para os pensadores, educar, principalmente
no caso da instituicdo escolar, significa, antes de qualquer finalidade especifica, uma pratica
de interagcdo com elementos da cultura na forma de conhecimento.

Todavia, é justamente a motivacdo dessa aproximacdo com a vida social e de como
deve proceder a préatica educativa no que diz respeito a certos principios didatico-pedagdgicos
que distinguird as ideias de cada um deles. Para melhor explicacdo de nossa sintese,
trabalharemos com os termos adaptacédo, renovacdo e emancipacao em relacdo a sociedade, a
fim de designar as finalidades da educagdo em Durkheim, Arendt e Adorno. Como afirmativa
inicial, apontamos que em Durkheim e Arendt, a escola apresenta a funcdo de adaptar o
individuo a sociedade, ou seja, de apresentar os elementos historico-culturais e valorativos
para que a humanidade permaneca preservada em suas estruturas mais fundamentais. Ja& em
Adorno, além de socializar a cultura humana na forma de conhecimento que possa formar o
espirito (dimensdo de adaptacdo), a educacdo deve se voltar contra 0os mecanismos de
dominacdo presentes na moderna sociedade industrial, por isso, necessita servir para a
emancipacao dos sujeitos.

Destacamos que embora Durkheim e Arendt pensem a educacéo e a escola como uma
etapa de introducdo de certos elementos intelectuais e morais da sociedade nas criangas, no
entendimento do socidlogo francés, essa perspectiva é bem mais conservadora*' do que em
Arendt. No pensamento de Arendt, conservagdo e renovacdo do mundo sdo aspectos que
devem caminhar em dialogo, contudo, a pensadora alema ndo visualiza que seja tarefa
primaria da escola garantir o processo de renovacao e inovagao do mundo, mas de assegurar a

formagéo de sujeitos que conhegam sua tradicdo, para que, a partir disso, posteriormente, na

41 No sentido de conservar estruturas intelectuais, politicas e morais da sociedade capitalista.
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acdo politica efetiva, possam renovar 0 mundo como consequéncia da apreensdo de uma base
cultural consistente. No entanto, em termos gerais, toda pratica de educacdo sera sempre uma
atitude de renovacdo do mundo, conforme Arendt (2005a).

Para Arendt — e isso € totalmente baseado na sua teoria da acdo —, educar significa
justamente a renovacdo da esperanca de melhora do mundo por meio da formacdo de sujeitos
que, antes de tudo, conhecam o que “nos trouxe até aqui”. Que dizer, educar consiste em
conservar importantes elementos da historia, afastando-nos da possibilidade de destruicdo dos
lacos humanos socialmente construidos.

No que diz respeito ao lugar do corpo na perspectiva de educacdo dos autores,
podemos constatar que principalmente os termos adaptacdo e emancipagdo podem
novamente nos servir como parametro de explicacdo. Em Durkheim, o corpo aparece como
um elemento natural que necessita ser desenvolvido tendo em vista a formacgdo moral, que é o
objetivo maior da educacdo e da escola. Por essa razdo, o sociélogo apresenta a nocdo de
educacao fisica como complementar a educacdo intelectual e moral. Entretanto, a educacao
fisica, no sentido da exercitacdo para o desenvolvimento das capacidades naturais do corpo, é
a dimensdo da educacdo que recebe menor prestigio no conjunto das ideias de Durkheim.
Com isso, no referido autor, identificamos uma funcdo adaptativa e funcional da educacéo do
corpo, objetivando o pleno éxito da educacdo moral.

Em Arendt, dada a caracterizacdo da escola como uma instituicdo pré-politica, em
virtude da sua proximidade com a condi¢do humana da acdo, a educacdo sera pensada quase
que inteiramente no plano da linguagem. De tal forma, o corpo aparece bem mais nas
teorizagOes da autora a respeito das condigdes humanas do trabalho e da obra. Assim, no que
diz respeito a sua imbricacdo com a educacdo, o corpo nao é objeto central de reflexdo da
pensadora. Dessa maneira, 0 que podemos aferir é a auséncia de centralidade do corpo no
debate educacional em Arendt, ainda que ele seja essencial nas discussdes sobre as esferas do
trabalho e obra. Se a educacdo em Arendt tende a expressar com maior frequéncia as ideias de
adaptacéo e renovagdo do mundo, esse projeto acaba sendo concebido sobremaneira no plano
da interacdo comunicativa, sendo o corpo bem mais associado a condi¢cdo humana do
trabalho, conforme expGe Crisério (2016).

Diferentemente de Durkheim e Arendt, para além de conceber a educa¢do como uma
via para a emancipagdo, Adorno, como critico da divisdo intelectual e fisica do trabalho,
sinaliza que esse processo necessita ser compreendido e criticado de igual modo na interagéo
humana com a cultura. Nesse sentido, o corpo danificado, sendo expressao material da

barbarie humana instaurada na modernidade, mas simultaneamente como lugar privilegiado
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da experiéncia formativa e meio para a construgdo do sujeito emancipado, recebe atengéo
especial no projeto filoséfico e educacional do pensador frankfurtiano. Em acordo com as
formulacbes educacionais de Adorno, prosseguiremos este tdpico com a discussdo sobre
corpo, educacao, escola e experiéncia. Entretanto, em primeiro lugar, e como sintese das
ideias sobre educacéo e educagédo do corpo em Durkheim, Arendt e Adorno, apresentamos o

fluxograma 1.

Fluxograma 1 — Educacdo e educacdo do corpo em Durkheim, Arendt e Adorno.

Durkheim Arendt
| 1
Pensa Pe;sa
- A educacéo
A educacéo ara g .
para a ad; tacdo e A educacdo
adaptagao ao renosa c;;'3‘10 do pare
mundo. ¢ emancipacao.
mundo.
Concebe Concebe Concebe
O corpo O corpo O corpo
como como central como
estrutura no trabalho e expresséo da
nz_:ltural e obra e menos barbarie e
meio para a ha agdo lugar da
educacgao politica. experiéncia
moral. formativa.

Fonte: Elaboracédo do autor (2022).

Nas linhas seguintes, esbocaremos uma compreensdo de educacgdo e legitimidade da
educacdo escolar que perpassa pela reorientacdo da discussdo do lugar do corpo nas praticas
educativas. De inicio, pode parecer pretensiosa a ideia de repensar o lugar do corpo no
processo de escolarizacdo, dado que todo o pressuposto da educagdo escolar moderna tem
sido construido com base na ideia de transmissdo de conhecimentos na forma de conteddos
mentais.

De acordo com Stazzacappa (2001), o movimento corporal quase sempre foi usado
como uma espécie de moeda de troca na escola. Por consequéncia, a imobilidade fisica, em

muitos casos, funciona como punicdo e a possibilidade do movimento corporal, como prémio
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para os estudantes que manifestam aptid&o para as atividades corporais. Conforme Bassani e
Vaz (2003), na escola, existe uma série de castigos e restri¢des ligados diretamente a dor e a
punicdo corporal. Em geral, tais penalidades se assemelham com a punicdo fisica e se
expressam no cotidiano escolar em ac¢des “como poder ou ndo levantar da carteira ou sair dos
bergos, a permissdo para ir ao banheiro, para tomar 4gua ou puni¢des que impdem a privacao
do recreio ou das aulas de Educagdo Fisica as criangas” (BASSANI; VAZ, 2003, p. 30).

De certo modo, € possivel dizer que, na escola, existe toda uma rede de agdes que
educa contra o corpo e 0 movimento, a qual reflete a propria l6gica social que tende a
valorizar bem mais a rigidez corporal entendida como padréo de civilidade na vida moderna
(STAZZACAPPA, 2001). Isso posto, se a escola incorpora a Idgica social que historicamente
subvaloriza o corpo e 0 movimento a favor do prestigio as atitudes e agdes que prezam pela
cognicdo e rigidez, o movimento corporal tende a ser reprimido ou se fazer presente somente
em momentos especificos na escola (recreio, festas, aulas de Educacéo Fisica)*?. Sendo assim,
a ideia de disciplina na escola perpassa por alguma coisa que é incompativel com o
movimento e a expressao corporal. Ser disciplinado é ndo se movimentar. Entdo, o ato de
aprender acaba sendo considerado como coisa Séria e sem COrpo, uma vez gque O Ccorpo €
entendido como fiitil e ndo sério (STAZZACAPPA, 2001)*%,

O diagnostico de Stazzacappa (2001) a respeito da organizagdo estrutural e cultural da
escola, que tradicionalmente despreza o corpo e 0 movimento, pode ser complementado com
algumas outras consideracdes importantes do plano histérico e socioldgico. De inicio, cabe
pensarmos que a relacdo entre corpo e escola é complexa, pois a0 mesmo tempo que a escola
tende a ndo considerar a possibilidade da expressao e da aprendizagem pelo corpo, isso de
forma alguma significa que a escola, como instituicdo social, ndo apresenta qualquer

preocupacao politica e social com o corpo.

42 Quando Stazzacappa (2001) se refere as aulas de Educacéo Fisica, a professora concebe a disciplina ainda
como um tempo e espago de uso instrumental e reducionista do corpo. Cabe dizer que esse trabalho
compreende a referida disciplina de outro modo, como j4 foi sinalizado brevemente em nossa introducéo.

43 Para ilustrar ainda melhor essa relagdo entre escola, corpo e punigdo, diz Srazzacappa que (2001, p. 70) “o
movimento corporal sempre funcionou como uma moeda de troca. Se observarmos brevemente as atitudes
disciplinares que continuam sendo utilizadas hoje em dia nas escolas, percebemos que ndo nos diferenciamos
muito das famosas ‘palmatérias’ da época de nossos avos. Professores e diretores langam méo da imobilidade
fisica como punicgdo e da liberdade de se movimentar como prémio. Constantemente, os alunos indisciplinados
(lembrando que muitas vezes o que define uma crianga indisciplinada é exatamente 0 seu excesso de
movimento) sdo impedidos de realizar atividades no patio, seja através da proibicdo de usufruir do horéario do
recreio, seja através do impedimento de participar da aula de educacdo fisica, enquanto que aquele que se
comporta pode ir ao patio mais cedo para brincar. Estas atitudes evidenciam que o movimento é sinénimo de
prazer e a imobilidade, de desconforto”. Essa questdo também rememora a discussdo de Huizinga (1980) a
respeito do desprezo do jogo e da ludicidade (fenbmenos que se expressam pela gestualidade e expressdo
corporal) no mundo moderno marcado, cada vez mais, pela presenca de atividades rigidas e racionalizadas pela
ciéncia e seus meios técnicos, como € o caso do esporte, conforme pontuamos a partir de Adorno (2020).
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Como afirma Saviani (2011), a escola, em sua perspectiva moderna, surge para
transformar os suditos em cidaddos, para vencer a barreira da ignorancia do mundo feudal.
Por isso, desde sempre, a escola deve se ocupar com 0s chamados conteudos cientificos,
universais e sistematizados, tendo em vista a superacdo do senso comum e da barreira da
ignorancia. Essa perspectiva que tangencia desde as ideias tradicionais, as renovadoras e até
as mais criticas do iluminismo e da Pedagogia, de certo modo, reforca a ideia de que a escola
trabalha com o conteddo mental, com a apropriacdo de conceitos e de competéncias que
podem adaptar para o trabalho produtivo — como, alias, é proposto pela atual BNCC e um
conjunto de outras reformas educacionais e politicas de curriculo — ou para a transformacao
social, como sugerem as pedagogias criticas**.

De acordo com Noébrega (2005), desde o renascimento e com a proliferacdo do
humanismo, educar o corpo tem sido uma tarefa fulcral para garantir a civilidade na sociedade
moderna. A politica, a cultura, a filosofia e a educacdo, de alguma maneira, reverberam a
racionalidade instrumental moderna que faz apologia a razdo e ao dominio técnico da
natureza, transformando o corpo em ferramenta para tal. Por isso, Nébrega (2005, p. 603)
destaca que “percebemos que o sensivel estd posto na filosofia moderna e no ideéario
pedagogico do lluminismo, mas assume, com relagdo ao conhecimento, um papel inferior ou
acessorio”.

No trabalho de Libaneo (1994), que expde as bases de uma reconhecida pedagogia
critica brasileira, identificamos a distincdo entre as disciplinas que formam o espirito e tratam
dos conhecimentos cientificos (Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Ciéncias) e
aquelas que devem se ocupar com 0 COrpo, a expressdo e 0 movimento, no caso da Educagéo
Artistica e a Educacdo Fisica. Além da dicotomizacéo entre saber intelectual e saber sensivel,
a perspectiva de Educacdo Fisica do autor pouco difere dos apontamentos de Durkheim
(2014; 2018), uma vez que, para Libaneo (1994, p. 47), a Educacdo Fisica é importante na
escola “para formar o carater, a autodisciplina e o espirito de cooperacdo, lealdade e
solidariedade. Além disso, organiza a recreacdo e o lazer das criangas”.

Com esses apontamentos, cabe dizer que apesar de a escola ser pouco sensivel ao
corpo e movimento na sua organizagdo estrutural e cultural (STAZZACAPPA, 2001),
apresentar relacdes de castigo e punicdo corporal em sua rotina (BASSANI; VAZ, 2003), bem

como deprecia-lo na selecdo dos tipos de conhecimentos e suas determinadas funcdes

4 E valido dizer que em virtude do aporte tedrico revolucionario, existem indicativos de que a pedagogia
formulada por Dermeval Saviani aponta caminhos que valorizam a condicao corporal do sujeito histérico.
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“formativas”, como podemos aferir a partir de Libaneo (1994), isso revela, de algum modo,
certa preocupacao politica e social com o corpo.

Segundo Foucault (1998), as instituicGes modernas, dentre elas a escola, operam por
meio de um conjunto de técnicas de disciplina que visam docilizar corpos. Nesse sentido,
além de se pensar o poder como algo que se exerce somente por via de ordens e leis, cabe
visualizarmos o exercicio e a reproducdo do poder e da ideologia na materialidade do corpo.
O proprio Foucault declarava que o controle dos individuos ndo pode ser concebido como
algo que ocorre simplesmente através da consciéncia na forma de ideologia, mas como um
empreendimento que comega no corpo, com 0 Corpo.

Por essa razdo, a escola tende a reprimir para melhor controlar o corpo, quer dizer,
impor as formas dominantes de ser que ndo podem existir somente como representacdes
ideologicas, mas que precisam ser ideologia corporificada. Portanto, € possivel dizer que o
n&o lugar do corpo na educagéo, na verdade, faz parte de um projeto de dominagdo do sujeito
e de suas multiplas potencialidades de desenvolvimento.

Nesse sentido, a questdo que se coloca para pensar uma educacdo critica do presente
pode ser elaborada da seguinte forma: se a escola tem sido uma instituicdo dominada pela
racionalidade iluminista que prima pelo dominio da consciéncia sob o corpo, seria possivel
pensar em uma nova forma de legitimidade que aponte outro sentido para a educagao escolar
critica sem considerar a demanda pela reorientagdo do lugar do corpo na escola e nos
processos de escolarizagdo? Corroboramos Nébrega (2005, p. 610), quando a autora afirma
gue “ndo se trata de incluir o corpo na educacgdo. O corpo ja esta incluido na educacédo. Pensar
o lugar do corpo na educacéo significa evidenciar o desafio de nos percebermos como seres
corporais”.

Portanto, para 0 bem ou para o mal, toda a forma de educacdo ¢ uma forma de
mensagem para e a respeito do corpo. Cabe, agora, reorganizar a escola para a valorizacédo da
condicdo humana de ser corpo, o que implica pensar para além da ideia de Arendt (2020), do
corpo atrelado ao trabalho em uma dimensdo eminentemente mecénica e de subsisténcia
bioldgica. Nos termos de Le Breton (2012), precisamos compreender que todas as nossas
acdes no mundo sdo mediadas pelo corpo e corporeidade, pois, se existir significa viver
enquanto corpo, a corporeidade deve ser entendida como a possibilidade de extensdo da
experiéncia do homem no mundo.

Desse modo, a escola, que tem como funcdo aproximar criangas, jovens, adultos e
idosos da experiéncia humana produzida historica e socialmente, ndo pode esquecer que essas

experiéncias também sdo vivenciadas pelos nossos sentidos, por gestos, expressoes,
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pensamentos e emocBes. Em Ingold (2010), existe uma forte critica a ciéncia cognitivista,
principalmente sobre a ideia de que no processo de transmissdo e apropriacdo da cultura, ela
poderia ser repassada apenas na forma de conteddo mental. Com isso, 0s conhecimentos séo
tratados como informacdo, e 0s seres humanos se tornam mecanismos treinados para
processa-los.

No campo educacional, Nobrega (2005) questiona a ideia de que seria possivel
aprender conteddos cognitivos desatrelados da experiéncia corporal. Ou seja, somente pode
haver atividade cognitiva, ou consciéncia de algo, quando existe experiéncia sensivel e
percepcao, ja que “a cognicdo emerge da corporeidade, expressando-se na compreensdo da
percepcdo como movimento e ndo como processamento de informagdes. Somos seres
corporais, corpos em movimento” (Ibidem, p. 606).

E em oposicdo a toda essa racionalidade moderna, a qual se apresenta, na educacao,
em discursos pedagogicos das mais diversas orientacdes tedricas, que acreditamos ser
prudente pensarmos caminhamos para uma educacdo critica do nosso tempo que supere as
dicotomias historicamente produzidas que desprezam a expressao corporal e a condicdo
humana de ser corpo nos seus discursos e praticas. Sendo assim, arriscamo-nos a aprofundar a
ideia da educacdo como experiéncia, a qual, para realmente oportunizar o pleno
desenvolvimento de todas as potencialidades humanas, precisa considerar 0 corpo nao
somente como alguma coisa que sustenta a alma ou os nossos pensamentos (NOBREGA,
2005), mas como nossa via para a construcdo de experiéncias educacionais efetivamente
formativas, criticas e reflexivas.

Quando Adorno (2020) discute experiéncia e educacdo sinalizando que toda e
qualquer educacdo critica precisa se deparar com a problemética da perda progressiva da
experiéncia no mundo moderno, marcado pelo avango do capitalismo, de formas politicas
totalitarias, da razdo instrumental e da inddstria cultural, ao mesmo tempo, o pensador aleméao
aponta que ¢ tarefa da educacdo formar nas novas geracdes a aptiddo para a experiéncia
tradicional e coletiva nos termos de Benjamin (1987). Nesse sentido, podemos pensar a
educacdo tanto como pratica de experiéncia em si, 0 que certamente seria sempre mais
desejavel, quanto como processo de construcio de aptidao para fazer experiéncia. E como se a
educacdo pudesse atuar no sentido de promover o reencontro do humano consigo mesmo,
retornando a uma forma de contato com o0s objetos que transcenda a légica da manipulacéo
objetiva para fins que ndo sejam o desenvolvimento do préprio humano.

Em uma perspectiva similar, Benjamin (1987) se ocupa com a perda da experiéncia no

campo cultural e da arte, especialmente em manifestacGes literarias, no cinema, no teatro,
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dentre outras. Nesse sentido, é possivel afirmar que Benjamin reconhece em sua obra varias
formas de experiéncia, a dizer, a religiosa, cultural, historica e estética. Nessas e outras
dimensGes, teriamos, entdo, a possibilidade de formar a subjetividade dos sujeitos em sentido
pleno.

Contudo, o pensador berlinense identifica que é justamente na época histdrica marcada
pelo ininterrupto progresso técnico e proliferagdo das demandas da economia burguesa que
atuam para deteriorar 0 nosso contato formativo com as objetivagdes do mundo, que a
auténtica experiéncia perpassa pela sua maior crise. Nesse contexto, Benjamin é enfatico ao
afirmar que a perda da capacidade humana de fazer experiéncia é uma das mais nefastas
expressdes da barbéarie do século XX. De acordo com Petry, Bassani e Vaz (2014), o conjunto
de mudancas no contemporaneo empreendidas pelos processos de modernizacao e aceleracdo
da vida atuam na continua perda da experiéncia e, consequentemente, no declinio da
subjetividade e da formacé&o.

Se, tal como a formac&o, a experiéncia entra em periodo de regressao na modernidade,
necessitamos compreender a estrutura e as caracteristicas da real experiéncia nos termos dos
autores frankfurtianos, bem como as suas possibilidades no nosso tempo de crise.

Grosso modo, experiéncia é sempre alguma coisa que envolve acimulo formativo no
presente, tradicdo e histdria na forma de acontecimentos significativos para os sujeitos. Nos
termos de Benjamin (1989, p. 105), “na verdade, a experiéncia € matéria da tradi¢do, tanto na
vida privada guanto na coletiva. Forma-se menos com dados isolados e rigorosamente fixados
na memdria, do que com dados acumulados, e com frequéncia inconscientes, que afluem a
memoria”.

E importante sinalizar que em Benjamin (1987) a experiéncia se coloca em oposicéo a
vivéncia inauténtica. Desse modo, se a vivéncia dos sujeitos no mundo moderno tende a ser
orientada pela ldgica da informacdo, das rapidas sensacdes, do efémero e chamado fator de
choque, a real experiéncia se relaciona com a historia em sentido ndo linear, provocando
mudancas qualitativas na memdria individual e coletiva dos sujeitos, podendo sempre ser
comunicavel entre as pessoas por via da narracdo. Logo, € esse sentido de coletividade da
experiéncia que, de acordo com Petry, Bassani e Vaz (2014), faz com que ela se notabilize por
vincular conhecimentos e saberes significativos e integrados com a propria vida dos sujeitos
na sua dimens&o néo instrumental e racionalizada.

Outro aspecto importante a ser mencionado se refere ao fato de que a experiéncia é
alguma coisa que acontece na relagdo entre sujeitos e, por vezes, entre sujeitos e algum

objeto, ndo necessariamente no sentido de objetos de conhecimento, como a ciéncia
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positivista tem predilecdo, muito menos com informacgdes e expressdes inauténticas da
indUstria cultural, mas objetos e manifestagdes humanas que possam ser transmitidos pela
narracdo. De acordo com Benjamin (1987), falar em experiéncia significa pensar em
processos nos quais 0s sujeitos possam se comunicar, desenvolver suas subjetividades e
socializar informacdes sem coergdes externas. Essa comunicacdo ganha sentido na medida em
que ocorre a troca e transmissdo efetiva da cultura humana, “pois qual o valor de todo o nosso
patrimonio cultural, se a experiéncia ndo mais o vincula a n6s?” (BENJAMIN, 1987, p. 115).
Ainda que Benjamin (1987; 1989) seja enfatico quando expde que a experiéncia se
configura como processo de narracdo e comunicacdo de algo, isso ndo quer dizer que o
pensador alemdo entende esse empreendimento como algo que se manifesta somente no ato
de falar, devendo, entdo, ser internalizado pelas faculdades mentais. Sendo assim, na
verdadeira experiéncia, deparamo-nos com o humano em sua complexidade, na medida em

que

A alma, o olho, e a méo estdo assim inscritos no mesmo campo. Interagindo, eles
definem uma préatica. Essa pratica deixou de nos ser familiar. O papel da médo no
trabalho produtivo tornou-se mais modesto, e o lugar que ela ocupava durante a
narragao est4 agora vazio (Pois a narragdo, em seu aspecto sensivel, ndo é de modo
algum um produto exclusivo da voz. Na verdadeira narragdo, a méo intervém
decisivamente, com seus gestos aprendidos na experiéncia do trabalho, que
sustentam de cem maneiras o fluxo do que é dito). (BENJAMIN, 1987, 220-221).

O fato de a experiéncia ser um atributo fundamental para a emancipacdo pode ser
comprovado com a excessiva preocupacao do capital e da inddstria cultural em deteriorar as
suas formas. No ensaio sobre a crise da formacéo cultural promovida pela industria cultural e
a semicultura, Adorno (1996c, p. 11) afirma que no mundo do capital, a experiéncia, enquanto
continuidade da reflexdo na mente dos sujeitos (formacdo da memdria), que visa constituir
uma certa tradicdo e acimulo efetivo sobre algo, “fica substituida por um estado informativo
pontual, desconectado, intercambiavel e efémero, e que se sabe que ficara borrado no préximo
instante por outras informac6es”. Nos termos de Benjamin, substitui-se a experiéncia pela
vivéncia.

Desse modo, considerar o conceito e a demanda pela experiéncia no sentido de
Benjamin e Adorno para pensar a educagdo critica do presente, coloca-nos novamente diante
do desafio de encontrar ou reelaborar o sentido das pedagogias criticas para uma pratica
educativa que considere o humano em toda a sua complexidade. Apesar de tradicionalmente

as pedagogias criticas operarem com um discurso de dendncia e com uma orientacdo
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transformadora para a pratica educativa, quase sempre isso € realizado apenas como
movimento de conceitos.

Como observamos na perspectiva de Libaneo (1994), que expressa a tonica de grande
parte do debate pedagogico brasileiro, o sujeito da educacédo tende a ser um sujeito sem corpo,
sem expressao, sem gesto, entretanto, precisa ser conscientizado por meio da assimilagéo de
conhecimentos cientificos, para, assim, ter formada a sua condigdo de trabalhador assalariado
e cidaddo, ou mesmo a sua consciéncia de classe. Sendo assim, consideramos que €
fundamental para as pedagogias criticas do nosso tempo a incorporagdo da nocdo de
experiéncia formativa em conexdo com uma avangada concepgéo de corpo.

No debate educacional brasileiro critico, observamos em Freire (2003; 2008; 2016;
2017; 2018; 2019) uma possibilidade para pensarmos uma nova concepcao de humano, de
sujeito da educacdo e de processo de ensinar e aprender, que, na linguagem pedagdgica,
orienta-se em direcdo similar de primar pela experiéncia na acepc¢do de Benjamin e Adorno.
Do nosso ponto de vista, a chave para pensarmos a educacdo em Freire para além das suas
defini¢cdes cognitivistas, pode ser encontrada no seu conceito de corpo consciente.

Apesar de ndo ser um conceito dos mais conhecidos e explorados dentro da obra
freiriana (GONCALVES, 2019), a nogdo de corpo consciente revela tanto a concepcéo de
homem como se desdobra nos conceitos de educacao e ensino de Freire. Essa questdo parece
ser fundamental, ou seja, articular um conceito de educacdo a uma concep¢do néo
fragmentada de ser humano e consequentemente de sujeito cognoscente da educacao.

De acordo com Gongalves (2017), a nocdo de corpo consciente, que aparece pela
primeira vez em Freire na Pedagogia do Oprimido, obra iconica publicada em 1970,
primeiramente fora do Brasil, apresenta diferentes sentidos no decorrer da construcgdo teérica
do autor. Durante os anos 1970 e 1980, o conceito faz mencéo ao ser humano em geral, que
ndo seria somente uma consciéncia encarnada em um corpo, mas um corpo consciente que
experiencia 0 mundo de modo singular, “nesse caso, a experiéncia do corpo consciente é
intransferivel” (GONCALVES, 2019, p. 133).

Outro enfoque, aprofundado a partir dos anos 1990 por Freire, refere-se a no¢do de
corpo consciente como modo de pertencimento social e possibilidade cognoscente,
imbricando-se em relagdes profundas de aprendizagem. O ponto a ser destacado é que uma
concepcao ampliada de corpo, baseada nas amplas possibilidades existenciais dos sujeitos,
certamente coaduna com a busca incessante de Freire em elaborar uma concepgéo libertadora
de educacgéo. Sendo assim, trataremos brevemente, a seguir, de forma imbricada, sobre os dois

sentidos do conceito de corpo consciente em Freire.
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Do mesmo modo que Benjamin (1987; 1989) e Adorno (1996c; 2020) pensaram na
experiéncia como uma possibilidade contra a perda do significado formativo das acoes
humanas no mundo moderno, Freire (2017) elabora sua concepc¢édo de educacdo libertadora e
problematizadora a partir da critica ao que denominou de educacdo bancaria. Na educacéo
bancaria, temos a prevaléncia do narrar®, do depositar e do transmitir conhecimentos. Ja na
concepgdo libertadora, a educacdo é pensada como ato cognoscente, situacdo gnosioldgica,
dialdgica e criativa.

Desse modo, como situacdo gnosioldgica de comunicacdo entre sujeitos,
conhecimento e mundo, a educacdo libertadora ndo pode pensar 0 homem como uma
consciéncia que serve apenas para armazenar informacdes, pois “0s homens, pelo contrario,
porque sdo consciéncia de si e, assim, consciéncia do mundo, porque Sd0 um ‘corpo
consciente’, vivem uma relacdo dialética entre os condicionantes e sua liberdade” (FREIRE,
2017, p. 125).

No final das contas, trata-se de considerar que vivemos no mundo produzindo
consciéncia dele, a qual, como praxis, precisa ser considerada como uma acdo de um corpo
consciente. Todavia, esse processo de tomada de consciéncia, para ser cada vez mais
libertador e possibilitar o protagonismo do homem na histéria, necessita reconhecer que
apreendemos e transformamos 0 mundo também pelo corpo. Isso porque, se pensarmos sobre
o ser historico e cultural que nos tornamos, chegaremos a conclusao de que tal condi¢cdo ndo
poderia resultar somente da nossa consciéncia criadora, mas sim da acdo do nosso corpo
consciente no mundo (FREIRE, 2003).

Dessa concepcdo ampliada de homem apresentada por Freire (2003; 2017) e
aprofundada em Freire (2018), desdobra-se uma compreensdo de educacéo libertadora que

prima pela consideracdo do homem em sua integralidade. Nos dizeres de Freire (2017, p. 95):

A educacdo que se impde aos que verdadeiramente se comprometem com a
libertacdo ndo pode fundar-se numa compreensdo dos homens como seres vazios a
quem o mundo “encha” de contetidos; ndo pode basear-se huma consciéncia
especializada, mecanicistamente compartimentada, mas nos homens como “corpos
conscientes” e na consciéncia como consciéncia intencionada no mundo. Néo pode
ser a do depdsito de contelidos, mas a da problematizacdo dos homens em suas
relacbes com o mundo. (FREIRE, 2017, p. 95).

De acordo com Freire (2008), o nosso processo de dominagdo exercido como

domestificacdo alienante, ndo acontece somente nas representagdes ideoldgicas ou verbalistas

4 Narrar enquanto pratica de uma educacdo bancéria é diferente da narragdo como experiéncia tradicional
exposta por Benjamin (1987).
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identificadas com a opresséo, mas em torno do nosso corpo consciente. Dessa maneira, nem a
educacdo em geral e muito menos os processos de ensino em particular podem desprezar o
corpo como um texto que deve ser lido de modo ndo fragmentado, que pode expressar
desejos, medo, amor e raiva. Por essa razdo, cabe a educagdo critica realizar a “leitura do
corpo com os educandos, interdisciplinarmente, rompendo dicotomias, rupturas inviaveis e
deformantes” (FREIRE, 2016, p. 169).

Na perspectiva de Freire (2016), a educacdo é pensada como uma experiéncia em que
0 homem atua de corpo inteiro na busca da sua inteireza, mediada por uma situacédo
cognoscivel que, por ser cognoscivel em sentido amplo, considera a sensibilidade e as
emoc¢des como fundamentais para o processo de apreensdo critica do fenémeno. Por isso,
Freire (2016, p. 174) é contrario a qualquer tentativa de oposicdo entre sensibilidade e
atividade cognoscitiva, porque: “Ja disse que conheco com meu corpo inteiro: sentimentos,
emocdes, mente critica”. Alias, Freire (2019, p. 28) € enfatico ao defender a impossibilidade
de compreendermos e atuarmos criticamente no mundo sem considerarmos a complexidade
gue somos, afinal de contas, “eu sou uma inteireza e ndo uma dicotomia”.

Em nosso ponto de vista, a concepcdo freiriana de educacdo e o conceito de corpo
consciente do autor buscam superar a tendéncia de grande parte das teorias e pedagogias da
educacéo brasileira, que sempre concebem a educacdo como atividade de uma consciéncia
sem corpo. Como sintese de Freire (2016), podemos dizer que o processo de conhecer, que
envolve o corpo consciente, parte de alguma inquietacdo na forma de curiosidade
epistemoldgica a respeito de algum objeto. Porém, esse processo ndo pode ser realizado de
forma isolada entre sujeito e objeto, uma vez que necessita de outros sujeitos e da interagdo
reflexiva com o mundo. No fluxograma 2, apresentamos uma sintese de Freire (2016).
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Fluxograma 2 — Percurso da atividade cognoscitiva em Paulo Freire.
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Fonte: Elaboracédo do autor (2022).

Tendo em vista a reorientacdo do discurso da educacdo critica para o presente, nossa
proposta de pensar a educa¢do como experiéncia e como préatica de construcao da aptidao de
fazer experiéncia encontra em Freire uma concep¢ao de sujeito e de educacdo que inverte toda
a linhagem do debate pedagdgico brasileiro, que tende quase sempre a comecar do fim, ou
seja, do conceito e de generalizagdo cientifica na forma pronta e acabada de conhecimento
escolar, o qual deve ser socializado para os estudantes em prol da formacdo do trabalhador
assalariado, do cidaddo ou da consciéncia critica.

Nesse sentido, cabe dizer que antes da representacdo conceitual final, as coisas podem
ser experimentadas (no sentido de experiéncia e ndo de experimento), tratadas como pratica
humana gue engloba o corpo consciente. Com isso, acreditamos que o projeto de legitimar a
escola moderna objetivando uma educagdo para emancipacdo ganha félego a partir do
momento no qual os objetos de conhecimento passam a ser tratados ndo como abstracfes
incompressiveis, mas como conceitos que podem ser aprendidos pelo corpo, como
experiéncias que podem se transformar em conceitos, ou experiéncias que sdo, também,

expressoes de conceitos. No fundo, trata-se de reconhecer que na vida social, na verdadeira
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experiéncia e na educacdo, é impossivel e, por vezes, problematica a separacdo entre o
conceito do objeto e sua expressdo prética.

Com essas reflexdes, finalizamos esta secdo que buscou discutir a categoria da
educacdo em Durkheim, Arendt, Adorno e Freire. A partir das ideias de adaptacédo, renovacao
e emancipacgéo, analisamos a contribuicdo dos trés primeiros para pensarmos a legitimidade
da educacéo e da escola no mundo moderno. Com a incorporagdo da nogéo de experiéncia em
Adorno e Benjamin, propomos a articulacdo desse conceito em conexao com a perspectiva
freiriana de educagdo em conjunto com sua concepcao de corpo consciente.

Na secdo seguinte, examinaremos a constituicdo da Educagdo Fisica escolar e suas
problemaéticas e possibilidades no que diz respeito ao tema da legitimidade desse componente
curricular. Para isso, focaremos na andlise e discussdo das concepgdes de Educacdo Fisica
presentes em algumas manifestaces contemporaneas, no ambito da politica educacional

brasileira direcionada para a intervencgdo profissional na educacao basica.
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SECAO I11 - EDUCACAO FiSICA ESCOLAR, LEGITIMIDADE E
ORDENAMENTOS LEGAIS

“O neoliberalismo escolar resultou, na verdade, numa verdadeira
guerra entre classes para entrar nas “boas escolas” de um sistema
escolar e universitario cada vez mais hierarquizado e desigual. E por
esse motivo que a analise ndo pode se restringir ao fenémeno
econdmico de mercantilizacdo da escola, mas estender-se a ldgica
social de “mercadoriza¢do” da escola publica, que esta ligada a luta
generalizada das classes sociais dentro do mercado escolar e
universitario. Portanto, ndo basta “defender” o setor publico, pois este
ultimo foi profundamente transformado pela construcdo de um sistema
hierarquizado do qual ele é apenas uma parte. E preciso lutar contra as
dindmicas desigualitarias que destroem as bases mesmas da escola
publica”.

(LAVAL, 2019, p. 13-14).

Na secdo anterior, discutimos, do ponto de vista conceitual, diferentes concepgdes
sobre educacdo e educacdo escolar. Com isso, foi possivel compreender as nuances e
implicacdes de se pensar a educacdo para a adaptacdo, renovacdo e emancipacdo. Nesse
percurso, encontramo-nos com o tema do corpo e, assim, esbogcamos uma compreensdo de
educacao que entende o corpo como um corpo consciente que, quando imbricado a nogéo de
experiéncia, pode potencializar formas de educacdo emancipadoras que ndo fragmentem a
relagdo entre teoria e pratica.

No desafio de continuar pensando sobre o lugar do corpo na escola, analisaremos a
conexdo da area e disciplina de Educacdo Fisica com o campo da educacédo, ainda que, nos
termos de Stazzacappa (2001), Crisério (2016) e Vaz (2018), exista um processo de educa¢do
do corpo na escola que transcende o universo das praticas corporais. Sendo assim, do mesmo
modo que importa considerar o corpo para a construcdo de uma educacao critica do presente,
cabe pensarmos, a partir do contemporaneo e com base em certos elementos histéricos, a
forma como a Educacdo Fisica escolar tem construido os seus discursos e praticas de
legitimidade na escola brasileira e nas politicas educacionais.

Desse modo, buscaremos, nesta secdo, dar conta de um dos nossos objetivos
especificos deste estudo, a dizer: investigar o papel de recentes politicas educacionais
elaboradas em ambito federal, como a reforma do ensino médio, a BNCC e o ensino remoto,
para a legitimidade da Educacdo Fisica na escola contemporanea. Logo, sera objeto de anélise
desta secdo algumas das relagdes entre Educacdo Fisica e educacdo a partir de expressdes
contemporaneas no campo da politica educacional e das reconfiguragdes da educacéo escolar

no contexto da pandemia da Covid-19.
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3.1 Educacéo escolar, Educacéo Fisica e ensino remoto

A discusséo sobre os usos, 0s sentidos e as finalidades da Educacéo Fisica escolar tem
sido tema de especial aten¢do do campo académico da area, principalmente a datar da década
de 1980, com a constru¢do do MREF. Da sentenca de que a Educacdo Fisica precisava entrar
em crise e questionar a sua identidade na sociedade e nas instituicdes educativas (MEDINA,
1983), assistimos a emergéncia de um conjunto de discursos e propostas pedagdgicas que
visavam delimitar sentidos para a Educacdo Fisica escolar além daqueles tradicionalmente
orientados por preceitos médico-higienistas, da satde, do trabalho, da recreacdo e do esporte
de alto rendimento (BRACHT, 2019). Como exemplo dessa vertente do MREF que podemos
conceber como propositiva (ainda que mais no plano tedrico do que propriamente a partir dos
problemas da préatica pedagdgica), podemos citar os cléassicos trabalhos de Hildebrant e
Laging (1986), Tani et al. (1988), Freire (1989), Soares et al. (1992) e Kunz (1991; 1994),

Passados quase 40 anos do comeco do MREF, a sensacdo é de que muitos dos
problemas expostos sobre o que tornaria legitima a disciplina de Educacdo Fisica ainda estdo
presentes no cotidiano escolar. Nesse sentido, parece coerente 0 ensinamento da vertente mais
critica do MREF de que a crise de legitimidade da Educacgdo Fisica ndo poderia ser resolvida
apenas com mudancas no perfil da producdo de conhecimento e posteriormente na
conscientizacdo de professores, que consequentemente desenvolveriam praticas pedagogicas
transformadoras nas escolas. De acordo com Bracht (2017) e Bracht, Almeida e Wenetz
(2018), é preciso investir esforcos para que possamos entender por quais razdes a pratica
pedag6gica em Educacdo Fisica resiste tanto a mudanca.

Desse modo, corroboramos a afirmacdo de Bracht (2017) de que o cenario atual da
pratica pedagogica em Educacdo Fisica € tributario de diversos aspectos, dentre eles, das
politicas educacionais e esportivas, da conjuntura politica e econémica e do processo de crise
que foi construido no comeco dos anos de 1980. Essa consideracdo é importante na medida
em que pressupde que as saidas da crise ndo devem ocorrer somente por via de movimentos
circunscritos no proprio universo da Educacdo Fisica, visto que, desde a sua génese como

pratica social e atividade escolar, varios dos sentidos e funcionalidades atribuidos aos

4 Esse conjunto de proposicdes didatico-pedagdgicas, que tinham como caracteristica a reflexdo sobre o ensino
dos contelidos da Educagdo Fisica na escola com base em aportes tedricos diversificados, oriundos de areas
como a Educacdo, Psicologia, Filosofia, Sociologia, Biologia etc., ficaram conhecidas como as abordagens
pedagogicas da Educacdo Fisica. Esse debate é amplo e envolve uma gama de especificidades do seu tempo
historico. Para maior aprofundamento a respeito, indicamos a leitura de Darido (2003) e Palafox e Nazari
(2007).
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exercicios e praticas corporais nas escolas foram elaborados com base em codigos e
expectativas produzidas por outras instituicdes que ndo a escola (BETTI, 2020).

Para nés, neste momento, interessa pensar sobre alguns movimentos da
contemporaneidade que estdo ou que podem produzir novos sentidos para a Educacéo Fisica
escolar. Em alguns casos, esses movimentos retornam a discursos antigos, ainda que com
novas roupagens e com proposi¢des pedagogicas mais sofisticadas do ponto de vista teérico.
Nessa direcdo, podemos pensar sobre 0 ensino remoto, que emergiu a partir de dezembro de
2020 no contexto da pandemia da Covid-19, a reforma do ensino médio e a BNCC.

Sobre o ensino remoto, acreditamos que esse acontecimento é fundamental nédo
somente para a historia da humanidade, mas também para a educagio como um todo. E valido
dizer que além de uma série de mudancas que foram provocadas na pratica educativa em geral
e no ensino da Educacdo Fisica em particular, foi exatamente nessa etapa histdrica que
politicas educacionais de carater mais permanente e estrutural, como a reforma do ensino
médio e a BNCC, foram parcialmente implementadas nas cinco regides do Brasil.

Como asseveram Rodrigues, Conceicdo e Paixdo (2021), ao mesmo tempo que se
produziram sentidos de escolas diversos e distantes da ideia da educagdo escolar como préatica
de socializacdo do conhecimento de modo aprofundado, foi durante o periodo de trabalho
remoto que as reformas educacionais para a educagdo basica mais importantes das Ultimas
duas décadas foram, em sua grande maioria, implementadas no territdrio brasileiro. Ou seja,
politicas tdo importantes foram efetivadas e regulamentadas em varios estados da federacédo
em meio a processos de discussao prejudicados em virtude do cenario cadtico da pandemia da
Covid-19. Desse modo, podemos dizer que a logica da mensuragdo e padronizacdo das
aprendizagens em curso no Brasil, nas Gltimas décadas, também continuou durante o periodo
remoto de ensino, ao menos do ponto de vista das normativas legais (IWAMOTO; RAMOS,
2022).

Com a pandemia da Covid-19, que foi reconhecida e declarada como tal no dia 11 de
marco de 2020, pela Organizagdo Mundial da Saude (OMS), mas que comegou a assolar o
mundo no final de 2019 (VAGO, 2022), deparamo-nos com uma série de consequéncias para
vida social e privada. Tais consequéncias afetaram de modo distinto as diferentes na¢bes do
globo e esferas da vida. Certamente, como no caso do Brasil, sdo mais penalizadas as nacgoes
que experimentam a “gestao” de governos que se orientam por um neoliberalismo muito mais
radical, agressivo e violento para as classes populares (DARDOT; LAVAL, 2019) e que
flertam com um fascismo social, nos termos de Santos (2010). Se anteriormente 0

neoliberalismo buscava soar como democratico, nos dias de hoje, essa preocupagdo €
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inexistente, sendo perfeitamente possivel a combinacdo entre neoliberalismo e fascismo
social.

Segundo Vago (2022), a pandemia escancarou uma série de questdes e desigualdades
presentes desde a formacao do Brasil e 0 processo de colonizagéo, as quais persistem até hoje
de diferentes modos, prejudicando sobremaneira o direito a vida plena dos povos mais pobres
e historicamente oprimidos. Assistimos, entdo, a uma opressao que se revitaliza, provocando
diversos danos materiais e simbdlicos aos negros e negras, quilombolas, indigenas, mulheres,
sujeitos periféricos, do campo, deficientes, populacdo LGBTQIA+ etc. Além dos tempos
dificeis impostos pela pandemia da Covid-19, no Brasil, estamos enfrentando esse momento
em meio a um governo-predador*’ que se recusou a pensar politicas sociais para minimizar o
sofrimento dos mais pobres e vulneraveis durante o ciclo mais cruel da pandemia (VAGO,
2022). Cabe declarar que os beneficios sociais “concedidos” pelo poder executivo federal
ocorreram em virtude de muita luta e reivindicacdo dos grupos sociais oprimidos e dos setores
politicos da sociedade brasileira comprometidos com os mais pobres.

E esse cenario que a pandemia da Covid-19 causou e ainda tem gerado efeitos em
diferentes esferas da vida publica e privada, como no trabalho, nas politicas de saude e
assisténcia social, no lazer e na educacdo. A grande questdo é que as mudancas trazidas pela
pandemia tendem a provocar efeitos ainda mais corrosivos no quadro de aprofundamento de
uma razdo neoliberal que atua indiscriminadamente em todas as esferas da vida, tornando a
generalizacdo da concorréncia uma forma de conduta e a empresa como modelo de
subjetivacdo. Em outras palavras, a racionalidade neoliberal atua também no nosso corpo
consciente e nos processos de formacao da subjetividade, indo muito além da simples ideia do
neoliberalismo como um conjunto de politicas econdmicas, com uma agenda de privatizacoes
e de retirada de direitos sociais em prol da garantia das taxas de lucro do grande capital
(DARDOT; LARVAL, 2016).

Sendo assim, a educacdo se apresenta como uma das areas que foi e tem sido tema de
discussdes e de reconfiguraces de suas praticas no contexto da pandemia da Covid-19, dado
que, desde a consolidacdo da escola moderna de carater publico, universal e cientifico, tdo
defendida por Durkheim (2014; 2018), ligada ao conceito e as praticas educacionais, sempre
esteve a nogdo de presenca. Quer dizer, a educacéo escolar, entendida como socializagdo de

conhecimentos cientificos, em todo caso, foi concebida como uma atividade que necessita

47 Governo Jair Bolsonaro (2019-2022).
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ocorrer de modo interativo e em um mesmo ambiente fisico entre professor e aluno na
mediagdo com os contetidos.

Nas palavras de Saviani (2011), na condi¢do de trabalho ndo material, o produto da
educacdo escolar, ou seja, a aula, é produzido pelo professor e consumido pelos alunos
simultaneamente. N&o adentrando nas implicagdes de se pensar a educagdo somente a partir
do trabalho do professor, é inegavel que essa ideia ajudou a estruturar o funcionamento das
instituicGes de ensino na modernidade. Dos chamados tradicionais aos criticos, em termos de
concepcao de processo de ensino e aprendizagem, até certo periodo, principalmente anterior
ao aprofundamento das proposi¢cdes neoliberais no Brasil, todos concordam com a ideia de
que a educacdo é algo que necessita de interagdo simultanea presencial entre os sujeitos.

De acordo com Silva e Alcantara (2020), as ideias de docéncia e de trabalho docente
presencial carregam uma tradicdo no campo educacional, que envolve e conecta a educacao
escolar com termos como corpo, presenca e temporalidade. Desse ponto de vista, uma sala de
aula “pressupde encontros, cheiros, gestos, olhares, vozes, dissensos, consensos e toda uma
trama inapreensivel pela tecnologia” (SILVA; ALCANTARA, 2020, p. 104).

Com o avanco da pandemia da Covid-19, entre o final do més de fevereiro e margo de
2020, os sistemas e redes de ensino do Brasil foram paulatinamente paralisando suas
atividades presenciais, uma vez que as autoridades sanitarias recomendavam essa e Varias
outras medidas para a contencdo do novo coronavirus. Assistimos, entdo, de modo mais
latente, as desigualdades sociais, econémicas e culturais se manifestarem no campo
educacional. Assim, logo no comeco da paralisacdo das atividades presenciais, a rede privada
de educagdo buscou efetivar estratégias para minimizar 0s prejuizos ja previstos na
escolarizacdo dos estudantes, bem como para garantir a manutencdo da sua quantidade de
alunos matriculados. Dentre as estratégias, a mais utilizada foi a ado¢do de aulas on-line por
meio de plataformas virtuais especializadas. Todavia, em um primeiro momento, foi comum a
identificacdo desse tipo de atividade com a modalidade de ensino da Educagdo a Distancia
(EAD).

Do ponto de vista das instru¢es normativas, sob pressao de diferentes setores, dentre
eles, do campo empresarial da educagéo, no dia 17 de marco de 2020, o governo federal por
via do Ministério da Educacdo (MEC), publicou a portaria n°® 343, que dispGe sobre a
substituicdo das aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a pandemia de
Covid-19. Em seguida, na data de 16 de junho de 2020, o MEC revogou a portaria n® 343 e
instituiu a portaria n°® 544, que estendeu o periodo de vigéncia das aulas mediadas pelas

tecnologias da informacgéo e comunicacdo até o final de dezembro de 2020.
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No mesmo movimento de legitimar a adesdo das aulas on-line pelas instituigdes
educativas, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) outorgou por unanimidade o parecer n°
05 de 2020, que aprovou a reorganizacdo do calendario escolar com a utilizacdo das
atividades ndo presenciais para fins de cumprimento da carga horaria minima anual prevista
para as etapas de ensino da educacéo basica apresentadas na LDB*.

Com base no conjunto de normativas acima destacadas, é possivel dizer que escolas e
universidades foram praticamente forcadas a aderir ao formato on-line de ensino. No més de
janeiro de 2021, dos 41 Institutos Federais de Ensino, 40 j& haviam aderido ao ensino remoto.
No ambito das Universidades Federais, todas as 69 aderiram ao ensino remoto rapidamente
(SAVIANI; GALVAO, 2021).

Foi nesse contexto de brusca mudanca da pratica de ensino presencial para modelos
on-line e alternativos e com amplo respaldo do MEC, do CNE e das prdprias instituicdes de
ensino, que no espectro principalmente das universidades publicas, passou-se a falar em
ensino remoto e ensino remoto emergencial. Em termos gerais, 0 ensino remoto pode ser
compreendido como uma forma emergencial e gestado no periodo da pandemia da Covid-19,
visando dar conta da oferta de cursos e componentes curriculares anteriormente ministrados
no formato presencial, mas que passariam a ser ofertados por intermédio de recursos
tecnoldgicos e outras vias, por exemplo, a entrega de apostilas e cadernos de atividades aos
estudantes*.

Nesse sentido, o ensino remoto, mesmo fazendo uso das novas tecnologias na forma
de plataformas digitais e outros recursos, ndo pode ser correlacionado diretamente com a EaD,
justamente devido ao seu carater emergencial (temporario) em detrimento da forma
regulamentada que a modalidade de ensino da EaD sup6e nos termos da LDB (OLIVEIRA et
al., 2020). Todavia, Silva e Alcantara (2020) questionam a pretensdo de distincdo conceitual
entre ensino remoto e EaD. Na visdo das autoras, em termos praticos, a diferenca é
inexistente, sendo essa, na verdade, uma acao ideolégica dos grupos defensores da EaD, que

ndo querem desprestigiar e muito menos associar a modalidade de ensino regulamentada pela

48 Alias, de acordo com Rodrigues, Conceicdo e Paixdo (2021), a ideia de cumprimento de carga horaria minima
anual, conforme a legislacdo vigente, foi um dos principais sentidos de escola que se manifestou tanto durante
as aulas remotas como em documentos orientadores de retorno as aulas presenciais, por exemplo, na regido
norte do Brasil. Esse mesmo pensamento pode ser observado tanto nas diretrizes pedagdgicas para 0 ensino
remoto como naqueles documentos que estabeleceram as orientacdes para o retorno as atividades presenciais na
rede municipal de educacdo da cidade de Goiania (IWAMOTO; RAMOS, 2022). Tal concepcao deteriorou
sobremaneira as possibilidades de uma formacao para a emancipagdo na educacgdo escolar.

49 Essa alternativa acabou sendo mais comum em redes municipais e estaduais de ensino devido as dificuldades
de infraestrutura ainda maiores e 0 pouco investimento publico para a efetivacdo de politicas de acesso
qualificado as tecnologias necessarias para as aulas on-line, desamparando, assim, alunos, professores e
gestores. Podemos confirmar essa informacdo no detalhamento da pesquisa de lwamoto e Ramos (2022).
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LDB com os percalcos e dificuldades do chamado ensino remoto. Por essa razdo, Silva e
Alcantara (2020) adotam o termo “Educacdo a Distancia Emergencial” para dar conta do
fendmeno educacional que emerge durante a pandemia da Covid-19.

Todavia, ndo podemos negar que a adocéo do ensino remoto pode facilitar o plano de
muitos setores empresariais e politicos: inserir a EaD nas escolas e universidades puablicas de
modo permanente no Brasil. Segundo Saviani e Galvao (2021), para além do amplo processo
de precarizacdo e intensificacdo do trabalho docente, precisamos compreender que 0 ensino
remoto vai ao encontro dos interesses privatistas da educacdo. Assim, fazendo uso de
discursos ideoldgicos, como a possibilidade de reducdo de custos da educagdo em um cenario
de crise orcamentaria, tal politica, que neste momento historico foi concebida como
emergencial, pode ser apresentada como alternativa pelos governos em outro momento.

Do ponto de vista do acesso aos recursos tecnologicos e da pratica pedagdgica, na
medida em que se modificou a forma de interagdo entre professor, aluno e conhecimento, foi
possivel a identificacdo de diversas problematicas. A primeira delas diz respeito as
dificuldades de acesso as aulas on-line por parte de uma parcela significativa de estudantes,
seja por falta de internet ou de equipamentos de qualidade. Na realidade brasileira, evidencia-
se uma incipiéncia na apropriacdo de tecnologias digitais, principalmente na educacao publica
(ARRUDA, 2020). Além disso, professores e alunos foram expostos ao ensino remoto sem o
devido tempo de familiarizacdo e preparacdo para a utilizagdo das tecnologias para fins
educacionais (SAVIANI; GALVAOQ, 2021; IWAMOTO; RAMOS, 2022).

Considerando a especificidade da préatica pedagdgica, quer dizer, o0 processo de ensino
entendido como producdo de compreensédo conjunta entre professor e aluno acerca dos objetos
estudados (FREIRE, 2016), podemos dizer que a dindmica do ensino remoto prejudica a
efetivacdo de uma concepcdo de educacdo pensada a partir das nogdes de corpo consciente e
experiéncia, tal como apresentamos anteriormente. Além da eminente exclusao e do ponto de
partida desigual entre os estudantes para a pratica de ensino (devido as diferentes formas de
acesso ou 0 ndo acesso aos contetidos), temos uma forma de interacdo que tende a restringir as
possibilidades do corpo e da expressao corporal.

No limite, trata-se de reconhecermos que existe uma incongruéncia entre as formas
remotas de ensino utilizadas no Brasil e a especificidade da pratica educativa. De acordo com
Saviani e Galvao (2021):

Deve-se ter presente que, pela sua prépria natureza, a educagdo ndo pode ndo ser
presencial. Com efeito, como uma atividade da ordem da producdo nao material — na
modalidade em que o produto é inseparavel do ato de produgdo —, a educacdo se
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constitui necessariamente como uma relacdo interpessoal, implicando, portanto, a
presenca simultanea dos dois agentes da atividade educativa: o professor com seus
alunos. (SAVIANI; GALVAO, 2021, p. 39).

Reiteramos que o simples fato de a educacdo ser presencial ndo garante a sua
qualidade, pois, a respeito da educacdo presencial, existe uma extensa e densa documentacgao
critica sobre as suas manifestacdes bancarias e ndo dialdgicas (FREIRE, 2017; 2019) e a
respeito dos limites das suas formas tradicionais, acriticas e reprodutoras do status quo
dominante (SAVIANI, 1999; 2011). Certamente, 0 tempo e 0 espago do ensino remoto
tendem a dificultar ainda mais a emergéncia de praticas pedagdgicas libertadoras e baseadas
em uma nocéo de experiéncia capaz de emancipar 0s sujeitos. Contudo, isso ndo quer dizer
gue nao exista nenhuma forma de experiéncia nesse formato de ensino ou mesmo a
possibilidade de alguma experiéncia formativa. Todavia, torna-se inegavel que, em virtude de
todas as dificuldades e restrigdes ocasionadas pelo afastamento dos sujeitos que compartilham
a pratica educativa, a tendéncia € que o ensino remoto tenha provocado bem mais uma espécie
de experiéncia educacional danificada nos sujeitos do que atuado no sentido de uma educacéo
para a emancipagao.

Pela simples razdo da fragmentacdo da forma de contato entre os sujeitos da pratica
educativa, da auséncia de uma comunicacdo mediada pelo sentir, pelo gesto e pelas diferentes
formas de linguagem, o ensino remoto se inclina a focar mais nos meios técnicos para a
transferéncia dos contetdos, sem a total certeza de como serd o processo de aprendizagem e
compreensdo deles, podendo, entdo, desembocar em uma espécie de educacdo bancéaria do
presente. Essa ideia da educacdo bancaria do presente é interessante, uma vez que se pela
condicdo natural das aulas remotas, a comunicacdo formativa dos sujeitos enquanto corpos
conscientes € prejudicada, provavelmente, mesmo que a contragosto, estivemos ou estaremos
mais proximos das formas bancérias de educacao do que das suas possibilidades libertadoras.

Silva e Alcantara (2020) discutem uma gama de probleméticas sobre o ensino mediado
pelas tecnologias, dentre elas, as nocdes fragmentadas de lugar e temporalidade da préatica
educativa. Como reforco da ideia de uma possivel educacdo bancaria do presente, dizem as
autoras: “trata-se de habitar um espago, mediatizado pela tela, em que o distanciamento e 0
achatamento dos corpos impdem novas configuracdes e invengdes. Corpos que permanecem
sentados e recortados, visto que somente os rostos aparecem” (p. 108).

Ainda segundo Silva e Alcantara (2020), um dos grandes problemas colocados durante
0 periodo de Educacéo a Distancia Emergencial foram justamente os desdobramentos do lema

“a educacdo nao pode parar”, cunhado pelos grupos dominantes. Nessa perspectiva, as redes e
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sistemas de ensino focaram muito mais nos meios metodoldgicos, técnicos e operacionais
imediatos, para que as aulas pudessem ocorrer, do que em uma reflexdo ético-politica mais
aprofundada sobre as razdes de se educar em tempos de pandemia e crise social. Desse modo,
a acdo dos professores acabou ficando mais limitada do ponto de vista da complexidade da
pratica educativa.

Assim, dessa vez, os professores possuiram/possuem ainda menos ferramentas para
desconstruir as praticas ndo dialdgicas de ensino, dado que, para além da justa preocupacdo de
encontrar as melhores formas para a tematizacdo dos conteudos programaticos, os professores
acabam tendo que disputar a atencdo dos estudantes com outras instancias de mediacdo da
formacdo, como as diversas midias, redes sociais e outras expressdes da industria cultural, no
sentido de Adorno e Horkheimer (1985) e Adorno (1996b; 1996c¢; 2009).

Como componente curricular que, desde 0 MREF, tem buscado construir um discurso
legitimador na escola atrelado ao campo educacional, a Educacao Fisica também passou por
uma série de dilemas no ensino remoto. O primeiro deles, que reforca a dificuldade da cultura
escolar em compreender a dimensdo educativa da disciplina, € que ainda se associa a
Educacao Fisica com alguma coisa que ocorre somente na pratica e em espacos educacionais
diferenciados, como quadras, campos e salas de expressao corporal (IWAMOTO; RAMOS
2022). Nesse sentido, como ficaria a dimensdo préatica do ensino dos esportes, das lutas, das
dancas e dos jogos e brincadeiras no ensino remoto? Na perspectiva que estamos defendendo
neste estudo, qual seria o lugar do corpo e da experiéncia na escola, em geral, e na Educacéo
Fisica, em particular, nas aulas remotas?

No entanto, como todas as disciplinas tiveram que readequar o seu formato de ensino
para 0s meios remotos, poderia a Educacdo Fisica se furtar dessa demanda? Como a cultura
escolar, que tende a considerar a Educacdo Fisica uma disciplina de segunda classe (FARIA,
MACHADO; BRACHT, 2012; FURTADO, 2020), entenderia o fato de essa disciplina ndo
ser ofertada durante o ensino remoto pois o formato restringe o potencial formativo e a
experiéncia corporal que a caracteriza? No limite, cabe pensarmos se 0 corpo e a expressao
corporal, como meios de formacdo do sujeito, ja possuem legitimidade e reconhecimento
suficiente na cultura escolar ao ponto de que uma possivel critica e recusa de professores de
Educagéo Fisica em ministrar aulas remotas ndo fosse entendida, mais uma vez, como prova
de incapacidade e de auséncia de potencial formativo da disciplina.

Por essa razédo, acreditamos que o ensino remoto dificultou ainda mais os planos de
legitimidade da Educac&o Fisica escolar ou, entdo, fez com que esse componente curricular se

legitimasse por meio das formas cognitivistas que tradicionalmente operam na escola. Cabe
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lembrar a adverténcia de Betti (1994): a Educacdo Fisica critica necessita ser uma préatica
pedagogica com a cultura corporal de movimento, e ndo um discurso sobre esse objeto. Neste
momento, esse nem foi o pior cenario (discursar sobre o objeto). Contudo, outra questdo
importante se refere ao que estamos fazendo com o ensino das praticas corporais pos-
pandemia.

Em Furtado, Silva e Brito (2021) encontramos uma experiéncia interessante para
pensarmos sobre a Educacdo Fisica no ensino remoto. Nesse estudo, os professores
apresentam reflexGes tedricas e apontamentos de estudantes sobre uma experiéncia de
trabalho interdisciplinar durante o ensino remoto em uma escola publica da cidade de Belém
do Para. No estudo em questdo, a disciplina de Educacéo Fisica, ao dialogar (do planejamento
as praticas de avaliacdo) com os campos da Filosofia e Sociologia, acabou ganhando maior
status perante a comunidade estudantil e escolar como um todo. Porém, a forma de ensino
acabou ficando limitada no contexto das aulas remotas. Sendo assim, na exposi¢do dos
resultados da pesquisa ndo encontramos registro de praticas e experiéncias com 0 corpo.
Contudo, os autores apontam diversas tematicas que foram trabalhadas conjuntamente entre
as trés disciplinas e que tiveram significativa adesdo dos estudantes®.

Outro exemplo de prética exitosa e critica ao status quo dominante podemos encontrar
na descricdo do estudo de Abreu (2022). Nesse trabalho, a autora relata um conjunto de
praticas de narrativas autobiogréficas produzidas por meio de diarios fotograficos pelos
estudantes e professores que participaram de aulas de Educacédo Fisica remotas em uma turma
de ensino médio integrado do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Ceara.
Na ocasido, o registro de fotos e pequenas reflexdes sobre os temas estudados fez com que as
praticas corporais e uma serie de questdes que envolvem esse universo fossem tratadas a
partir da problematizacdo dos limites e desafios das formas de socializacdo impostas pela
pandemia. Dessa forma, a dimensao critica e reflexiva do conhecimento se manteve presente,
ainda que os limites para a experiéncia corporal fossem uma cruel realidade.

J& no estudo de lwamoto e Ramos (2022), produzido a partir da anélise de documentos
orientadores para 0 ensino remoto e para o retorno das atividades presenciais elaborados entre
2020 e 2021, na prefeitura de Goiania, e do relato de experiéncia de dois professores de
Educagdo Fisica dos anos iniciais do ensino fundamental, constatamos uma gama de
problematicas que afetaram a legitimidade da disciplina nesta realidade. Um primeiro ponto é

gue os documentos normativos ndo pensaram o ensino remoto a partir da especificidade do

50 Retomaremos o debate sobre a escola, a Educagédo Fisica e a interdisciplinaridade como forma de produzir
legitimidade para os campos de conhecimento na préxima secao deste estudo.
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objeto de conhecimento da Educagdo Fisica. Mais ainda, no segundo semestre de 2021, o
caderno de atividades destinado aos estudantes que optaram por ndo retornar presencialmente
a escola simplesmente retirou os conteddos da Educacdo Fisica, privilegiando os
conhecimentos de Lingua Portuguesa e Matematica, ficando o processo avaliativo da
disciplina restrito aos estudantes que passaram a frequentar as aulas presenciais. Nas palavras
de lwamoto e Ramos (2022, p. 194), “assim, supomos que a percepcdo dos gestores da
Secretaria Municipal de Educacdo compreende que a Educacdo Fisica é uma “disciplina
essencialmente pratica” e que, portanto, deve ser contemplada apenas para os alunos que
optaram pelo ensino presencial”.

Cabe destacar que ndo estamos dizendo que ndo existe corpo ou mesmo experiéncia
no formato remoto de ensino. De um modo ou outro, uma aula mediada por recursos
tecnoldgicos pode certamente passar uma série de mensagens para 0 COrpo e até provocar
experiéncias e sensagdes diversas nos estudantes e professores. Todavia, a questdo de fundo
recai em: qual corpo e qual experiéncia serdo privilegiados nesse contexto? Quais corpos
foram excluidos de qualquer experiéncia?

Para a Educacdo Fisica, pode até ser interessante o fato de os docentes reconfigurarem
sua préatica e explorarem estratégias talvez menos usuais de ensino, além do maior trabalho
com conceitos e discussGes de problemaéticas sociais, culturais e econdémicas no ambito da
cultura corporal de movimento. No entanto, esse também poderia ser um momento propicio
para 0 questionamento da propria logica da educacdo escolar e de como poderiamos
perspectivar uma educacdo capaz de valorizar 0s temas e conteudos de ensino como
expressdes da pratica social humana e, por isso mesmo, como objetos proficuos para a
experiéncia formativa.

Esses argumentos provocam a reflexdo de que grande parte das discussdes criticas
sobre o sentido formativo da Educacéo Fisica escolar ainda ndo penetraram na cultura escolar
a ponto de modificar préaticas e concepcOes sobre a disciplina. Além disso, apesar de alguns
avancos registrados na atual LDB e nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN) de 1997, os
quais apontam para a consideracdo da dimensao formativa da disciplina, as atuais politicas
educacionais apresentam problemas quando tratam da Educacdo Fisica. Nesse sentido,
buscaremos, no proximo topico desta secdo, examinar a concepcdo de Educacdo Fisica

expressa na reforma do ensino médio e na BNCC.
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3.2 Educagdo Fisica na Reforma do Ensino Médio e na BNCC

E importante destacar que se 0 ensino remoto pode ser caracterizado como uma
politica emergencial para a oferta de cursos e componentes curriculares durante a pandemia
de Covid-19, mas que poderia desembocar na efetivagcdo de objetivos fecundos ao campo
empresarial da educacédo, a reforma do ensino médio e a BNCC expressam um movimento
global articulado para aumentar a influéncia dos setores empresariais da sociedade civil e dos
grupos privatistas na educacdo brasileira (HYPOLITO, 2019). No entanto, por ora,
ressaltamos que apesar de fazerem parte desse movimento global de reformas neoliberais no
campo da educacdo, que partem sempre de demandas externas, as escolas sdo produzidas por
sujeitos, grupos, entidades e organizacdes que ndo somente os ligados a area da educacdo; a
reforma do ensino médio e a BNCC possuem potenciais diferentes no que diz respeito a
modificacdo da estrutura e praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas. Essas diferencas
serdo mais debatidas a seguir.

A reforma do ensino médio e a BNCC se conectam e se complementam em Vvarios
sentidos, tanto do ponto de vista legal como em suas bases teoricas. Por exemplo, o préprio
texto da lei da reforma do ensino médio sinaliza para a sua complementaridade junto a
BNCC, ja que uma parte do curriculo dessa etapa de ensino devera ser composto conforme 0s
componentes curriculares, competéncias e habilidades listadas na versdo final do documento
nacional de orientacdo curricular (BRASIL, 2017). Esse aspecto comprova a imbricacao
dessas politicas, 0 que, em termos metodoldgicos, justifica o estudo da concepcdo de
Educacdo Fisica presente nelas em conjunto neste topico.

Nesse sentido, para pensarmos sobre o lugar da Educacdo Fisica nessas recentes
politicas educacionais, cabe primeiramente mapearmos suas justificativas e eixos gerais. A
partir da Medida Provisoria (MP) n° 746, de 22 de setembro de 2016, intensificou-se, no entdo
governo Michel Temer (2016-2018), o debate sobre os rumos do ensino médio brasileiro. No
entendimento do texto de exposicdo de motivos da MP n° 746, existem varios indicios de que
a funcdo do ensino médio ndo tem sido cumprida do melhor modo nas escolas brasileiras
(BRASIL, 2016).

Apenas abrimos um paréntese para dizer que a ideia de reformar o ensino médio
brasileiro ja estava presente, ao menos do ponto de vista formal, em processos parlamentares
que datam de margo de 2012, ainda no governo Dilma Rousseff (2011-2016), tendo como
referéncia a criacdo da Comisséo destinada a promover estudos com vistas a reformulacéo do
EM (CEENSI), presidida pelo deputado Reginaldo Lopes, do Partido dos Trabalhadores (PT).
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Em dezembro de 2013, a comissdo aprovou o Projeto de Lei n® 6.840/2013. Apds Vérias
audiéncias publicas e discussdes, em dezembro de 2014, o projeto foi aprovado com previsao
de ir a plenario em 2015, o que néo ocorreu (SILVA, 2018).

De acordo com Silva (2018), o conteudo da Projeto de Lei de 2013 é
significativamente diferente da reforma empreendida por Michel Temer via MP, fato esse
que, em um periodo de avanco de forcas conservadoras no Brasil, explica a sua ndo aprovacao
final, em 2015, e a retomada da ideia de reformar o ensino médio brasileiro, em 2016, apds o
golpe de estado, porém, dessa vez com uma perspectiva declaradamente excludente e
reaciondria, tendo a juventude pobre e periférica como principal alvo.

Sendo assim, se na LDB, no seu Art. 34 da se¢do 4, consta que o ensino médio deve
ter como propositos a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos, a preparacdo para 0 mundo
do trabalho e cidadania, o aprimoramento do educando como pessoa humana, levando em
consideragdo a formacéo ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico e a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a préatica no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1996), a exposicao
de motivos da MP n° 746 afirma que o atual ensino médio brasileiro ndo tem sido capaz de
dar conta dessas demandas.

Dentre 0s argumentos que supostamente atestam para a ineficiéncia do ensino médio
brasileiro, a exposicdo de motivos da MP n° 746 destaca alguns fatores, dentre os quais, 0
baixo desempenho dos estudantes em Matematica e Lingua Portuguesa, confirmados pelo
indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB); o elevado nimero de componentes
curriculares obrigatorios nessa etapa de ensino (13), o que tornaria 0 ensino médio pouco
atrativo para os estudantes e ndo conectado com as demandas do século XXI e do setor
produtivo; a necessidade de flexibilizacdo e diversificacdo do curriculo do ensino médio, por
meio da oferta de diferentes itinerarios formativos, inclusive dando a oportunidade de o jovem
optar por uma formagdo técnica e profissional dentro da carga horéria do ensino regular; por
ultimo, o fato de que menos de 17% dos alunos que concluem o ensino médio acessam a
educacéo superior (BRASIL, 2016).

Outro aspecto € que ja em 2016, ainda que sob a ancora do sedutor discurso da
formacéo integral dos estudantes, a MP n°® 746 reforcava a primazia dos conhecimentos da
Lingua Portuguesa e Matematica (BRASIL, 2016). Por isso, as disciplinas de Educagéo
Fisica, Artes, Filosofia e Sociologia foram retiradas do rol das componentes curriculares que

deveriam compor a grade curricular do ensino médio. Esse fato, nos termos de Furtado e Silva
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(2020), ja escancarava a faceta ideoldgica da proposta de formacéao integral dos estudantes,
sendo contraditoria com a propria ideia da LDB de aprofundamento dos estudos do ensino
fundamental. Pois, como questionam os autores supracitados, “é possivel uma formacéo
integral dissociada da construcdo de um pensamento critico e reflexivo via ciéncias humanas,
artes e préticas corporais?” (FURTADO; SILVA, 2020, p. 172).

No entanto, apesar de diversas manifestaces de entidades ligadas ao campo da
educacdo e das disciplinas diretamente afetadas® pela MP n° 746 e do movimento de
ocupacdo de escolas e universidades que tomou o Brasil em 16 de fevereiro de 2017, a
reforma do ensino médio foi aprovada na forma da lei n® 13.415, que instituiu a politica de
fomento a implementacdo de escolas de ensino médio em tempo integral (BRASIL, 2017).

No trabalho de Ferreti e Silva (2017), podemos constatar 0 modo como a hegemonia
neoliberal se fez presente em todos 0s momentos de construcdo e implementacdo da reforma
do ensino médio. A partir da nocdo de Estado ampliado de Gramsci, 0s autores demonstram
que todo o processo das audiéncias publicas que debateram a MP até sua conversdo em
Projeto de Lei, apesar do aparente teor democratico, na verdade, ja prenunciava o rumo dessa
politica. Isso porque as criticas e recomendag¢des dos movimentos sociais, entidades
académicas, organizacbes politicas e representantes de instituicbes publicas ndo foram
consideradas no texto final da lei.

Assim, devido ao acordo com a proposta de reforma do governo/MEC, fundagdes e
instituicGes privadas de carater empresarial, como o Instituto Unibanco e o Todos pela
Educacao, tiveram mais voz e poder de agenda politica e decisdo sobre os rumos da reforma

do que os setores e grupos que a contestavam®?. Esse ponto é importante, ja que 0S

51 Para citarmos como exemplo, no campo da Educagdo, importantes entidades se posicionaram contrarias a
reforma do ensino médio, tais como: a Associacdo Nacional Pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE), a Associacdo Nacional de Pos-graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), o Sindicato Nacional
dos Docentes das Instituicdes de Ensino Superior (ANDES-SN) etc. Na area da Educacdo Fisica, a partir da
argumentacdo de que a lei n® 13.415 desvaloriza tanto o campo de conhecimento das praticas corporais como
outras disciplinas impreteriveis para a formagdo humana ampliada, o Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte
(CBCE), a Executiva Nacional de Estudantes de Educacédo Fisica (EXNEEF) e o0 Movimento Nacional Contra a
Regulamentacdo do Profissional de Educacdo Fisica (MNCR) expressaram total desacordo com o projeto
neoliberal de reconfiguracdo do ensino médio brasileiro. Por via da argumentacdo de que a retirada da
Educacéo Fisica do ensino médio seria prejudicial do ponto de vista da formacédo cidadad e da manutencéo da
saude da populacéo, esta sendo entendida apenas como intervenc¢do nos indicadores fisioldgicos dos jovens, o
Conselho Federal de Educagéo Fisica (CONFEF) também se manifestou como contrério a retirada da Educagao
Fisica da grade curricular do ensino médio como constava na MP n° 746.

52 Essa questdo dos diferentes grupos e seus interesses no processo de formulacdo e debate de uma politica
educacional é de extrema importancia para o entendimento dos seus rumos. Sobre a reforma do ensino médio,
apresentamos uma nota de rodapé de Silva e Ferreti que demonstra a correlacdo de forgcas entre o campo
empresarial e sua oposi¢do critica no @mbito das disputas pelos sentidos do ensino médio brasileiro, travadas
nas audiéncias publicas que debateram a MP até sua conversdo em Projeto de Lei. “Foram ouvidas nas
audiéncias publicas 35 pessoas, excetuando parlamentares. Oito delas estdo ligadas diretamente a 6rgaos de
governo, incluindo o MEC: Rossieli Soares da Silva (Secretaria da Educagdo Basica — SEB/MEC), Ivan
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responsaveis pela implementacdo dessas reformas no Brasil tendem a passar a ideia de ampla
participacdo popular e democracia na construgdo dessas recentes mudangas curriculares e
estruturais da educacéo brasileira. Contudo, o que ocorre, de fato, € uma clara preferéncia pela
agenda politica e ideologica dos grupos sociais comprometidos com o avanco do
neoliberalismo escolar no Brasil.

De acordo com Laval (2019), a escola neoliberal traz consigo aspectos como:
mudancas na forma de gestdo das escolas e da educacdo, a criacdo de mercados locais de
educacdo e a aplicacdo de logicas econémicas a pedagogia. No caso da reforma do ensino
médio, toda a sua argumentacdo parte da pauta econémica e das propostas do neoliberalismo
brasileiro, desprezando as reais demandas educativas e estruturais dos estudantes e dos
trabalhadores da educacao.

Em relacdo a MP n°® 746, a lei n°® 13.415 apresenta poucas modificacdes em sua
estrutura e reforca a preferéncia por algumas areas de conhecimento e tipos de formacéo em
detrimento de outras. Como principais pontos da reforma do ensino médio, destacamos: 1) 0
aumento progressivo da carga horaria do ensino médio para até 1.400 horas e a implantacédo
das escolas em tempo integral; 2) a proposta de formacéo integral dos alunos, com énfase no
desenvolvimento dos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais; 3) a flexibilizacdo
curricular e a “possibilidade” de escolha de itinerarios formativos, incluindo um de formagéo

técnica e profissional na modalidade regular de ensino.

Claudio Pereira Siqueira (CNE), Celso Augusto Souza de Oliveira (Unido Nacional dos Dirigentes Municipais
de Educacdo — UNDIME), Frederico Amancio (Secretaria de Estado da Educacdo de Pernambuco — Seduc
PE/CONSED), Walter Pinheiro (Seduc BA), Eduardo Deschamps (Presidente do CNE), Maria Helena
Guimardes de Castro (Secretaria Executiva — MEC) e Mendonga Filho (Ministro da Educacdo). Sete estdo
ligadas a fundacdes ou institui¢fes privadas e/ou empresariais: Ronaldo Mota (Reitor Estacio de S4), Wilson de
Matos Silva (Centro Universitario Maringd — UNICESUMAR), Maria Alice Setubal (Centro de Estudos e
Pesquisas em Educacdo, Cultura e A¢do Comunitaria — CENPEC), Ricardo Henriquez (Instituto Unibanco),
Danival Roberto Alves (rede de escolas CENECISTA), Olavo Nogueira Filho (Todos pela Educagdo) e Jodo
Batista Aradjo e Oliveira (Instituto Alfa e Beto). Dezessete, ligadas a movimentos sociais e/ou entidades
académicas e/ou politico-organizativas ou institui¢des publicas: Antonio Lacerda Souza (Férum Nacional de
Educacéo — FNE), Monica Ribeiro da Silva (Movimento Nacional em defesa do Ensino Médio), Iria Brzezinski
(ANFOPE), Carina Vitral (Unido Nacional dos Estudantes — UNE), Daniel Cara (Campanha Nacional pelo
Direito a Educacdo), Francisco Jacob Paiva (Associacdo Nacional dos Docentes de Ensino Superior —
ANDES), Thays de Oliveira Soares (Unido Brasileira de Estudantes Secundaristas — UBES), Rodolfo Fiorucci
(Instituto Federal do Parana — IFPR), Rafael Ribas Galvdo (IFPR), Angela Maria Paiva (ANDIFES), Claudia
Schiedeck (Instituto Federal do Rio Grande do Sul — IFRGS), Remi Castioni (Universidade de Brasilia —
UNB), Adilson César de Aradjo (Férum de Dirigentes de Ensino do Conselho Nacional das Instituicbes da
Rede Federal de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnolégica — FDE/CONIF), Moaci Alves Carneiro
(professor aposentado da Universidade Federal da Paraiba — UFPB), Marta Vanelli (CNTE), Eduardo Rolim de
Oliveira (Federacdo de Sindicatos de Professores e Professoras de Instituicfes Federais de Ensino Superior e
Ensino Basico Técnico e Tecnoldgico — PROIFES) e Isaac Roitman (Sociedade Brasileira para o Progresso da
Ciéncia — SBPC). E trés consultores legislativos: Jodo Monlevade, Mariza Abreu e Ricardo Chaves Martins”
(2017, p. 402).
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A respeito do aumento progressivo da carga horéria do ensino médio e a implantacéo
das escolas em tempo integral, 0 maior questionamento diz respeito ao fato de que o texto da
lei n® 13.415 nédo se compromete com o aumento do financiamento das escolas e com o0 maior
investimento na carreira docente. Além disso, o préprio texto da lei condiciona o recebimento
de recursos ao alinhamento das escolas com as modificagdes propostas pela reforma. Alias, o
8 2° do Art. 13 ratifica que a “transferéncia de recursos sera realizada anualmente [...]
respeitada a disponibilidade or¢camentéaria para atendimento, a ser definida por ato do Ministro
de Estado da Educacdo” (BRASIL, 2017). Nesse cenario, as instituicbes de ensino néo
possuem a garantia de que vao receber recursos necessarios para a implantacdo da educagédo
em tempo integral. Soma-se a isso a preocupagdo de que a lei n° 13.415 sugere, em VAarios
momentos, que as escolas podem buscar parcerias privadas para a oferta dos itinerarios
formativos.

Dessa forma, € inegavel que, em tempos de politicas de ajuste fiscal, de restricdo de
gastos publicos legitimados com a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 241/55, que
limita os gastos publicos e, consequentemente, o investimento em areas sociais, existe a
possibilidade de que a oferta dos itinerarios formativos, incluindo aquele que se vincula aos
cursos tecnico-profissionalizantes, sejam realizados a partir de parcerias publico-privadas, em
virtude dos limites orcamentérios ja previstos pelo Estado brasileiro (BASTOS; SANTOS
JUNIOR; FERREIRA, 2017).

Essa nossa preocupacao corrobora o argumento de Krawczyk (2008, p. 24) de que, no
Brasil, a entrada do setor privado no campo educacional ndo ocorre somente em acdes
esporadicas ou por via de parcerias para melhorar a qualidade da educagdo, mas sim “na
esfera da definicdo e implementacédo de politicas educacionais, ocupando um lugar destacado
na desconstrucao da l6gica e dos instrumentos de gestdo escolar, na organizacdo do trabalho
pedagogico e na consolida¢do de uma nova institucionalizagdo de escola publica”. Alias, com
base no estudo de Laval (2019), temos indicativos para afirmar que esse parece ser o modo de
acdo preferencial dos grupos neoliberais na educacao publica em diferentes naces.

Sobre a proposta de formacdo integral, novamente reforcamos que o discurso se
mostra falacioso. Primeiramente, devido a énfase em Lingua Portuguesa e Matematica como
disciplinas obrigatorias nos trés anos do ensino médio. Nos termos da lei, em seu § 3° do Art.
3, “o0 ensino da lingua portuguesa e da matematica serd obrigatério nos trés anos do ensino

médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizacdo das respectivas linguas
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maternas™3. Porém, quando a lei se refere a outras disciplinas, utiliza a seguinte sentenca em
seu 8 2° do Art. 3 “a Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino medio incluird
obrigatoriamente estudos e praticas de educacéo fisica, arte, sociologia e filosofia”. Vejamos,
se para a Matematica e Lingua Portuguesa, a reforma do ensino médio fala em ensino desses
componentes curriculares em todos os anos do ensino médio, por qual motivo, para as
disciplinas de Educacdo Fisica, Artes, Filosofia e Sociologia, usa-se a designacao de estudos e
praticas?

No que diz respeito a Educacdo Fisica, além do risco ja visualizado em algumas
realidades, de a disciplina ser ofertada somente em um Unico ano do ensino médio, dado o
carater de flexibilizagdo curricular da lei e a imprecisdo do termo “estudos e préaticas”,
podemos assistir ao componente sendo diluido em arranjos curriculares que desprezam as
possibilidades formativas das praticas corporais. Essa perspectiva € real, uma vez que nao
existe a garantia de que deve ocorrer o0 ensino das praticas corporais com sentido formativo,
nos termos de Adorno (2020), durante todo o ensino médio. Conforme a lei n°® 13.415, em seu
8 7° do Art. 2, “a integralizacdo curricular podera incluir, a critério dos sistemas de ensino,
projetos e pesquisas envolvendo os temas transversais de que trata o caput”. Sendo assim, no
carater de estudos e préticas, Educacdo Fisica, Artes, Filosofia e Sociologia podem ser
tematizadas por meio de projetos de pesquisa € ndo mais como componentes curriculares que
devem ser ensinados no ensino médio.

No atual processo de implementacdo da reforma do ensino médio nas redes de ensino
do Brasil, temos observado que a disciplina de Educacdo Fisica, dentro do espaco destinado
aos contetidos da BNCC, tem perdido espaco, bem como artes, filosofia, sociologia e outras
areas de conhecimento. Por exemplo, no documento denominado “Matriz Curricular — Novo
Ensino Médio”, da Secretaria de Estado de Educacdo do Para (SEDUC-PA), a disciplina de
Educacdo Fisica ficou com apenas uma hora-aula semanal na primeira e segunda série do
ensino meédio, possuindo duas horas somente no ultimo semestre da terceira série. Cabe
informar que tradicionalmente a disciplina possuia duas horas-aula em todos os anos do
ensino médio. Assim, um trabalho critico e formativo com as praticas corporais ficara ainda
mais dificil nessa atual estrutura curricular, que diminui o tempo de aprendizagem e reflexéo

sobre os conteudos da Educacéo Fisica.

53 Além da presenca obrigatdria de Matematica e Lingua Portuguesa nos trés anos do ensino médio, no texto da
reforma, a Lingua Inglesa também goza de certo prestigio. 1sso pode ser constatado no § 4° do Art. 3, o qual
pontua: “os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua inglesa e poderdo
ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo, preferencialmente o espanhol, de acordo com a
disponibilidade de oferta, locais e horérios definidos pelos sistemas de ensino” (BRASIL, 2017).
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Exemplo similar ao do estado do Para podemos observar no documento “Matriz
Curricular do Ensino Médio”, da Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo (SEDUC-
SP). No documento em questdo, do mesmo modo que no estado do Pard, a disciplina de
Educacao Fisica fica com 4 horas semanais a ser distribuida nos trés anos do ensino médio.
No entanto, o estado de Sdo Paulo optou pela seguinte distribuigdo: 2 horas semanais na
primeira e na terceira série do ensino médio. Nesse arranjo curricular, a disciplina ficou
ausente da segunda série do ensino médio. Esses dois exemplos expressam a tdnica do que
podemos observar em varias outras realidades do Brasil, em que ou a disciplina de Educacéo
Fisica fica excluida de alguma série ou acaba tendo o seu tempo semanal de aula diminuido
durante as séries do ensino médio®.

Parece evidente que o discurso da formacdo integral propagandeado pela reforma do
ensino médio € falacioso, na medida em que existe o privilégio de areas de conhecimento que
historicamente se vinculam a dimensdes estreitamente cognitivas da acdo humana. Sobre isso,
é interessante notarmos o que consta no § 7° do Art. 3 da lei n® 13.415, que diz: “os curriculos
do ensino médio deverdo considerar a formacao integral do aluno, de maneira a adotar um
trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e para sua formacdo nos aspectos
fisicos, cognitivos e socioemocionais” (BRASIL, 2017).

Neste momento, chamamos a aten¢do para a no¢do de formagdo nos aspectos fisicos,
cognitivos e socioemocionais expressos no referido trecho da lei n® 13.415. Primeiramente, do
ponto de vista da no¢do de corpo consciente (FREIRE, 2016; 2017; 2019) e de experiéncia em
Adorno e Horkheimer (1985), Adorno (2020) e Benjamin (1987; 1989), ndo faz sentido
falarmos em desenvolvimento fisico desatrelado dos aspectos cognitivos e socioemocionais.

Além disso, o termo “formacdo no aspecto fisico” carece de uma melhor explicacdo
conceitual. Estaria a reforma do ensino médio falando em formacédo fisica no sentido de
educacdo do fisico como elemento natural do homem, como propusera Durkheim (2014,
2018), em textos do final do século XIX e comego do século XX? Seria, entdo, essa a funcao
dos estudos e praticas de Educacdo Fisica, quer dizer, atuar no desenvolvimento fisico dos
estudantes? Certamente, ao privilegiar algumas areas e dimensdes do conhecimento e reforcar
dicotomias e dualismos historicamente construidos por projetos dominantes de educacéo, a lei

n° 13.415 desconsidera todo o avan¢o do campo da educacao, em especial dos estudos sobre

% Em 16 de setembro de 2022, a revista Retratos da Escola publicou uma edigdo tematica com o seguinte titulo:
“A implementacdo no Novo Ensino Médio nos estados”. A coletdnea apresenta pesquisas sobre matriz
curricular e desdobramentos cotidianos da reforma do ensino médio, contendo dados de todas as regibes do
Brasil. Para facilitar a consulta dos textos, socializamos o link do periddico:
https://retratosdaescola.emnuvens.com.br/rde.
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formacdo humana, educacdo do corpo e relagBes entre praticas corporais e escolarizagdo de
criangas, jovens, adultos e idosos.

Em didlogo com o discurso ideoldgico de formacdo integral dos estudantes
apresentado pela reforma do ensino médio, que, no sentido de Adorno (2009), podemos
interpretar como propaganda direta a favor do capital e da semiformagdo, a ideia de
flexibilizagao curricular e a “possibilidade” de escolha de itinerarios formativos, dentre eles, o
de formacdo técnica e profissional na modalidade regular de ensino, expressa outra faceta
perigosa dessa politica educacional.

Em acordo com a provocacdo de Gomez e Souza (2020), com a flexibilizagdo
curricular e a oferta de itineréarios formativos, poderiamos nos perguntar: como seria garantido
0 ensino das praticas corporais, da forma mais avancada possivel, em uma perspectiva que
atrela os itinerarios formativos aos chamados projetos de vida dos estudantes? Quem definira
0s projetos de vida dos estudantes? Quais projetos serdo esses, levando em consideragéo a
proposta de atrelamento da formacéo escolar ao mundo do trabalho, que se encontra cada vez
mais desregulamentado e precarizado? Alias, em quais termos se dara a vinculacdo entre
formacéo e mundo do trabalho?

Como bem destaca Gomes (2000), na histéria da educagdo brasileira, quando o campo
da legislacdo educacional, especialmente as politicas para o ensino médio, fez mencéo a ideia
de formagdo para o trabalho, quase sempre isso foi interpretado em termos de
profissionalizacdo da juventude para atender as demandas das classes dominantes e,
consequentemente, do setor produtivo. Ou seja, trata-se de uma relacdo instrumental e
fragmentada do vinculo entre trabalho e educagéo.

Nos termos da lei n® 13.415, ndo visualizamos perspectivas de a Educagdo Fisica
contribuir efetivamente para um projeto formativo emancipador e pautado na experiéncia em
sentido amplo, estando as préaticas corporais em interacdo com outros fendmenos da vida
social e da natureza ausentes ou parcialmente presentes nesse processo. Compartilhamos da
preocupacdo de Bastos, Santos Junior e Ferreira (2017) de que a énfase na profissionalizacéo
do ensino médio regular pode acarretar em um retorno a certo ideario de Educacdo Fisica
pautado em principios meramente tecnicistas e baseado no esporte de alto rendimento. Como
ja indicamos anteriormente, o termo “formacéo do fisico” nos inquieta, ainda mais quando
expresso em um documento que fala em formacgédo técnica e profissional da juventude,
flexibilizacdo curricular e atrelamento direto da formacdo ao mundo do trabalho/setor

produtivo.
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Nessa proposta, que visa preferencialmente as escolas publicas brasileiras, dado o
latente processo de rebaixamento da formacdo em niveis de uma semiformacdo ou da nédo
formacdo (ADORNO, 1996b; 1996¢c; 2020) para a juventude pobre do Brasil, o governo
federal, desde a gestdo de Michel Temer, tem optado pelo ndo aprofundamento das
aprendizagens adquiridas no ensino fundamental e pela ndo continuidade dos estudos em
nivel de educacdo superior, em razéo de sua preferéncia pelo treinamento direto da juventude
menos favorecida para os postos de trabalho.

Aliés, como bem destacado por Silva e Ferreti (2017) e Silva (2018), um dos maiores
prejuizos da atual reforma do ensino médio refere-se ao desatrelamento dessa etapa de ensino
as ideias de educacdo basica e formacdo geral, apontadas pela LDB de 1996 e ratificadas pela
Emenda Constitucional n® 59/2009%°. De acordo com Silva (2018, p. 4) “a principal critica a
essa formulacéo diz respeito ao enfraquecimento do sentido do ensino médio como ‘educacéo
béasica’, consagrado na LDB de 1996 e que pressuporia uma formagdo comum”.

Na reforma do ensino médio, temos a concretiza¢do do medo de Freire (2019) de que,
com o avanco das politicas neoliberais no Brasil, cunhadas desde o final dos anos 1980, a
educacdo passasse a ser tratada como mero treinamento profissional e ndo como possibilidade
dialogica de emancipacdo dos sujeitos por meio da interacdo critica com a cultura. Segundo
Silva (2018), ao retomar o discurso de competéncias e habilidades emergente no Brasil nos
anos 1990, a reforma do ensino e sua complementacdo a partir da BNCC estabelecem
novamente um parametro pragmatico e a-historico para se pensar a educacao escolar.

A guestdo central é que no clima do avanco de politicas educacionais neoliberais, que
resumem 0s objetos e os fins da formacao aos interesses do setor empresarial e produtivo, o
que temos é o reforco da semiformacdo ndo apenas na légica do rebaixamento dos contedidos
da educacdo escolar, mas principalmente no atrelamento da formacdo da juventude a um
mundo do trabalho cada vez mais hostil, secundarizando, assim, a oferta de uma formacéo que
possa oportunizar escolhas de vida para a juventude pobre que ndo somente aquelas que
visam preservar a reproducdo da racionalidade neoliberal.

Sendo assim, € justamente a partir desses movimentos de mudangas na estrutura
educacional e do fato de, desde o texto da MP n° 746, a Educacédo Fisica ndo constar na grade
curricular do ensino medio que podemos apontar quao a reforma dessa etapa de ensino,

instaurada com a lei n° 13.415, atua contra as pretensdes de legitimidade da disciplina na

55 A referida emenda estabelece a obrigatoriedade escolar para a faixa etaria de 15 a 17 anos (faixa etaria indicada
para os estudantes do ensino médio). Com isso, fortaleceu-se a ideia do ensino médio como Ultima etapa da
educacdo basica.
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escola por vias criticas e libertadoras. Assim, fatores como a supervalorizacdo dos
conhecimentos da Lingua Portuguesa, Matematica e Lingua Inglesa, a atribui¢do da Educacéo
Fisica a0 campo dos estudos e praticas, e ndo do ensino obrigatério em todos os anos do
ensino médio, o uso do termo “formacao do fisico dos estudantes” e a énfase na formacéo
técnica e profissional no ensino médio regular, sinalizam para um projeto de desvalorizagdo
da educacéo escolar, em geral, e da Educacdo Fisica, em particular, na medida em que essa
disciplina ndo é considerada como fundamental e muito menos como impreterivel na
escolarizacdo das criancas, jovens, adultos e idosos que frequentam a escola.

Se, na reforma do ensino médio, os elementos de desvalorizacdo da Educacdo Fisica
sdo mais diretos e expressos, desde a MP n® 746, na BNCC, temos algumas nuances que
atestam para um processo de maior reconhecimento do potencial formativo da disciplina e
adesdo da discussdo critica da area instaurada com o MREF. Vale destacar que se tratam de
documentos com encargos diferentes, visto que a reforma do ensino médio foi efetivada na
forma de lei, por isso, alterou elementos da LDB; e a BNCC se configura como um
documento de carater normativo da educacdo brasileira, que cumpre uma demanda
apresentada na Constituicdo Federal de 1988 (Art. 210), na LDB de 1996 (Art. 26) e na meta
sete do Plano Nacional de Educagdo (PNE) de 2014°® (TARLAU; MOELLER, 2020). Essa
diferenciacdo é importante porque, como documento que se prop@e a direcionar a construgdo
de curriculos, certamente a BNCC nao tinha como ndo discutir a disciplina de Educacao
Fisica e outros componentes curriculares de modo mais aprofundado.

De acordo com Tarlau e Moeller (2020), o processo de constru¢cdo da BNCC é
complexo, perpassando por crises institucionais e disputas pela hegemonia por parte de
diferentes grupos politicos. De todo modo, as pesquisadoras confirmam que as bases
neoliberais tiveram maior poder de agenda em todo o processo de construcdo e
implementacdo dessa politica, pois, em julho de 2014, um primeiro esbo¢o de padrdes
curriculares nacionais foi elaborado pela Secretaria de Educacdo Béasica do MEC, dirigida
pela professora Beatriz Luce, da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). Nesse
documento, ndo constavam definicdes de conteldos para cada etapa de ensino, mas sim um
conjunto de principios e fundamentos tedricos que pudessem orientar a discussdo curricular

nas escolas. Contudo, setores privados, como a fundagdo Lemann e o0 Movimento pela Base,

% Na estratégia 7.1 do PNE, consta que, para fomentar e garantir a qualidade da educagdo basica em todas as
etapas e modalidades, dentre varios aspectos, é preciso “estabelecer e implantar, mediante pactuagdo
interfederativa, diretrizes pedagogicas para a educagdo bésica e a base nacional comum dos curriculos, com
direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento dos (as) alunos (as) para cada ano do ensino
fundamental e médio, respeitada a diversidade regional, estadual e local” (BRASIL, 2014).
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que vieram a ser fundamentais na construcdo do “consenso” pela necessidade da BNCC,
desaprovaram o teor do documento, sob a justificativa de ele ser extremamente tedrico e
pouco pratico. Essa versdo nunca veio a ser publicada e, apds a eleicdo do mesmo ano,
ocorreu uma mudanga em varios niveis da equipe de governo de Dilma Rousseff, sendo o
MEC um dos setores mais modificados, passando a ser coordenado por uma nova equipe
essencialmente neoliberal e tecnocratica (TARLAU; MOELLER, 2020).

Com a nova equipe e 0 novo secretario de Educacdo Bésica, Manoel Palécios, o
trabalho de construcdo de uma orientacdo curricular nacional comecgou do zero. Em 2015, foi
formada uma ampla comissdo para elaborar o documento inicial da BNCC. Compunham a
comisséo 29 equipes de trabalho, 116 professores especialistas das Universidades brasileiras,
além de membros das secretarias estaduais e dirigentes municipais da area da Educacdo. O
resultado desse trabalho de uma equipe composta por sujeitos e grupos tdo diversificados foi a
divulgacdo da primeira versdo da BNCC em setembro de 2015 (TARLAU; MOELLER,
2020).

E importante mencionar que o estudo de Tarlau e Moeller (2020) constata o papel
decisivo da fundacdo Lemann em todo o processo de construcdo da BNCC, buscando
construir 0 que as autoras chamam de consenso pela filantropia, no sentido de um discurso de
apelo e persuaséao pela necessidade de elaboragdo de um curriculo nacional. Ainda de acordo
com as autoras, a fundacéo atuou estrategicamente visando construir consenso entre diferentes
grupos politicos, da direita aos setores progressistas, influenciando nos rumos da BNCC por
via dos seguintes aspectos: recursos materiais (custeio de atividades e evento relacionais a
base), producéo de conhecimento (pesquisas, consultorias e redacdo do texto da base), poder
da midia (didlogo com os diferentes setores da midia e divulgacdo de reportagens mostrando a
relevancia de aprovacdo da BNCC) e redes formais e informais (construcdo de vinculos com
politicos e intelectuais de todos os campos ideoldgicos que estavam apoiando a base e as
acOes da fundacao).

Sobre a primeira versao do documento, no mesmo periodo que ocorriam criticas dos
setores conservadores — 0s quais acreditavam que o texto apresentava muitos acenos para
discussdes progressistas sobre diversidade (género, etnia, sexualidade e religido) e justica

social®’ — e da esquerda — que denunciava as intencdes neoliberais do documento, em virtude

5 Neste exato momento histérico, as pautas conservadoras avancavam na sociedade brasileira, sendo o
Movimento Escola Sem Partido uma expressdo desse fendmeno na area da educacdo. No estudo de Della Fonte
e Lemos (2020), o leitor podera encontrar uma sofisticada andlise orientada pelos conceitos de politica,
tradigdo, autoridade, responsabilidade e espaco publico e privado de Hannah Arendt, sobre a conexdo entre o
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da busca pela padronizagdo do curriculo —, o MEC abriu um canal virtual para criticas e
comentarios sobre o texto da base, que recebeu cerca de 12 milhdes de contribui¢es das mais
diversas ordens (TARLAU; MOELLER, 2020). A tentativa era de tornar o processo
democratico, embora se considere que poucas mudancas foram efetivadas a partir das
contribuicGes externas a comisséo de elabora¢do da BNCC.

Nesse contexto, em um cenério politico ultraconservador, a segunda versdo da BNCC
é publicada em maio de 2016, ainda na gestdo de Dilma Rousseff, preservando a ideia de
discuss@es sobre diversidade e justica social. Contudo, o golpe de estado é consumado em 31
de agosto de 2016, afetando sobremaneira todo um conjunto de discusses que vinham sendo
travadas na construgdo da BNCC (TARLAU; MOELLER, 2020).

Na gestdo de Michel Temer, o processo de participacdo da sociedade civil na
construcdo da BNCC foi menor, bem como a equipe de especialistas foi reduzida. Assim, em
dezembro de 2017, é publicada a versdo final da base, com um texto claramente pragmaético,
baseado na concepcdo de competéncias e habilidades, expressGes que, até entdo, estavam
ausentes das duas versdes anteriores, que falavam em objetivos de aprendizagem. Além disso,
a versdo final buscou estabelecer os objetos de conhecimento para todos os anos do ensino
fundamental, diferentemente da proposta das versdes anteriores, que ainda preservava a ideia
de que as defini¢bes mais especificas de contetdo deveriam ser responsabilidade das escolas e
suas respectivas redes de ensino.

Neira, Janior e Almeida (2016) afirmam que nas duas primeiras versdes, a BNCC era
um ponto de partida para a discussdo e elaboracdo curricular nas escolas, que contemplava
uma série de discussGes progressistas, como as ideias de democracia, justica social,
diversidade e inclusdo. Porém, com a mudanca de governo e o avanco da onda conservadora
na sociedade brasileira e no mundo, podemos dizer que a versdo final da BNCC, na verdade,
apresenta-se como um retrocesso, do ponto de vista dos anseios de uma educacdo para a
diversidade e transformacao social.

Homologada em 20 de dezembro de 2017, pelo MEC, sob o parecer do CNE n°
15/2017, a BNCC®® pode ser definida como um documento de carater normativo que visa, a

partir da definicdo de um conjunto organico e progressivo das aprendizagens essenciais que

idedrio conservador de pretensdo de destruicdo da dimensdo publica da educagdo brasileira presente no
Movimento Escola sem Partido e a Ultima versdo da BNCC.

% Informamos ao leitor que, neste momento, trabalharemos com o texto da BNCC de dezembro de 2017, que
apresenta as aprendizagens essenciais para a educacdo infantil e ensino fundamental. Essa opg¢do decorre
devido a maior discussao teorica sobre a Educacdo Fisica nessa versao do que no documento de 2018, que trata
do ensino médio. Cabe dizer que a respeito do ensino médio, a légica da BNCC na sua versdo final
complementa e corporifica os apontamentos da lei n° 13.415, que abordamos anteriormente, estabelecendo as
bases para o curriculo de quatro areas de conhecimento e itinerarios formativos (SILVA, 2018).
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todos os estudantes devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da educagéo
bésica, orientar a construcdo e reconstrucao de curriculos nas diferentes redes e sistemas de
educacdo do Brasil (BRASIL, 2017). Na mesma direcdo da lei n® 13.415, a BNCC reitera a
perspectiva da formacdo humana integral e ratifica 0 seu compromisso com a construcao de
uma sociedade justa, democratica e inclusiva. E com base nesses argumentos e concepgéo de
sociedade que a BNCC utiliza a afirmacdo de que a garantia de aprendizagens essenciais para
todos os estudantes é um ponto fundamental para a construcdo de uma sociedade democratica
baseada na ideia de justica social (BRASIL, 2017).

Diferentemente dos PCN’s, que ndo tinham a alcunha de documento normativo com
descri¢do de aprendizagens essenciais para todos os anos da educacdo basica, a BNCC, além
de referéncia nacional para a elaboracdo dos curriculos das escolas publicas e privadas
brasileiras, também servira para o alinhamento de outras politicas e acdes no ambito nacional,
“referentes a formacédo de professores, a avaliacdo, a elaboracdo de contetdos educacionais e
aos critérios para a oferta de infraestrutura adequada para o pleno desenvolvimento da
educagdo” (BRASIL, 2017, p. 6)*. No sentido do proprio texto da BNCC, pretende-se
superar a fragmentacdo das politicas educacionais no Brasil. Assim, o0 documento compreende
que, concomitantemente ao desafio de garantir acesso e permanéncia dos estudantes na
escola, ¢ fundamental que os sistemas ¢ redes de ensino “garantam um patamar comum de
aprendizagens a todos os estudantes, tarefa para a qual a BNCC é instrumento fundamental”
(BRASIL, 2017, p. 6).

Como propdsito da garantia das aprendizagens essenciais, a BNCC sinaliza que elas
devem servir para o desenvolvimento de dez competéncias gerais nos estudantes, que seriam,
no campo pedagodgico, a materializacdo dos direitos de aprendizagens e desenvolvimento®.
No campo intelectual, essa questdo do ensino baseado no desenvolvimento de competéncias
tem sido propagada no sentido de aproximar a educacdo de elementos praticos da vida. Quer
dizer, o que se aprende na escola ndo pode ser dissociado da experiéncia cotidiana nem tdo
abstrato ao ponto de ndo poder ser utilizado em contexto pratico.

% Furtado e Costa (2020), a partir de um estudo de campo em um curso de formagcao inicial de professores de
Educacéo Fisica do estado Pard, constataram que os docentes da instituicdo reconhecem a maior pretenséo de
ingeréncia da BNCC nos cursos de formacao inicial. Contudo, os professores entrevistados sinalizaram que, do
ponto de vista tedrico, a BNCC se encontra aquém do acimulo epistemoldgico e pedagdgico construido nas
ltimas décadas na &rea da Educacdo Fisica, por isso, ndo deve ser a Unica referéncia para os cursos de
formacéo de professores.

60 Registramos que o debate sobre o ensino baseado no modelo de competéncias e habilidades no Brasil, em um
documento de proporcdo nacional direcionado para a educacdo bésica, apareceu pela primeira vez de modo
mais estruturado nos PCNs do ensino médio, publicado no ano de 2000.
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Nesse sentido, Perrenoud (1999) pensa a competéncia como a capacidade de agir de
modo eficaz em uma determinada situacdo, apoiado em conhecimentos, porém, sem limitar-se
a eles. Assim, dada a complexidade de diversas situacGes, atrelada aos conhecimentos (que na
escola chamamos de conteudos), é preciso mobilizar recursos cognitivos complementares,
dentre os quais, estdo os proprios conhecimentos. Na perspectiva de Perrenoud, conhecimento
e competéncias sdo complementares e, do ponto de vista da educacgdo escolar, necessitam ser

ensinados como experiéncia pratica. Em uma perspectiva similar ao do educador suico:

Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizagdo de conhecimentos
(conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e socioemaocionais),
atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida cotidiana, do pleno
exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. (BRASIL, 2017, p. 6).

De um ponto de vista geral, o problema ndo estaria em querer formar sujeitos
competentes na educagéo escolar ou que os professores sejam competentes tecnicamente para
ensinar. Por exemplo, em Freire (2016), encontramos um amplo didlogo sobre a dimensao
politica e sua imbricacdo com a competéncia técnico-cientifica na pratica educativa
progressista. Do mesmo modo, poderiamos pensar que a educacdo emancipadora também
pretende formar sujeitos competentes. Contudo, novamente retornamos para a questéo central
de Adorno (2020), ou seja, educacdo/formacéo para que? Nos termos do nosso debate, formar
competéncias para qual mundo? Para qual tipo de intervencdo no mundo?

No sentido da BNCC, competéncia, entendida como mobilizacdo de conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores, deve ser utilizada para a resolucdo de demandas complexas da
vida cotidiana, mas tais demandas se circunscrevem exclusivamente no ambito de uma
cidadania passiva e do mercado de trabalho (BRASIL, 2017). Certamente, em tempos de
avanco de uma racionalidade neoliberal que precariza sobremaneira as relacGes de trabalho
(DARDOT; LARVAL, 2019) é que se fortalece a critica a respeito das pedagogias das
competéncias e seu atrelamento e pano de fundo tedrico para projetos tecnicistas e
neotecnicistas de educacao (SAVIANI, 2008).

Em Bernstein (2003), existe uma ampliacdo da discussdo sobre modelos de
competéncias que operam na realidade social e na educagdo. De acordo com o autor, para
além da ideia mais comum de competéncia como algo operacional que se efetiva na
mobilizacdo de habilidades cognitivas, seria possivel pensarmos sobre a existéncia de
competéncias amplas que relacionam as a¢Ges humanas aos seus contextos politicos e

culturais. Nessa perspectiva, o autor argumenta sobre trés modelos de competéncia, que séo:
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a liberal/progressista, a populista e a radical. Sobre o ultimo modelo, Bernstein (2003, p. 89)
sugere que “a pratica e os contextos pedagdgicos criados por esse modo pressupdem um
potencial emancipatorio comum a todos 0os membros do grupo”.

Retornando a BNCC, nossa sintese provisoria é que o projeto de formacéo de sujeitos
competentes nesse documento, bem como na lei n° 13.415, diz respeito a formagdo de
competéncias para as relagdes de trabalho hoje estabelecidas pela racionalidade neoliberal, no
sentido de uma educacéo para a adaptacdo ao mundo, como propde Durkheim (2014; 2018).
Para isso, 0s conhecimentos mobilizados para uma formacéo neoliberal, que se comparam a
semiformacdo (ADORNO, 1996a; 1996b; 2020) e ao treinamento (FREIRE, 2019), nédo
devem ser aqueles capazes de formar competéncias criticas e reflexivas sobre 0 mundo e as
relacBes sociais desiguais (BERNSTEIN, 2003). Partindo dessa compreensao, analisaremos
especificamente o lugar e a concepc¢do de Educacdo Fisica expressa na BNCC.

No que diz respeito a Educacdo Fisica na BNCC, um primeiro aspecto interessante
para pensarmos refere-se aos limites e possibilidades do modelo de competéncias e
habilidades — que prima por processos cognitivos e quantificaveis de aprendizagem — ser
transposto para um componente curricular que se caracteriza pela expressdo corporal e a
impossibilidade de se prever certas condutas e expresses que ocorrem no corpo. No sentido
de Betti (2018, p. 168), esse ja seria um motivo que aponta para a incompatibilidade da
Educacdo Fisica com essa proposta de curriculo nacional, uma vez que “é crucial entdo
considerar que habilidades cognitivas objetivas, mensuraveis e observaveis ndo dao conta das
singularidades da Educacdo Fisica (e provavelmente das Artes)”. Neira (2018) alerta para o
fato de as habilidades da Educacdo Fisica serem dominadas pela racionalidade técnica
presente na BNCC. Assim, as habilidades da area acabam privilegiando processos cognitivos
(explicar, planejar, identificar, descrever, discutir, colaborar na proposicdo, diferenciar e
formular), enquanto apenas os verbos experimentar e fruir apontam para processos nao
apenas cognitivos.

Vale destacar que, no campo da Educacgdo Fisica, existem propostas pedagoégicas que
falam em competéncias do ponto de vista de uma educacdo para a emancipacdo. Nesse
sentido, mencionamos o trabalho de Kunz (1994), que trata da competéncia objetiva, social e
comunicativa no ensino do esporte e demais temas da Educacéo Fisica. Sendo assim, para
além do mero treinamento de habilidades e afazeres funcionais ao mercado de trabalho, como
sugerem as politicas educacionais ora discutidas, a competéncia objetiva, na visdo de Kunz, se
atrelaria aos conhecimentos técnicos e operacionais que tornariam possivel o agir individual e

coletivo consciente no ambito do esporte e demais praticas corporais em todas as dimensdes
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da vida. A competéncia social se relaciona com os conhecimentos socioculturais necessarios
para a ampliacdo da reflexdo e melhor acdo dos sujeitos no seu contexto de vida. J& a
competéncia comunicativa aparece como fundamental no processo de uma educacdo para a
emancipacao, tendo em vista que saber se comunicar por meio de diferentes linguagens e
compreender a comunicagdo dos outros sdo atributos fundamentais para o desenvolvimento
do pensamento critico.

Ou seja, falar em desenvolvimento de competéncias na Educacdo Fisica se torna
incongruente e problematico quando o referencial tedrico utilizado restringe as possibilidades
formativas da area. Portanto, esse € apenas um elemento que entendemos como controverso,
quer dizer, a Educagdo Fisica, na BNCC, acaba adentrando no circuito das pedagogias
cognitivistas na definicdo de suas competéncias e habilidades. Talvez, essa tentativa esteja de
acordo com o conceito de Educacdo Fisica expresso no documento, que apesar de fazer uso de
termos e expressdes que apontam para a influéncia da abordagem culturalista da Educagéo
Fisica (BETTI, 2018)°%, trabalha com uma perspectiva mais estatica sobre as producdes da

cultura corporal de movimento. Vejamos o conceito:

A Educacdo Fisica € o componente curricular que tematiza as préticas corporais em
suas diversas formas de codificagdo e significagdo social, entendidas como
manifestacdes das possibilidades expressivas dos sujeitos, produzidas por diversos
grupos sociais no decorrer da histéria. Nessa concepg¢do, 0 movimento humano esta
sempre inserido no ambito da cultura e ndo se limita a um deslocamento espaco-
temporal de um segmento corporal ou de um corpo todo (BRASIL, 2017, p. 209).

Primeiramente, reforcamos a dimenséo positiva da BNCC ao pensar a Educacéo Fisica
e as praticas corporais dentro da dinamica da cultura. Certamente isso € um avanco e, de certo
modo, contrasta com 0s objetivos racionalizadores e mensurdveis da abordagem de
competéncias adotada pela propria base. E possivel dizer que, bem como nos PCNs,
percebemos o legado do MREF na delimitacdo do objeto de estudo da Educacdo Fisica nessa
politica nacional de curriculo.

Esse movimento de incorporacdo de propostas criticas por parte de documentos

curriculares pode sinalizar para diferentes vias de anélise (que ndo necessariamente se

61 De acordo com Betti (2007), a virada culturalista, que desembocou na constru¢io da chamada abordagem
culturalista da Educacédo Fisica brasileira, diz respeito a um conjunto de producdes tedricas e discursos que, a
datar da década de 1980, comegaram a tensionar as narrativas hegeménicas da area oriundas do campo das
Ciéncias Naturais. Assim, orientados pelas discussGes das Ciéncias Humanas, pela dimensdo politico-
pedagodgica do MREF e pelo forte apelo do conceito de cultura, o resultado dessa inflexdo pode ser identificado
na emergéncia no campo académico da Educacéo Fisica de conceitos como cultura fisica, cultura corporal,
cultura de movimento e cultura corporal de movimento. O movimento é tdo forte que, por exemplo, os PCNs e
a BNCC falam em cultura corporal de movimento.
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excluem). Uma delas é que, de fato, o movimento critico da Educacdo Fisica brasileira
conseguiu se projetar ao ponto de ganhar espaco em formulacGes curriculares de circulagédo
nacional, ainda que dentro do escopo do neoliberalismo. Outra leitura possivel € que para 0s
agentes do neoliberalismo educacional, essa contradicdo € aceitavel, podendo até funcionar
como uma espécie de mediacao entre suas reais intencdes e uma forma de concessao de certos
avancos teoricos reconhecidos pelos setores progressistas. Em nosso entendimento, a
contradicdo existe, bem como a tensdo entre a logica neoliberal dessas politicas com alguns
discursos e dizeres criticos presentes no interior dos documentos®?.

Sendo assim, como a concepg¢do e as finalidades da Educagdo Fisica se encontram
dentro de um documento produzido nos moldes da racionalidade neoliberal, algumas tensdes
se tornam mais evidentes. Uma delas refere-se ao fato de o conceito de Educacdo Fisica
apresentado acima afirmar que o componente curricular trabalha com praticas corporais em
suas diversas formas de codificacdo e significacdo social ja produzidas por diversos grupos
sociais no decorrer da histéria. A propdsito, cabe dizer que a BNCC reforga esse
entendimento na descricdo dos objetos de conhecimento da Educacdo Fisica, que se
encontram prontos e acabados para serem socializados com o0s estudantes na forma de
esportes de invasdo, jogos eletrénicos, praticas corporais de aventura urbanas e na natureza,
brincadeiras e jogos populares do Brasil e do mundo etc. (BRASIL, 2017).

Ora, nessa perspectiva, como fica o protagonismo dos sujeitos que continuam
produzindo e ressignificando as praticas corporais diariamente? Como daremos conta da
mediacdo entre os aspectos histdricos e da contemporaneidade do conhecimento das préaticas
corporais nos termos do Soares et al. (1992)? Corroboramos Bracht (2014), para quem as
praticas corporais que integram a cultura corporal de movimento séo, na verdade, textos com
significa¢bes produzidas historicamente, mas que também se diversificam a todo 0 momento,
devido a ininterrupta intervencdo humana no plano da cultura.

Ainda no ambito da concepc¢do de Educacdo Fisica da BNCC, em outro momento, na
tentativa de se diferenciar da logica cognitivista que tradicionalmente domina a escola
moderna, o documento sinaliza para a especificidade do tipo de experiéncia que a Educacéo
Fisica e as praticas corporais podem proporcionar. Logo, “esse universo compreende saberes
corporais, experiéncias estéticas, emotivas, ludicas e agonistas, que se inscrevem, mas nao se
restringem, a racionalidade tipica dos saberes cientificos que, comumente, orienta as préaticas
pedagdgicas na escola” (BRASIL, 2017, p. 209).

62 Alias, de acordo com Tarlau e Moeller (2020), a busca pela mediacdo e a construcdo do consenso entre
diferentes perspectivas tedricas e grupos politicos foi um elemento marcante na construgdo da BNCC.
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E importante frisar que do ponto de vista da afirmac&o da especificidade da Educacéo
Fisica, é fundamental afirmar a ludicidade e as dimensdes estética, emotiva e agonista das
praticas corporais. Contudo, isso € contraditério com o enquadramento da disciplina no
modelo de competéncias e habilidades adotado pela BNCC, que, como mostramos
anteriormente, prima por termos e expressdes que indicam a primazia da cognicdo em
detrimento da experiéncia corporal. Além disso, devemos ter cuidado em pensar a Educacao
Fisica como algo que é somente vivéncia. Como destaca Betti (2018), os termos vivéncia e
experiéncia, quando presentes na BNCC, estdo desatrelados da aprendizagem. Ou seja,
vivencia-se e experimenta-se uma determinada préatica corporal, mas ndo se indica qual
aprendizagem ocorrera nessa relacao.

Vejamos como exemplo a competéncia 10 da Educacdo Fisica na BNCC, a qual
determina que os estudantes precisam “experimentar, desfrutar, apreciar e criar diferentes
brincadeiras, jogos, dangas, ginasticas, esportes, lutas e praticas corporais de aventura,
valorizando o trabalho coletivo e o protagonismo” (BRASIL, 2017, p. 219). No mesmo
sentido das habilidades, a competéncia 8, que fala em usufruir, e a competéncia 10 sdo as
Unicas que remetem a processos de experiéncia corporal, mas, mesmo assim, sem grandes
relagbes com processos de aprendizagem pelo corpo. Todas as outras 8 competéncias da
Educacdo Fisica na BNCC usam termos como: compreender, planejar e empregar estratégias,
refletir, identificar, interpretar e reconhecer.

Que fique claro: ndo estamos de modo algum defendendo a auséncia da reflexdo e
analise sobre os sentidos e significados das praticas corporais. Contudo, do ponto de vista da
discussao de formagdo (ADORNO, 1996b; 1996¢; 2020), de experiéncia (BENJAMIN, 1987;
1989) e de corpo consciente (FREIRE, 2016; 2017; 2019), acreditamos que ndo somente a
Educacdo Fisica, mas todos os campos de conhecimento que compdem o curriculo escolar
podem pensar formas de tratar os seus conteldos reconhecendo a dimensédo corporal e préatica
de todo e qualquer conceito. Nesse sentido, a experiéncia formativa que defendemos para a
Educacdo Fisica envolve, ao mesmo tempo, a vivéncia e a reflexdo, dado que nao existe uma
parte de nds programada para o fazer e outra somente para pensar sobre esse fazer.

Outro destaque que fazemos a concepcéo e finalidade da Educagdo Fisica na BNCC se
refere a vinculacdo do ensino das praticas corporais com as esferas do lazer e satde. Sobre
isso, apos a defini¢do das praticas corporais como producdo humana que se caracterizam pela
presenca do movimento corporal como elemento essencial, uma organizagdo interna que
delimita as ldgicas especificas de cada manifestacdo e por serem produto cultural vinculado

com o lazer/entretenimento e/ou o cuidado com o corpo e a saude, 0 documento aponta que
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“essas praticas corporais sdo aquelas realizadas fora das obrigacGes laborais, domésticas,
higiénicas e religiosas, nas quais 0s sujeitos se envolvem em funcéo de propdsitos especificos,
sem carater instrumental” (BRASIL, 2017, p. 209).

Com esse visivel atrelamento da Educacao Fisica com as praticas corporais vinculadas
somente ao lazer e salde, poderiamos nos perguntar se seria negada aos estudantes a
experiéncia com o campo das préaticas corporais nas dimens@es do trabalho, alto rendimento,
tradicdo e religido. Como fariamos, entdo, com o contetdo esporte, ja que a prépria BNCC
reconhece que essa pratica corporal remete a padrdes de institucionalizacdo e competicao
regulamentada? E possivel falar em formagdo integral, como defende o documento,
restringindo a experiéncia formativa dos estudantes dentro do universo das praticas corporais?

Estaria a BNCC preocupada em vincular o conhecimento das praticas corporais
somente com 0s campos de maior consumo delas, ou seja, lazer/entretenimento e o cuidado
com o corpo e saude? Essa questdo é fundamental, pois constantemente o documento frisa que
0s estudantes devem ser integrados ao universo da cultura corporal de movimento e ser
protagonistas em acdes de lazer e promocédo de satde. Todavia, de qual estudante e padrdo de
lazer a BNCC esté tratando?

Quando a BNCC lista as dimens6es do conhecimento das praticas corporais a serem
consideradas na escola, a saber: experimentacdo, uso e apropriacao, fruicdo, reflexdo sobre a
acdo, construcdo de valores, andlise, compreensdo e protagonismo comunitario (BRASIL,
2017), em nenhum momento se indica que o estudante deve ser formado para reivindicar
acesso as praticas corporais como direito, ou que precisam problematizar as contradicdes e
desigualdades sociais e econdmicas presentes neste universo. Assim, o objetivo é integrar o
aluno a este universo, forméa-lo para o consumo, uso e apropriacdo das préaticas corporais
mercadorizadas e difundidas pela industria cultural.

A nosso ver, é justamente nessa vinculacdo acritica da Educacdo Fisica com o0s
campos do lazer e salde, bem como na adesdo ao modelo de competéncias e habilidades
funcionais, que a BNCC entra em contradi¢cdo com o legado das producdes tedricas criticas do
MREF e da abordagem -culturalista da Educacdo Fisica. Contudo, como todo projeto
curricular, certamente a critica produzida no cotidiano das escolas pelos professores de
Educacao Fisica pode ser ainda mais densa (NEIRA, 2018), ou mesmo muitos dos preceitos e
idearios da BNCC podem ser desconsiderados em detrimento de uma intervengdo meramente
instrumental com os objetos de conhecimento apresentados (BETTI, 2018).

Em termos gerais, é inegavel que a reforma do ensino médio e a BNCC representam

um avanco contundente do campo neoliberal-empresarial com uma rapidez nunca antes
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presenciada na educacédo brasileira. Como observamos, a reforma do ensino médio modifica
toda a estrutura dessa etapa de ensino, implicando em restricbes de carga horaria e
experiéncias formativas para algumas areas de conhecimento. No caso da BNCC, seu carater
regulatério e praticamente obrigatdrio para todas as redes e sistemas de ensino demonstra um
teor diferente daquele trazido pelos PCNs no final dos anos 1990. Nesse sentido, temos de
considerar que essas politicas ousaram incidir na estrutura da educagdo brasileira,
restringindo, porém, ndo impossibilitando, o campo de agdo critica e transformadora dos
sujeitos da educacéo.

Do ponto de vista da anélise da BNCC, da reforma do ensino médio e do ensino
remoto para a legitimidade da Educacdo Fisica escolar, é possivel inferir que a Educacdo
Fisica, pensada como componente curricular obrigatério e impreterivel na formacdo de
criancas, jovens, adultos e idosos da educacao basica, ainda € um projeto em construcdo, que
oscila e carece de maior seguranga no campo legislativo, uma vez que a disciplina ainda
convive com a falta de reconhecimento no campo de elaboracdo das politicas educacionais.
Cabe lembrar que a MP n° 746 retirava a Educacdo Fisica da grade curricular do ensino
médio, e a lei n° 13. 415 coloca o campo das praticas corporais, das artes e ciéncias humanas
no patamar de estudos e praticas e ndo de conhecimentos a serem ensinados nos trés anos do
ensino médio, como faz com a Lingua Portuguesa e a Matematica.

Soma-se a isso o fato de que tanto no ensino remoto como principalmente na reforma
do ensino médio e na BNCC, os objetivos e finalidades da Educacdo Fisica sdo praticamente
aqueles produzidos pela racionalidade neoliberal e 0 campo empresarial da educacdo. Nao a
toa, como evidenciamos, a Educacéo Fisica se conecta diretamente com o projeto de formacao
para o setor produtivo na reforma do ensino médio e para 0 consumo das praticas corporais
nas dimensdes do lazer e saude na BNCC.

Ademais, cabe destacar que, em termos de efeitos na estrutura e na pratica pedagdgica
desenvolvida nas escolas, a reforma do ensino médio é bem mais preocupante do que a
BNCC. Isso decorre do fato de essa politica se propor a alterar os objetivos e a estrutura
administrativa e curricular do ensino médio brasileiro. No caso da BNCC, como politica de
curriculo, seus codigos, termos e linguagens estdo passando e ainda vao passar por diferentes
traducGes no campo das elaboragcbes curriculares e das praticas desenvolvidas nas escolas
federais, estaduais e municipais e na rede privada de ensino. Por isso, 0s seus reais efeitos na
cultura escolar se colocam como um campo fértil a ser estudado, bem como a prépria reforma
do ensino médio. Todavia, o texto oficial dessa politica ndo é nada animador do ponto de vista

de uma educacao emancipadora.
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Sendo assim, os conceitos de formagdo, corpo, corpo consciente e experiéncia que
fizemos uso para pensar uma educacao critica e emancipadora do presente, quando mediados
pelo movimento contemporaneo das politicas educacionais e do ensino remoto, indicam um
processo de fragmentacdo do corpo e aprofundamento da l6gica esvaziada da ndo formacao
cultural. Entretanto, o quadro de deslegitimacdo da Educagdo Fisica escolar presente no
contemporaneo (apesar dos inegaveis avancos do MREF) ndo pode ser interpretado como um
acaso historico, justamente porque muitos dos discursos que desvalorizam a disciplina foram
construidos em outros momentos e circunstancias, como observaremos na proxima secdo

deste estudo.
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SECAO IV - UNIVERSOS SIMBQLICQS DE LEGITIMACAO, CONHECIMENTO E
ESPECIFICIDADE DA EDUCACAO FISICA ESCOLAR

“A Educacdo Fisica € uma instituicdo incerta, ndo determinada por
necessidades naturais. Foi por nds inventada numa especifica
conjuntura histérica. Isso ndo significa eliminar os movimentos
macroestruturais que conformam as condi¢6es e possibilidades para a
construcdo da Educacdo Fisica. Navegamos nessa corrente, nessa
tradicdo, mas ndo necessariamente a seu favor. Para ndo perder o
“bonde da historia” a Educacdo Fisica precisa ser constantemente
reinventada (morrer um pouco todos os dias, ou a “desconstru¢ao
criativa”), o que confere aos seus agentes ndo um consolo de respaldo
de necessidade natural (como uma lei natural que nos protege), mas
nos impulsiona para a autocritica constante e a usar nossa imaginacdo
criativa, nossa capacidade instituinte”.

(BRACHT, 2019. p. 29).

Como desdobramento da secdo anterior, que tratou de concepgdes de Educacdo Fisica
em politicas educacionais contemporaneas norteadas pelo neoliberalismo, pretendemos
avancar tanto na apresentacdo de argumentos que sustentam o historico processo de
deslegitimacdo da area na instituicdo escolar como apontar uma perspectiva de Educacgédo
Fisica baseada em um discurso legitimador que visa valorizar o campo de conhecimento dessa
disciplina e sua funcéo social formativa na escola.

Em termos de objetivos desta pesquisa, esta secdo buscara dar conta do objetivo
especifico, que visa: discutir de qual modo o debate contemporaneo critico sobre o objeto da
Educacao Fisica escolar contribui para o desafio da legitimidade da disciplina. Ou seja, se, na
secdo anterior, analisamos as questdes de legitimidade da Educacdo Fisica por meio dos
discursos e normativas produzidos no campo da politica educacional e pelo Estado, neste
momento, centraremos esfor¢os em compreender algumas formulagcdes do campo académico

interessado no debate sobre a escolarizacdo por via das praticas corporais.

4.1 Educacdo Fisica escolar e os seus universos simbolicos de legitimacao

A discussdo sobre alguns aspectos do quadro histdrico de legitimacdo da Educacdo
Fisica precisa ser concebida dentro da especificidade da formacgdo dos Estados nacionais
europeus a partir do final do século XVIII e século XIX. Em Soares (2007) e Castellani Filho
(2011), encontramos um discurso que correlaciona o processo de génese e consolidacdo da

Educacdo Fisica com as demandas do emergente modo de producdo capitalista, que
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necessitava formar fisica e moralmente os individuos para o trabalho produtivo e para vida em
uma sociedade orientada pelos fundamentos juridicos e morais da burguesia.

Todavia, é preciso compreender que a noc¢do de Educacdo Fisica, nesse primeiro
momento, diz respeito ao processo de educacdo no sentido de intervencdo na dimensao
fisica/biologica do corpo dos individuos. Alias, como bem exposto por Soares (2007), a
Educacdo Fisica era a propria ginastica de base cientifica e orientacdo médico-higienista. Foi
somente a datar da segunda metade do século XX, que paulatinamente, especialmente no
Brasil, a Educacéo Fisica foi sendo concebida como uma disciplina curricular, e ndo somente
como atividade de intervencdo no fisico dos estudantes.

N&o parece exagerado o destaque de que a nocdo de Educacdo Fisica, no século XIX,
como parte da educacdo dos individuos, era, de certo modo, aceita por ilustres intelectuais.
Como ja discutimos anteriormente, Durkheim (2014; 2018) pensava a Educacdo Fisica como
a educacdo da dimensdo natural dos individuos, que deveria se atrelar a educacdo intelectual a
fim de dar conta da plena formacdo moral dos sujeitos. Ou seja, a educacdo, para o sociélogo
francés, é composta por conhecimentos cientificos que formam o senso de realidade dos
sujeitos (formacao intelectual), exercicios fisicos para o desenvolvimento da dimensao natural
do corpo (educacdo do fisico) e formagdo moral, tendo em vista a constituicdo de sujeitos que
compreendam os lagos histéricos e os principios que norteiam a sociedade que vivem.

Em escritos de Marx e Engels, encontramos alusdo a Educacéo Fisica e a exercitacao
corporal como parte da educacdo das criancas e jovens. Entretanto, diferentemente de
Durkheim (2014; 2018), que pensava a exercitacdo corporal como inferior e meio para a
educacdo moral, Marx e Engels estavam claramente envolvidos com uma proposta de
educacdo que pudesse ser superior aquela oferecida para as classes abastadas, a qual, em
geral, era enciclopédica e baseada somente no trabalho intelectual dissociado do movimento
do modo de producéo.

Sendo assim, o primeiro passo na direcdo de uma outra educacdo, ja exposto em Marx
e Engels (2010), seria tornar a educacdo publica e gratuita para todas as criancas. Nos termos
dos proéprios autores, como uma das medidas que pudessem levar a emancipacdo social, seria
preciso garantir “educacgdo publica e gratuita a todas as criancas; abolicdo do trabalho das
criancas nas fabricas, tal como é praticado hoje. Combinacdo da educacdo com a producéo
material etc.” (MARX; ENGELS, 2010, p. 58).

Destacamos, entdo, que em Marx e Engels, a educacdo é pensada dentro da critica a
divisdo social do trabalho, que destinava aos filhos da burguesia uma alta formagéo

intelectual, porém, desatrelada dos processos da producdo material; e aos filhos da classe
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trabalhadora, o trabalho fabril descontextualizado dos seus fundamentos técnico-cientificos.
Nesse sentido, para Marx e Engels, seria preciso pensar em um projeto de educacdo que
superasse a formacéo unilateral propagada pelo modo de producéo capitalista, projetando uma
formacdo omnilateral capaz de valorizar os individuos em todas as suas dimensdes e
potencialidades, dando, posteriormente, condigfes para que eles se especializassem naquilo
que mais tivessem vontade ou demonstrassem aptiddo (MARX; ENGELS, 2007).

Sendo assim, € justamente dentro de uma concep¢do ndo dicotdmica de formacao
humana que Marx e Engels vdo conceber a educacdo corporal como parte fundamental da
educacéo das criangas e jovens, que deveria ser complementada com a educacéo intelectual e
com a formacéo politécnica/tecnolégica. Ou seja, para além do individuo burgués, que tem
sua educacao baseada apenas no aspecto intelectual, e tendo em vista superar a degradacédo
fisica imposta aos filhos dos trabalhadores pelo trabalho industrial, Marx, em escrito politico

de 1868, propunha:

Por educagao entendemos trés coisas:

1) Educacéo intelectual.

2) Educacdo corporal, tal como a que se consegue com 0s exercicios de ginastica e
militares.

3) Educacdo tecnoldgica, que recolhe os principios gerais e de carater cientifico de
todo o processo de producdo e, a0 mesmo tempo, inicia as criancas e 0s adolescentes
no manejo de ferramentas elementares dos diversos ramos industriais. (MARX;
ENGLES, 2011, p. 85)%.

Nessa passagem, o0 que nos chama a atencdo é o fato de Marx considerar 0s exercicios
ginasticos de orientagdo militar como um elemento que deveria compor a educacdo das
criancas e jovens, que depois foram fortemente criticados em estudos histéricos e socioldgicos
da Educacdo e Educacdo Fisica. No contexto do autor, a exercitagdo corporal de orientacdo
militar deveria ser utilizada como modo de fortalecer o corpo dos individuos em oposi¢do a

sua total degradacdo provocada pelo trabalho industrial. Como expde Marx (2013):

Por mais mesquinhas que pare¢cam quando tomadas em conjunto, as clausulas
educacionais da lei fabril proclamam o ensino priméario como condicéo obrigatdria
para o trabalho. Seu sucesso demonstrou, antes de mais nada, a viabilidade de
conjugar o ensino e a ginastica com o trabalho manual e, portanto, também o
trabalho manual com o ensino e a ginastica. (MARX, 2013, p. 553).

83 para completar sua proposta de articulagdo entre educagdo corporal, intelectual e tecnoldgica, Marx e Engels
(2006, p. 86) pontuam que “esta combinacdo de trabalho produtivo pago com a educacdo intelectual, os
exercicios corporais e a formagéo politécnica elevara a classe operaria acima dos niveis das classes burguesa e
aristocratica”.
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Diante do exposto, é preciso acentuarmos alguns aspectos. Primeiro, que Marx e
Engels, na efervescéncia dos acontecimentos politicos e econdmicos da segunda metade do
século XIX, ndo poderiam possuir, ja nesse periodo, todos os elementos e informacdes sobre
0s possiveis usos dos exercicios ginasticos para a dominacdo dos filhos do proletariado nas
escolas e demais espagos da sociedade civil. Outro ponto importante € que a dialética
materialista de Marx e Engels de modo algum permitiria que eles abnegassem de certas
producdes humanas, como a ginastica e a exercitacdo corporal de orientacdo militar, apenas
em virtude dos seus possiveis usos sociais burgueses. Retomando o argumento de Arendt
(2005a), necessitamos compreender que certas manifestagdes fazem parte da nossa tradicdo
moderna, cabendo, entdo, pensarmos em renovacdo de sentidos e usos, mas ndo em total
destruicdo dessas expressdes engquanto pratica social.

Além disso, é importante destacar que principalmente na Franca, até meados do século
XX, existia uma forte tensdo entre os apoiadores da ginastica como forma privilegiada de
Educacdo Fisica nacional e os defensores do esporte inglés, baseado em valores aristocraticos
e tidos como individualistas. Naquele contexto, a ginastica era concebida como uma atividade
com caracteristicas populares e de possivel contribuicdo para um ndmero maior de pessoas do
que o esporte, em geral defendido pelas camadas mais privilegiadas (GLEYSE; DALBEN,
2020).

Sendo assim, como Marx e Engels pensam a sociedade por dialética, muito
provavelmente observaram o potencial formativo e de desenvolvimento humano que esses
exercicios poderiam ter na formacdo humana omnilateral, que certamente seria mais avancada
do que a degradacdo fisica e espiritual provocada pela divisdo social do trabalho e pela
restricdo da escolaridade imposta as camadas populares.

Contudo, a pesquisa histérica em Educacdo e Educacdo Fisica avancou em alguns
importantes aspectos. O primeiro deles, ja exposto neste trabalho, refere-se a compreenséo
dos usos da ginastica militar de fundamentacdo médico-higienista pelos projetos de
consolidacdo dos Estados nacionais burgueses. Outro ponto que gostariamos de comentar
brevemente, evidencia a perspectiva de compreender esse movimento de modo nao uniforme
em toda a Europa e posteriormente no Brasil. Conforme expde Soares (1998; 2000),
precisamos entender a modernidade como uma época de alto investimento nos processos de
educacdo no/do corpo dos individuos. Para isso, em cada lugar e em cada contexto cultural,
politico e econdmico vdo se organizando processos de educacdo do corpo, que também
podem ser concebidos como os germes da disciplina de Educacdo Fisica nas escolas

modernas.
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Tais processos, marcados por tensdes, questionamentos e até certas resisténcias,
ajudaram a constituir um forte imaginario sobre a funcdo da Educacdo Fisica escolar, a qual,
ja desde o século XI1X (com a denominacéo de ginastica), era identificada como uma atividade
essencialmente pratica, quer dizer, como uma intervencdo no corpo dos individuos que, para
tal, fazia uso de conhecimentos de matriz biologica e de uma pedagogia normativa.

Soares (2000) e Soares e Fraga (2003) apresentam uma reflexao sobre a emergéncia de
uma pedagogia do corpo no seculo XIX, que a fim de preparar os individuos para o trabalho e
adequé-los aos habitos da emergente burguesia, necessitava construir uma serie de técnicas e
praticas que fossem capazes de educar os sujeitos conforme 0s objetivos sociais estabelecidos.
Nesse sentido, em acordo com a discussdo de Georges Vigarello, Soares e Fraga (2003)
identificam, no espectro cultural da modernidade do século XIX, o surgimento da pedagogia
dos corpos retos.

Grosso modo, essa pedagogia buscava a correcdo dos corpos, concebendo qualquer
diferenca como anormalidade ou deformidade. Assim, o olhar clinico com referéncia na
higiene, fisiologia, anatomia e ortopedia passa a ser a tbnica de um projeto que, a partir de
entdo, ridicularizava e buscava corrigir o grotesco e a ndo disciplina corporal. E importante
destacar que essa concepcdo é tributaria do prestigio social e politico que a medicina
comecava a possuir no século XVIII, transformando-se em ciéncia capaz de gerir ndo apenas
o corpo fisico dos individuos, mas a administracdo politica e econdmica do corpo social
(FOUCAULT, 1998).

Em termos praticos, todo esse empreendimento de educacdo do corpo se configurava
como uma politica social que necessitava se materializar em técnicas e praticas sociais. Desse
modo, “esta educacdo para a retidao se viabilizaria atraves de exercicios fisicos rigorosamente
organizados em prol da eficiéncia para o trabalho e ndo para o espetaculo, como até entdo
faziam artistas das mais variadas estirpes” (SOARES; FRAGA, 2003, p. 81). A mencéo aos
chamados artistas das mais variadas estirpes é emblematica, pois principalmente no contexto
francés do século XIX, os apoiadores do exercicio fisico racionalizado realizaram fortes
criticas aos artistas de rua e funambulos, que expressam todos 0s supostos habitos e praticas
que deveriam ser superados, como 0 grotesco, a desorganizacéo civil e 0 movimento perigoso,
exagerado e ndo racional (SOARES, 1998).

E nesse contexto de investimento no corpo pelo poder (FOUCAULT, 1998) e de
emergéncia da pedagogia dos corpos retos (SOARES; FRAGA, 2003) que os chamados
sistemas ginasticos europeus comegam a surgir como possibilidade de educacdo corporal da

sociedade civil, de fortalecimento da raca e da identidade nacional de algumas nacdes
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europeias e, posteriormente, de outros territorios do mundo. De acordo com Soares (2000), os
sistemas ginasticos podem ser compreendidos como um conjunto de conhecimentos
sistematizados pelo pensamento cientifico europeu do século XIX, atuando como formas
modelares de educacdo do corpo. Um aspecto importante a ser sublinhado é que essas
atividades emergem na época em que o discurso de fortalecimento da raca e do vigor fisico
dos povos eram importantes em virtude dos constantes processos de guerras nos quais 0s
pretensos Estados nacionais estavam inseridos na modernidade.

Pontuamos, também, que como uma invencdo da modernidade, a ginastica cientifica
teve o inegavel mérito de se apropriar de diversas praticas e discursos que passaram a ter
respaldo no seculo XIX (VIGARELLO, 2003). Além disso, todo esse conjunto de praticas,
que, em geral, utilizavam-se de atividades corporais populares de cada regidao, movimentos do
circo, cantos, dancas, jogos e exercicios militares de teor racional, englobaram, no século
XIX, o discurso de que poderiam ser utilizadas como ferramenta nacional de desenvolvimento
fisico e moral da nacdo, dando aos sistemas ginasticos, principalmente ao francés e ao sueco,
a alcunha de préaticas nacionais a servico, muitas vezes, dos menos favorecidos (MORENO,
2015; GLEYSE; DALBEN, 2020).

Do ponto de vista do discurso legitimador dos sistemas ginasticos, cabe ressaltar que a
combinacdo entre a competéncia tutelada pelo exército, por via de um conjunto de técnicas, e
a autoridade do saber cientifico da instituicdo médica deu aos exercicios ginasticos a alcunha
de intervencdo cientifica no corpo dos sujeitos (SOARES, 2000). Vigarello (2003) expde que
principalmente a partir de 1810, essa nova forma cientifico-racional que comecara a surgir em
alguns ginésios de Londres, Paris, Berna e Berlim utilizava-se de uma perspectiva
mensuravel, calculavel, regular e eficaz de se movimentar. Desse modo, a no¢do de que o
movimento mais adequado ¢é aquele que consegue melhores resultados com menos esfor¢o
comprova as bases cientificas dos sistemas nacionais de ginastica, que, desde entdo,
pretendiam ser, a0 mesmo tempo, uma ginastica civil (inclusive com insercdo na juventude e
escolas) e industrial, denotando toda a preocupacdo de preparar 0s corpos dos sujeitos para o
trabalho maquinal.

No mesmo sentido de Soares (2000), Vigarello (2003) afirma que as bases militares e
médicas foram fundamentais na consolidacéo dessa nova forma de exercita¢éo do corpo, além
dos conhecimentos da mecénica, ortopedia, filosofia e pedagogia. Essa concepcdo, quando
pensada para as escolas, “de um modo mais amplo, a nova gindstica sugere a possibilidade de

reviravolta nos aprendizados escolares, adaptados como nunca foram ao espaco e ao tempo de
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aula e favorecendo como nunca os dispositivos de grupos e 0s exercicios coletivos”
(VIGARELLO, 2003, p. 15).

Essa informacdo e percepcdo de que a ginastica também poderia ser utilizada nas
escolas, como ocorreu paulatinamente durante o século XIX e, de modo mais consolidado, no
século XX (SOARES, 2007), influenciou a Educacéo Fisica brasileira e a construcdo das suas
préticas, legislacdes e discursos legitimadores (BRACHT, 2019). Por essa razdo, conforme
Soares (2000, p. 50), “os Sistemas Ginasticos Europeus foram, portanto, um primeiro esboco
deste esforco e o lugar de onde partiram as teorias da hoje denominada Educacéo Fisica no
Ocidente”. Dessa maneira, ainda que pudessem apresentar peculiaridades e contornos
politicos em cada nagdo, seria possivel identificar os sistemas ginasticos europeus que foram
implementados em diversas escolas pelas seguintes caracteristicas: preparacdo do soldado,
regeneracdo fisica do trabalhador, busca pela salde e moralizacdo dos sujeitos (SOARES,
2000).

Sobre essa questdo das diferencas e peculiaridades dos sistemas ginasticos em cada
nacao, € muito importante notarmos que os acontecimentos politicos, econémicos e habitos
culturais interferiram diretamente na construcdo dos sistemas ginasticos europeus. A titulo de
exemplo, o trabalho de Moreno (2015) expde a trajetoria do chamado método sueco de
ginastica por meio da contribuicdo de Pehr Henrik Ling (1776-1839), discutindo o modo
como a ginastica sueca foi sendo construida em conexdo com o discurso nacional de
fortalecimento da raca e com base nas ciéncias bioldgicas de carater racional. Do mesmo
modo, em Gleyse e Dalben (2020), apresentam-se as peculiaridades da construcdo da
ginastica nacional francesa, ressaltando sua forte oposicdo aos esportes britanicos®, além da
influéncia das ideias racionais de Ling e de sua proposi¢cdo de ginastica educativa na Franca.
Em Quitzau (2015), o leitor encontrara dados historicos e reflexdes sobre a ginastica alema, a
qual pretendia ter ampla insercdo na juventude e se baseava em conhecimentos médicos e
pedagdgicos.

De todo modo, é possivel afirmar que as bases da Educacdo Fisica na modernidade se
originam inicialmente da forte influéncia dos sistemas de ginastica, 0s quais, Como asseveram
Gleyse e Dalben (2020), tiveram notorio impacto em paises, como o Brasil e a Argentina. De
acordo com Bracht (2019), a Educacédo Fisica brasileira € tributaria de varias influéncias,
dentre elas, de todos os idedarios elaborados em torno do trabalho, da recreagéo, da saude e do

64 Cabe dizer que a recente pesquisa de Gleyse e Dalben (2020) e os dados apresentados a respeito das tensdes
entre ginastica e esporte nos séculos X1X e XX colocam em suspeita algumas formulac6es tedricas como a de
Marinho (2010), que concebem os esportes ingleses como uma das escolas/sistemas ginasticos europeus.
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corpo pelos sistemas europeus de ginastica, além do esporte de alto rendimento, que, aos
poucos, principalmente apds a segunda guerra mundial, comeca a se consolidar como prética
corporal hegeménica da cultura corporal de movimento e como sinénimo de Educacéo Fisica
escolar.

Dessa maneira, apesar de 0 século XIX apresentar 0os germes da constituicdo da
Educacdo Fisica escolar no Brasil, principalmente por via de leis, propostas, intervengdes em
instituicbes médicas e militares e acbes de alguns intelectuais nas regides sul e sudeste
(BETTI, 2009; CASTELLANI FILHO, 2011), do ponto de vista dos discursos legitimadores
da disciplina, segundo Bracht (2019), as primeiras décadas do século XX apresentam alguns
acontecimentos que nos ajudam a compreender a historica associacao e relacdo da Educacao
Fisica com o trabalho, salude, recreacdo, esporte e corpo e movimento.

Nesse sentido, interessa-nos compreender alguns dos discursos legitimadores da
Educacdo Fisica escolar no Brasil. Como discutido na introdugdo deste trabalho, legitimidade
tem a ver com a razdo de ser da Educacdo Fisica na escola. No sentido de Bracht (1997), esse
processo de construcdo de legitimidade se encontra para além dos elementos legais, ainda que,
muitas vezes, 0s proprios dispositivos legais confirmem certos discursos legitimadores a
respeito de uma determinada prética social.

De acordo com Bracht (1997), legitimar a Educacdo Fisica significa apresentar um
conjunto de argumentos plausiveis para a sua inclusdo ou exclusdo no curriculo escolar.
Sendo assim, a tarefa de construcdo de um discurso legitimador perpassa, também, pelo modo
como a teoria da Educacdo Fisica responde aos desafios da pratica pedagdgica e pela
contribuicéo da disciplina no processo de formacao que se pretende realizar na escola.

Partindo da compreensdo de que a legitimidade, no sentido da razdo de ser da
Educacdo Fisica na escola, sempre esteve em disputa, Bracht (1997) ja alertava sobre a
existéncia de diferentes discursos e influéncias que formam modelos de legitimacdo para a
Educacdo Fisica. Na ocasido, o autor falava em modelos de legitimacdo autbnomos e
heterbnomos da Educacdo Fisica escolar. No campo dos modelos autbnomos, encontram-se 0s
discursos que pensam a Educacdo Fisica com fim e razdo em si mesma, em geral, associando
0 corpo e 0 movimento com aspectos como a educacéo integral do homem, a ludicidade e o
potencial libertador contido nessas praticas. J& os modelos heterbnomos pensam a
legitimidade da Educacgéo Fisica em termos da sua repercussdo e demanda social, mas que,
quase sempre, ligam a Educacdo Fisica a atribuicGes utilitarias, moralistas e compensatorias

para outros campos de conhecimento.
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No clima dos acontecimentos dos anos 1980 e 1990 e em conjunto com a critica
empreendida pelo MREF, Bracht (1997) comeca a identificar o surgimento das chamadas
tendéncias revolucionarias/progressistas da Educacdo Fisica, que passavam a questionar 0s
histéricos argumentos de legitimidade da area que desconsideravam os aspectos politico-
sociais e a funcdo social da escola e da Educacao Fisica na formagdo ampliada dos estudantes.
Em Bracht (1999), encontramos um exame mais detalhado da constituicdo das teorias
pedagdgicas da Educacdo Fisica, com foco nas abordagens de denominacéo critica, a dizer, a
pedagogia critico-superadora (SOARES et al., 1992) e a pedagogia critico-emancipatoria
(KUNZ, 1994).

O que importa mencionarmos, neste momento, é que 0s argumentos sobre a presenga
das atividades corporais da cultura corporal de movimento na escola nunca foram unanimes.
Outro aspecto que queremos introduzir, a fim de comecar a pensar sobre a legitimidade da
disciplina em termos ampliados, diz respeito a nocao de complexo legitimador, que, por ora,
concebemos como um conjunto de campos que se articulam e se condicionam mutuamente e
produzem sentidos, significados e disputas sobre os sentidos da Educacdo Fisica escolar.
Assim, pontuamos que o discurso e as praticas de legitimacdo da Educacdo Fisica escolar
inter-relacionam quatro grandes campos, que sdo: o campo politico-econdmico, o académico-
cientifico/legitimidade do saber, a formacao de professores e a cultura escolar.

Além disso, os ordenamentos legais que orientam a intervencdo e a formacéo
profissional acabam se colocando como transversais aos quatro grandes campos que formam
o complexo legitimador da Educacdo Fisica. Assim, podemos dizer que os ordenamentos
legais sofrem influéncias diretas dos anseios do campo politico-econdmico, além de estarem
em conexao constante com os campos académico-cientifico, da formacéo de professores e da
cultura escolar.

Como decorréncia dos discursos e sentidos de Educacdo Fisica produzidos, seja na
politica educacional de Estado, na formacdo de professores, na cultura escolar e na producéo
de conhecimento, forma-se uma espécie de representacdo social da Educacdo Fisica que
transcende os elementos descritos na nocdo de complexo legitimador. Quer dizer, as pessoas
comuns (aqui falamos dos cidaddos ndo envolvidos com a dimensdo do complexo
legitimador) tambeém passam a ter concep¢Oes de Educacéo Fisica e atividades corporais em
geral, que podem ser produzidas por mecanismos de ndao formagdo, como o mercado
neoliberal e as midias.

No decorrer deste estudo, exemplificaremos melhor a ideia de complexo legitimador

da Educacédo Fisica e as agdes de cada campo. Vale dizer que historicamente as demandas
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politicas e econdmicas tém atuado na producdo da razéo de ser da Educagdo Fisica na escola,
e isso explica, em grande parte, o teor neoliberal da Educacdo Fisica na BNCC e na reforma
do ensino médio, conforme tratamos na secdo anterior. Desse modo, faz sentido a
consideracdo de que Estado e sociedade civil como um todo produzem concepcles de
Educagdo Fisica por meio de politicas e diretrizes educacionais, que passam a assumir a
alcunha de perspectivas oficiais.

O campo politico-econémico do complexo legitimador, a nosso ver, acaba sendo um
dos mais fortes e potentes, visto que possui ampla insercdo nos demais campos e o poder de
interferir na concep¢do de Educacdo Fisica presente nos ordenamentos legais que orientam a
formagdo e intervencdo profissional na area. Além disso, em tempos neoliberais, junto a
concepcao esvaziada de Educacéo Fisica produzida pelo mercado, como observamos na se¢éo
anterior, podemos identificar um conjunto de mensagens sobre praticas corporais, corpo e
atividade fisica presentes em plataformas midiaticas e redes sociais.

E importante salientar que como os sujeitos transitam por diferentes instituicdes de
mediacdo da formacdo (ADORNO, 2020), a I6gica neoliberal que atrela as préaticas corporais
ao consumo no campo do privado acaba sendo um meio de propagacdo de uma certa
concepgdo de praticas corporais, corpo e atividade fisica, a qual (de)forma os estudantes da
educacao bésica. Nessa perspectiva, o poder do campo politico-econémico na producéo de
concepcOes e sentidos de Educacdo Fisica escolar se manifesta em documentos normativos,
orientacdes curriculares e diretrizes produzidos pelo Estado e demais expressées do mercado
neoliberal, como as midias e redes sociais que vinculam o universo das praticas corporais ao
consumo na esfera do privado.

A respeito da legitimidade do saber produzida pelo campo académico-cientifico,
queremos fazer mencdo as disputas tedricas, que quase sempre sao movidas pelos aspectos
politico-econdmicos. Nesse campo, encontramos as disputas tedricas dentro das entidades
cientificas e producdo de conhecimento, em geral, sobre os saberes e conhecimentos que trata
a Educacéo Fisica escolar e sobre a sua funcéo social na escola. Historicamente, diferentes
concepcdes sobre o objeto da Educacdo Fisica tém sido produzidas, sendo orientadas por
diferentes matrizes epistemolégicas (BRACHT, 2014).

Desse modo, consideramos que todas essas disputas sobre o objeto e 0os conhecimentos
que devem ser tematizados no tempo e espaco da Educacdo Fisica escolar, que foram
intensificadas com o MREF, acabaram produzindo sentidos e concepgdes sobre esse
componente curricular. Assim, entidades académicas, periddicos cientificos, eventos e foruns

de discussbes ampliadas se tornam espagos privilegiados para a producdo de sentidos e
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concepgdes de Educacdo Fisica produzidas dentro do que denominados de campo académico-
cientifico do complexo legitimador.

Sobre os campos da cultura escolar e da formacdo de professores, pretendemos
destacar que eles podem tanto atuar na reproducdo do discurso hegeménico produzido nas
esferas politico-econdmica e académico-cientifica como na construcdo de discursos e praticas
efetivas que reorientem o sentido da Educacdo Fisica escolar para a formagdo humana
ampliada dos sujeitos que frequentam a escola.

Por ora, pontuamos que a cultura escolar, nos termos de Chervel (1990) e Vago
(2012), atua diariamente como produtora de sentidos e concepg¢des de Educacdo Fisica. Aqui,
fazemos mencéo as praticas e agdes dos diversos sujeitos que formam a comunidade escolar,
gue podem ajudar na constituicdo e propagacdo de uma visdo progressista da disciplina, bem
como de uma concepgao conservadora. Logo, considerar a cultura escolar como produtora de
sentidos sobre os conhecimentos escolares, para nés, é fundamental, principalmente para ndo
cairmos em certas formas de andlise que tendem a considerar que a escola e as instituicdes de
formacdo apenas incorporam acriticamente, sem mediacdes e tensdes, as determinacgdes
produzidas no macrocampo da politica educacional.

Sendo assim, na mesma linha argumentativa sobre o campo da cultura escolar dentro
do complexo legitimador da Educacdo Fisica escolar, acreditamos que a formacdo inicial e
continuada de professores tambem atua como vinculadora ou das concepcdes oficiais
divulgadas pelo Estado e mercado, ou como canal de resisténcia e producdo de novos sentidos
e praticas para a Educacdo Fisica escolar.

Em nosso entendimento, o complexo legitimador da Educagdo Fisica escolar tem se
notabilizado pela constante disputa e tensdo nos seus quatro grandes campos. A seguir,
apresentaremos uma reflexdo mais atual do professor Valter Bracht sobre a legitimidade da
Educacdo Fisica escolar, no intuito de ajudar na nossa analise e compreensdo dessa questao

enquanto complexidade. Antes disso, expomos o fluxograma 3.
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Fluxograma 3 — Complexo legitimador da Educacéo Fisica escolar.

COMPLEXO
LEGITIMADOR DA
EDUCACAO FISICA
ESCOLAR

CULTURA ESCOLAR FORMAGAO DE

ORDENAMENTOS
LEGAIS

PROFESSORES

ACADEMICO-CIENTIFICO

Fonte: Elaboracéo do autor (2022).

Bracht (2019), em um estudo de carater socioldgico a partir de fontes histéricas
(producédo de conhecimento e leis) sobre a Educacdo Fisica brasileira no século XX, amplia
sua reflexdo sobre os discursos legitimadores, também denominados de universos simbolicos
de legitimacgdo da Educacdo Fisica brasileira. Inicialmente, o autor reafirma sua linha teorica,
presente em Bracht (1997; 2014; 2017), de tentar entender o que a Educacdo Fisica vem
sendo e as suas possibilidades emancipatorias no contemporaneo. Desse modo, pensar 0
universo simbdlico de legitimacdo da disciplina significa entender os diferentes discursos e
justificativas que a Educacdo Fisica elabora para se legitimar na escola, 0 que certamente
pode ser diferente do que ocorre na pratica.

Ainda que possa parecer limitador o estudo dos universos simbdlicos de legitimacéo
da Educacéo Fisica em relacdo ao que, de fato, ocorre nas praticas pedagdgicas desenvolvidas
nas escolas, cabe a ressalva de que, muitas vezes, o discurso que a area e 0S seus sujeitos
constroem sobre si reafirma sua fragilidade tanto na cultura escolar, 0 que desprestigia a

disciplina em agdes de planejamento, reducdo de carga horéria, aparecimento somente em
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datas festivas etc., como nas politicas educacionais (BRACHT, 2019), tal como observamos
no caso da atual reforma do ensino médio, que nitidamente desconsidera o potencial
formativo da Educacéo Fisica. Todavia, a reflexdo a fazer é se realmente a area tem elaborado
discursos e praticas que a legitimem como componente curricular da educacao basica.

Outro ponto de destaque de Bracht (2019, p. 27), o qual corrobora uma perspectiva
ndo linear da histdria da Educagdo Fisica no Brasil, € que ndo podemos dizer que existiu, em
algum momento, um unico discurso sobre a fungdo da Educacéo Fisica escolar, logo, “ndo ha
homogeneidade absoluta no plano do discurso (0 que ndo descarta a ocorréncia da
hegemonia)”. Dessa maneira, € 0 aspecto das hegemonias que constitui, de modo mais
efetivo, os universos simbolicos de legitimacdo da Educacdo Fisica brasileira a partir da
década de 1920.

Do ponto de vista analitico e como sintese de estudos histdricos da Educacao Fisica,
Bracht (2019) elenca quatro grandes referéncias para pensarmos sobre o discurso legitimador
da Educacdo Fisica brasileira. Para o professor, trabalho/lazer, esporte, salde e corpo e
movimento sdo conceitos que nos ajudam a compreender os significados e sentidos
historicamente atribuidos a Educacdo Fisica escolar. Cabe dizer que tais significados e
sentidos sobre a Educacdo Fisica escolar relacionam-se com o0s campos do complexo
legitimador que discutimos acima, uma vez que todos 0s conceitos expostos por Bracht
(2019) sdo expressdes concretas das concepcbes de Educagdo Fisica produzidas no campo
politico-econdmico, na cultura escolar, na formacdo de professores e na producdo de
conhecimento.

Além disso, do ponto de vista socioldgico, tendo como pressuposto a metafora de
Zygmunt Bauman sobre a modernidade so6lida e a modernidade liquida, Bracht (2019) pensa
sobre as transformacGes e mudancas de sentidos das praticas corporais na escola e na
sociedade, no decorrer do século XX e nas primeiras décadas do século XXI. Em sintese, o
autor pontua que da identificagdo com simbolos como trabalho, vigor fisico, salde,
treinamento desportivo e formacdo integral por meio da exercitacdo corporal realizada
principalmente nas escolas, que confirmavam a preocupacdo do Estado com a educacdo
corporal dos individuos na modernidade sélida (século XIX e grande parte do século XX),
presenciamos, na contemporaneidade, a pulverizagdo de sentidos do corpo e das praticas
corporais e o cuidado com o corpo se tornando, cada vez mais, um empreendimento
individual marcado pela expansdo das formas mercadorizadas de prazer corporal. Esse

contexto, tipico da modernidade liquida, correlaciona-se com a expansdo da racionalidade
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neoliberal, nos termos de Dardot e Larval (2016; 2019), e com a valorizacdo da ética do
consumo em detrimento da ética do trabalho®.

A respeito da referéncia da Educacdo Fisica ao trabalho, Bracht (2019) pontua que
essa compreensao sofre influéncia direta dos sistemas ginasticos europeus e dos processos de
educacdo do corpo que tratamos anteriormente. No Brasil, os discursos de que a Educagéo
Fisica prepara para o trabalho e de que a exercitagdo corporal deve ser tratada aos moldes do
trabalho produtivo estdo muito presentes durante o século XX, sobretudo entre 1930 e 1970. E
importante destacar que essa referéncia ao trabalho é tributaria da ideologia capitalista e da
ideia de que as pessoas devem ser socializadas para o trabalho. Assim, “a escola foi vista no
Brasil e alhures, como um lécus privilegiado para incutir a ética do trabalho” (BRACHT,
2019, p. 53).

Outro aspecto é que o Estado Novo (1937-1945), de carater moralizador e eugénico,
também fortaleceu o discurso de preparacdo fisica para o trabalho e para a guerra em um
contexto de emergente industrializacdo do Brasil. Nesse sentido, o exercicio fisico, que foi
quase sempre tratado como ginastica e esporte na Educacdo Fisica, era pensado para
moralizar o futuro trabalhador. Em tal contexto, quando se deu énfase ao trabalho, o lazer,
entendido como recreacdo, foi concebido como funcional ao trabalho na Educacdo Fisica e
sociedade, ou seja, ndo como uma dimensdo de direito e pleno acesso, mas como uma
atividade compensatéria (BRACHT, 2019).

A Educacdo Fisica se interessa com a recreacdo na medida que ela também pode
controlar corpos e conter 0s seus possiveis excessos, 0s quais poderiam causar problemas para
a atividade produtiva. Essa concepcao de lazer funcional e da recreacdo como possibilidade a
Educacdo Fisica escolar tem forte insercdo no discurso legitimador da area até a década de
1980 (BRACHT, 2019).

Seguindo a exposicdo sobre os universos simbolicos de legitimacdo da Educacdo
Fisica brasileira, ainda sob forte influéncia da ética do trabalho, Bracht (2019) afirma que o
esporte, principalmente entre as décadas de 1960 e 1970, teve forte impacto na Educacdo
Fisica escolar, constituindo-se como o conteddo dominante da disciplina nesse periodo. Em

um primeiro momento, o esporte era utilizado bem mais na l6gica denominada de esporte

8 Bracht e Almeida (2006) aprofundam as implicacdes do diagnéstico de Zygmunt Bauman sobre a modernidade
para os campos da Educacdo e Educacdo Fisica. Bracht (2017) apresenta instigantes reflexdes sobre a
modernidade so6lida e a modernidade liquida, bem como algumas das consequéncias e exemplos dessas
mudancgas societais no campo das préaticas corporais.
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virtuoso®, quer dizer, como meio de formar a moralidade, lealdade e disciplina dos
estudantes, sem necessariamente ser tratado com todas as orientagdes e caracteristicas do alto
rendimento.

No sentido de Marinho (2010), o esporte sempre teve um alto componente ideoldgico,
ao ponto de se acreditar, muitas vezes, por exemplo, que o esporte educa, o esporte moraliza,
0 esporte forma o sujeito integral etc. Essa foi a tonica da insercdo dos esportes em
combinagdo com as praticas ginasticas na Educacdo Fisica escolar na década de 1960. E como
se a préatica esportiva tivesse um alto valor educativo intrinseco, sem necessitar da mediagédo
intencional de um professor.

Acontece que, principalmente entre 1970 e 1980, junto ao discurso moralizador e de
formacédo integral por meio do esporte, passa-se a circular na sociedade brasileira a ideia de
que o esporte de alto rendimento necessita ser praticado nas escolas, seja nas aulas de
Educacdo Fisica ou por meio de turmas especificas de treinamento e formacdo de equipes
escolares para competi¢cdes. Com isso, a Educacdo Fisica escolar passou a adotar o discurso
das instituicbes esportivas, que direcionava todo o sentido das praticas pedagogicas
desenvolvidas nas escolas.

Cabe lembrar, também, a publicacdo do Diagnoéstico de Educacdo Fisica/Desportos no
Brasil, organizado por Da Costa (1971), a qual, dentre vérias propostas, defendia a ideia de
que o sistema esportivo deveria ter a escola como base, projetando a formacgdo de futuros
atletas que pudessem representar a nacdo nas competicdes internacionais. Nesse contexto,
passou-se a falar sobre a chamada esportivizacdo da Educacdo Fisica escolar, fenébmeno que
implica no alto rendimento esportivo ndo apenas como o contetido, mas como o orientador de
toda a logica e valores presentes nas aulas de Educacdo Fisica nas escolas brasileiras
(BRACHT, 1997; 2019)%”. E importante dizer que no sentido da nocdo de complexo
legitimador, que elaboramos nesta pesquisa, trabalho/lazer e esporte como referéncias para a
Educacdo Fisica escolar acabaram sendo ideias essencialmente produzidas pelos 6rgédos
oficiais do Estado, atuando como uma espécie de discurso oficial sobre a Educagdo Fisica
escolar durante parte do seculo XX.

Além do trabalho/lazer e do esporte, Bracht (2019) identifica outra referéncia que tem
sido importante na constituicdo da legitimidade da Educacdo Fisica escolar, que é a sua
relacdo com a saude. Em forte associacdo com a logica da ética do trabalho, bem como com a

% Termo cunhado por Lipovetsky (1994) para pensar o alto teor moralizador e de formagéo de virtudes por via do
esporte presente até meados do século XX.

67 Para uma leitura critica do esporte de alto rendimento e da presenca das suas formas e valores na Educagéo
Fisica escolar, ler Kunz (1994).
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ideia de que o esporte pode desenvolver o individuo saudavel do ponto de vista biologico, a
salde sempre esteve presente no ideario da Educacdo Fisica brasileira, desde a consolidagéo
das politicas higienistas para o controle do corpo social no século XX até a efetivacdo delas
nas aulas de Educacéo Fisica por meio dos sistemas ginasticos.

Em um primeiro momento, a saude foi entendida apenas como auséncia de doenca,
por isso, cabia & Educacdo Fisica a tarefa de fortalecer o corpo dos individuos a fim de, assim,
contribuir para a formacéo do vigor fisico. Podemos dizer, entdo, de acordo com o debate
sobre educacdo do corpo realizado no comeco deste tdpico, que a busca pela condicdo
saudavel, do ponto de vista anatdmico-fisiol0gico, esteve presente desde a constituicdo das
primeiras praticas de educacdo do fisico nas escolas da Europa e Brasil, sendo um discurso
ainda muito forte e que se revitaliza na sociedade, em geral, e particularmente no campo das
praticas corporais e nos mais variados procedimentos de cuidado com o corpo produzidos na
contemporaneidade.

Bracht (2019) destaca que nos anos 1950, existiu a ampliacdo do conceito de saude,
com foco na discussdo da saide como um aspecto biopsicossocial. Esse discurso, apesar de se
fazer presente na area da Educacdo Fisica, em termos praticos e na propria producdo de
conhecimento durante o século XX, ndo conseguiu superar a légica da saide como um estado
bioldgico. E interessante visualizarmos que o discurso de orientagdo da Educacéo Fisica para
0 desenvolvimento da salde dos estudantes encontrava nos sistemas ginasticos e nas
modalidades esportivas 0s meios praticos para a sua efetivacao nas escolas.

N&o por acaso, Soares et al. (1992), em um diagnostico historico sobre a Educacéo
Fisica brasileira, afirmam que a ideia da aptid&o fisica relacionada com a saude se constituiu
como um forte paradigma que orientou a area no século XX. O que, em termos de
legitimidade, apresentava a seguinte problematica: como técnica de disciplina, de moralizacdo
e de desenvolvimento da aptiddo fisica, a Educacdo Fisica sempre foi concebida como uma
atividade e ndo como uma disciplina escolar com potencial e fun¢do formativa. Ou seja, essa
ideia elaborada pelos 6rgéos oficiais do Estado e intelectuais dos grupos dominantes acabava
produzindo efeitos problematicos na legitimacdo da Educacdo Fisica como campo de
conhecimento formativo na cultura escolar.

E interessante notarmos que o universo simbdlico de legitimacdo baseado na satde se
reconfigurou, na ultima década do século XX, com a chamada abordagem da saude renovada
(DARIDO, 2003). Em sintese, despida dos argumentos mais higienistas e moralizadores, essa
perspectiva, apresentada por Nahas et al. (1995) e Guedes e Guedes (1995; 1997; 2001),

defende a ideia de que os programas e atividades realizadas nas aulas de Educacdo Fisica
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devem trabalhar visando a promogdo de saude e propagagdo/indicacdo para um estilo de vida
ativo e saudavel por parte dos estudantes, tendo em vista o combate ao elevado nimero de
distdrbios organicos associados a auséncia de atividade fisica regular.

Desse ponto de vista, é tarefa da Educacdo Fisica escolar ensinar tanto conceitos
ligados ao universo da saude e atividade fisica como proporcionar experiéncias corporais que
conduzam os alunos a tomada de consciéncia sobre a importancia da atividade fisica para o
bom funcionamento do corpo do ponto de vista bioldgico. Para nos, a chamada abordagem da
salde renovada € mais um exemplo da forca e da capacidade de revitalizacdo do discurso da
salde associado predominantemente aos indicadores organicos.

A respeito das criticas destinadas a tal abordagem, além da sua notéria vincula¢do com
0s pressupostos apenas bioldgicos de corpo, a nocdo de saude e promocdo de salde sendo
pensada, em geral, como decorrentes da pratica regular de atividade fisica, desconsiderando
aspectos sociais, culturais, politicos e econdémicos que influem nas condi¢des para a préatica de
atividade fisica e cuidado com o corpo, certamente € um aspecto que prejudica o esforco
argumentativo dessa proposta. No entanto, a abordagem apresenta seu mérito ao dizer que a
escola precisa trabalhar o tema da salde e educar para esse ambito, ainda que acreditemos ser
preciso pensar a salde em termos ampliados e na dindmica das relagdes sociais, como
sugerem os estudos de Vago (2012) e Bracht (2019).

Como ultimo elemento que, de acordo com Bracht (2019), constitui o universo
legitimador da Educacdo Fisica escolar brasileira no século XX, o autor discute as
significacbes a respeito do corpo e do movimento. Principalmente na primeira metade do
século XX, o discurso sobre o corpo foi determinado pelas ciéncias bioldgicas, devendo o
corpo ser preparado para o trabalho. Desse modo, a ideia de controle social e do
comportamento dos individuos encontrava nas praticas ginasticas e no esporte de alto

rendimento os meios para a sua efetivacdo. Segundo Bracht (2019):

Nessa perspectiva 0 movimento (corporal) também era entendido como o realizado
por um organismo bioldgico. As expressdes “atividades fisicas” e “exercicios
fisicos” cunhadas e utilizadas nesse discurso, estdo historicamente ligadas e
comprometidas com um entendimento de corpo baseado na Biologia; estdo
comprometidas com a ideia de que 0 nosso corpo (0 humano) pertence ao mundo da
natureza e que, portanto, obedece as leis naturais possiveis de serem descobertas
pela ciéncia. (BRACHT, 2019, p. 132).

Nesse idedrio de reflexdo e legitimacdo da Educacdo Fisica a partir da nogéo de corpo
biolégico, do mesmo modo que nos discursos referentes a saude e ao esporte, na segunda

metade do século XX, tentou-se ampliar a nogdo de corpo a partir da ideia de formagéo
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integral. Todavia, a mais notavel tentativa de inflexdo na discussdo sobre o corpo e o
movimento na Educacdo Fisica ocorreu entre as décadas de 1970 e 1980, com a emergéncia
da perspectiva da psicomotricidade, que apresentava uma forte critica a reducdo do corpo aos
aspectos bioldgicos e técnico-instrumentais do movimento humano.

Contudo, como bem exposto por Soares (1996) e Bracht (2019), a psicomotricidade,
orientada pelas teorias psicolégicas de desenvolvimento do individuo e pela nogcdo da
educacdo integral, com foco nos aspectos cognitivos, afetivos e motores, acabou pensando a
Educacdo Fisica somente como um meio para se alcancar o desenvolvimento dessas
capacidades/habilidades nas criancas e jovens. Assim, pela teoria da psicomotricidade, a
Educacdo Fisica acabava se tornando uma espécie de &rea experimental e auxiliar de outras
disciplinas na escola. Entretanto, destacamos que as ideias psicomotricistas ainda possuem
forte insercdo nas areas da Educacdo e Educacdo Fisica, principalmente na producdo de
conhecimento e em préaticas pedagdgicas desenvolvidas na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental®®,

Como exposto, apesar de Bracht (2019) identificar periodos hegemdnicos de certos
discursos legitimadores na area da Educacdo Fisica, o mais correto é pensarmos que
trabalho/lazer, esporte, saide e corpo e movimento, na verdade, coexistiram durante o século
XX e se revitalizaram no século XXI. Basta pensarmos, por exemplo, nas politicas
educacionais debatidas anteriormente, que orientadas pela ética do consumo, no caso da
BNCC, falam em formacdo para a salde/cuidado com o corpo e lazer/entretenimento do
ponto de vista da formacdo de consumidores nessas dimensdes. No caso da reforma do ensino
médio, afirma-se o carater do trabalho, da formacdo voltada para o setor produtivo, ficando a
Educacdo Fisica seriamente ameacada nessa politica. Ademais, podemos refletir sobre os
diversos sentidos que estdo sendo produzidos sobre o esporte e o corpo vinculados a industria
cultural, que estimulam o consumo das préaticas corporais por via de meios virtuais e de
formas cada vez mais dindmicas e sedutoras de se movimentar.

Do mesmo modo que Bracht, Almeida e Wenetz (2018) se perguntaram por quais
motivos a pratica pedagdgica em Educacdo Fisica resiste tanto a mudancas efetivas nas

escolas, poderiamos refletir por quais razes 0s seus universos simbolicos de legitimagéo

8 Aproveitamos este momento para homenagear a estimada contribuicdo do professor Jean Le Boulch
(identificado como o principal formulador na psicomotricidade) para as areas da Educacdo, Educacao Fisica,
corpo e movimento. Apesar das criticas destinadas a algumas de suas ideias e principalmente as interpretaces
que colocavam a Educacdo Fisica como suporte para o desenvolvimento de certas habilidades e capacidades e
ndo como disciplina com saber que interessa em si mesmo, reconhecemos a grandiosa colaboracgdo do autor em
debates que, por vezes, sdo pormenorizados em sua obra, por exemplo, a histéria da Educacdo Fisica na
Europa, a critica ao esporte tradicional, a relagdo entre didatica e corpo, a educacgdo do corpo na escola etc. Para
além da critica baseada em orelhas de livros, é fundamental a leitura de Jean Le Boulch.
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persistem, mesmo que com novas roupagens. Nessa perspectiva, entendemos as manifestaces
do tempo presente ndo como mera continuidade de discursos e praticas anteriores, € sim como
expressdes que incorporam, revitalizam e, por vezes, negam certos idearios que
historicamente se apresentam como legitimos, quando se fala de corpo e préaticas corporais
nas escolas e sociedade.

Se Adorno (2020) tiver razdo, a escola também disputa o sentido das préaticas corporais
com outras instancias de mediacdo da formacéo cultural. Ou seja, existe uma certa ideia sobre
a Educacéo Fisica e as praticas corporais produzida diariamente pelas midias, pelo esporte de
alto rendimento, pelas grandes empresas do fitness, pelas politicas publicas etc. Esse
certamente € um campo que merece mais esforcos em termos de estudos, na tentativa de
compreendermos como o0s professores atuam na mediacdo entre o conhecimento escolar sobre
as praticas corporais e os valores e codigos difundidos atualmente pelas diversas outras
instancias de mediacéo da formagao cultural®®.

Quer dizer, ndo podemos intervir com uma leitura anacrénica e ndo dialética dos
universos simbolicos de legitimacdo da Educacdo Fisica escolar. Como exemplo
emblematico, quando as principais abordagens pedagdgicas criticas da Educacdo Fisica
brasileira (SOARES et al., 1992; KUNZ, 1994) foram produzidas na década de 1990, o vetor
principal da critica era o esporte de alto rendimento e seu uso instrumental na escola baseado
na repeticdo do gesto motor especializado das modalidades esportivas. Isso ocorria em virtude
da forca social e estatal que a instituicdo esportiva possuia no Brasil, ao ponto de interferir nas
formas didaticas da Educacao Fisica escolar.

Todavia, hoje, presenciamos um novo lugar do esporte, bem mais orientado para o
espetaculo e consumo passivo das massas, nos termos de Bourdieu (2004), do que para a
formacdo moral por via da padronizacdo do ensino do gesto motor nas escolas. No Brasil,
mesmo o atual governo Jair Bolsonaro (2019-2022), de orientacdo neofacista e com base
social e politica militar, ndo investiu em um discurso moralizador por meio do esporte nas
escolas. Apenas colocamos esse ponto de reflexdo para pensarmos sobre a importancia de
localizarmos a logica do nosso tempo e como ela influi na construcdo dos discursos e

representacdes sobre as praticas corporais.

69 N&o acreditamos que o caminho para o enfrentamento desse desafio deva ser semelhante ao recente debate
criado no campo académico da Educacdo Fisica entre o esporte na escola e 0 esporte da escola. Ou seja, em
oposicdo a uma certa pratica estabelecida fora da escola, cria-se na escola uma outra com cédigos e valores
distintos. Com base em Vago (2012), optamos pela tensdo permanente, reflexdo e didlogo amplo sobre o
fendmeno em si, considerando, inclusive, as possibilidades formativas presentes nas proprias manifestacdes
que porventura podemos criticar.
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A mesma reflexdo pode ser feita a partir da referéncia da Educacéo Fisica ao trabalho.
Se o neoliberalismo de hoje propaga as formas flexiveis de producéo, circulagdo e consumo
de mercadorias, a intervencao por via dos exercicios ginasticos no corpo fisico dos individuos,
tendo em vista a manutencdo da salde e preparacdo do operario para o trabalho industrial,
perde sentido em virtude das atuais mudancas societais. 1sso ndo quer dizer que as demandas
do mundo do trabalho ndo exercem mais influéncia na Educagdo e Educacdo Fisica. Pelo
contrario, € somente compreendendo essas transformacdes nas relacdes de producdo que sera
possivel entendermos o quase descarte da Educacéo Fisica, na atual reforma do ensino médio,
e sua aproximacdo com a ldégica do consumo, presente na BNCC. Ao que parece, a
contemporaneidade confirma a tese de Mészéros (2008), de que em toda sociedade e época
historica a educacdo acompanha o trabalho. Logo, para entendermos 0 que se projeta para a
educacdo em uma determinada etapa historica, basta olharmos para 0 modo que se
configuram as relagdes de trabalho. Se preferirmos os termos que cunhamos neste estudo,
temos de considerar o campo politico-econdmico do complexo legitimador.

Conforme exposto por Bracht (2019), apesar de esses discursos legitimadores
apontarem para a historica desvalorizacdo da Educacdo Fisica enquanto campo de
conhecimento que interessa a escola, também existiram discursos de resisténcia, que passaram
a disputar hegemonia, a datar da década de 1980, com a constituicdo do MREF. Em sintese,
podemos dizer que, para além da luta pelo reconhecimento da Educacdo Fisica como
componente curricular obrigatorio na escola (CAPARROZ, 2007), o MREF também precisa
ser compreendido como um conjunto de criticas ao esporte e aos aspectos disciplinares do
corpo com base nos discursos das Ciéncias Humanas (VAZ, 2019).

Nesse contexto de emergéncia de uma critica a toda tradicdo médica, militar e
esportiva que, até entdo, dominava as politicas, a producdo de conhecimento, a formacéo de
professores e a intervencdo profissional em Educacdo Fisica, discursos sobre o potencial
formativo da ginastica, do esporte, de uma educacdo critica para o lazer e satde e de um novo
lugar para o corpo e movimento comegaram a adentrar no campo académico da Educagéo
Fisica brasileira (BRACHT, 2019). Ou seja, esses mesmos universos simbdlicos que, de
algum modo, foram e seguem sendo utilizados no sentido de propagar uma Educacdo Fisica
pouco reconhecida na escola, do ponto de vista do potencial formativo do seu campo de
conhecimento, passaram a ser pensados por vias criticas e transformadoras da relagcdo entre
praticas corporais, escola e sociedade.

No limite, a proposta de Bracht (2019) ndo é de negagdo dos historicos universos

simbolicos de legitimagdo da Educacdo Fisica, mas sim de inflexdo e reorientagdo deles.
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Trata-se, entdo, de primeiramente se pensar a Educacgdo Fisica como componente da educacgao
escolar e ndo como uma atividade que possa ser legitimada por instancias ndo preocupadas
diretamente com a formacdo humana das criancas, jovens, adultos e idosos que frequentam a
escola. Por esse motivo, as criticas as atuais politicas educacionais se fazem necessarias.

Do ponto de vista da inflexdo dos universos simbolicos de legitimac&o, falaremos de
uma formacdo que problematiza as relacfes de trabalho presentes no campo das praticas
corporais. De uma educacéo para o lazer em sentido amplo, inclusive na esfera de formar para
0 acesso ao lazer como direito social (o que nos coloca como criticos da BNCC, que pensa o
espaco do lazer para o consumo). A respeito do esporte, a ideia é concebé-lo como um dos
contetdos da Educacdo Fisica escolar e ndo como o padrdo que determina todas as outras
praticas e valores cultivados nas aulas. Do mesmo modo, falaremos em educacao para a satde
e compreensdo das amplas possibilidades do corpo e movimento do ponto de vista da
aprendizagem das e sobre as préaticas corporais, 0 que nos faz criticar todas as perspectivas
intervencionistas e fragmentadas de salde, corpo e movimento.

Como pontuamos no comego deste topico, nosso propdsito era tratar dos universos
simbolicos de legitimacdo da Educacdo Fisica brasileira desde o século XX. Contudo, o leitor
podera se perguntar sobre as questdes praticas da Educacdo Fisica escolar, ou melhor, o que
realmente ocorre nas escolas, ja que os universos simbdlicos de legitimacdo ndo podem ser
entendidos como retratos exatos da Educacao Fisica escolar.

Nesse vies, lembramos que o debate sobre as préaticas tradicionais, a inovacdo e 0
desinvestimento pedagdgico, apresentado na introducdo deste estudo, pode ser entendido
como um importante esforco de compreensao sobre o que de fato os professores tém feito nas
escolas a partir das contribuicbes do MREF, das suas histérias de vida, das tensdes geradas
pelos efeitos das politicas educacionais, da formacéo inicial e continuada e da cultura escolar.
Do ponto de vista do diagndstico da REIIPEFE, as praticas tradicionais orientadas pelo ensino
das modalidades esportivas e a ginastica coexistem com a inovacdo e o desinvestimento
pedagdgico (BRACHT; ALMEIDA; WENETZ, 2018).

No caso especifico da Educacdo Fisica, falamos em desinvestimento pedagdgico
guando os docentes permanecem em seus postos de trabalho, no entanto, abandonam o
compromisso com a funcdo de ensinar e mediar a formacgéo dos estudantes. Nesses casos, 0
que os estudos da REIIPEFE demonstram é que esses docentes simplesmente ndo ministram
aulas com objetivos educacionais previamente estabelecidos. Assim, com frequéncia, o
professor “se converte em simples administrador de material didatico, atividade que néo

exigiria qualquer formagao superior” (BRACHT et al., 2018, p. 53).
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No campo oposto, os professores identificados como inovadores apresentam outra
postura pedagdgica e politica nas escolas, tensionando a cultura escolar e a desvalorizagdo da
Educacao Fisica. Desse modo, a inovacdo em Educacdo Fisica escolar diz respeito a uma
certa postura politico-pedagogica que busca superar a tradicao cristalizada da disciplina e o
proprio desinvestimento pedagdgico. Essa perspectiva se aproxima das tendéncias mais
criticas da discussdo sobre inovacdo educacional no Brasil, que apresentamos na introdugéo
deste estudo com base em Tavares (2019).

Nesse sentido, a partir dos estudos de caso desenvolvidos pelos pesquisadores da
REIIPEFE, é possivel identificar a inovacdo em diferentes planos, por exemplo, nos
contetdos desenvolvidos (para além dos tradicionais esportes); no trato com 0s
conhecimentos, envolvendo os alunos no processo e nas decises pedagogicas; e nas praticas
de avaliacdo, que tanto englobam os alunos como se preocupam em averiguar e potencializar
aprendizagens de fato (BRACHT, 2018). Como sintese dos estudos realizados pela
REIIPEFE, Fensterseifer (2018, p. 21) exp0e que:

O esforco conjugado de estudos de casos nos proporcionou um panorama da
precaria situacdo da EF escolar. Se fossemos trabalhar com estatisticas certamente
que na heterogeneidade das atuagBes docentes o0 quadro de
abandono/desinvestimento apareceria como hegemdnico. Por outro lado, os
denominados, na falta de outro termo, casos de inovagdo, podem ser vistos como
alento de que uma nova EF é possivel. (FENSTERSEIFER, 2018, p. 21).

Por meio da analise de producBes que visaram compreender aspectos relacionados ao
cotidiano da Educacdo Fisica escolar, Maldonado, Silva e Miranda (2014) e Maldonado et al.
(2018) chegaram em indicativos similares aos dos pesquisadores da REIIPEFE. Em
Maldonado, Silva e Miranda (2014), apds o estudo de 697 artigos publicados entre 1975 e
2015, em revistas das areas da Educacdo e Educacdo Fisica, os autores constataram que 259
deles (37, 1%) buscavam realizar diagnésticos de praticas pedagdgicas, quase sempre com 0
objetivo de apontar limites na intervencdo dos professores. Contudo, 122 artigos (17,5%)
apresentaram relatos ou reflexdes sobre praticas inovadoras realizadas nas escolas. Para 0s
autores, isso sugere que tanto a inovagdo como a preocupacao em divulgar tais experiéncias
comecam a se fazer presentes no campo da Educacéo Fisica.

Maldonado et al. (2018) estudaram especificamente trabalhos que se ocuparam
em discutir e apresentar praticas pedagodgicas inovadoras em Educacdo Fisica escolar
publicados entre 1980 e 2015. Do total de 161 trabalhos que versam sobre a inovacao

pedagogica nas aulas de Educacdo Fisica, 101 foram publicados entre 2010 e 2015, isso
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sugere que, cada vez mais, as praticas inovadoras ganham espaco nas aulas de Educacdo
Fisica. Outro dado interessante é que tais praticas s&o em maioria desenvolvidas no ensino
fundamental. Em termos gerais, esses trabalhos se preocupam em expor aspectos como a
diversificacdo dos temas e abordagens da cultura corporal de movimento, sistematizacdo
curricular, estratégias de ensino, praticas inclusivas, diversos usos dos materiais didaticos,
possibilidades interdisciplinares etc.

Sendo assim, podemos inferir que a partir do tensionamento aos histéricos discursos
legitimadores da Educacao Fisica, passou-se a refletir de modo mais denso sobre o objeto de
ensino da disciplina nas escolas, ja que ele ndo poderia mais ser orientado apenas por uma
visdo anatdmico-bioldgica de homem, com o intuito de disciplinar e moralizar corpos. Por
isso, ocorreu a busca por alternativas pedagdgicas que pudessem superar certa tradi¢do
historicamente cristalizada na Educacéo Fisica escolar.

Nesse sentido, o debate sobre o objeto da disciplina é fundamental para suas
pretensdes de legitimidade, o que corrobora nossa proposicdo conceitual da legitimidade
académico-cientifica, ou seja, da compreensdo sobre o saber que trata a Educacdo Fisica na
escola. Dessa maneira, no topico seguinte, discutiremos algumas das implicacbes do MREF
na construcdo de um objeto de estudo pautado na ideia da Educacdo Fisica como campo de
conhecimento e disciplina escolar impreterivel para a formagéo das criancas, jovens, adultos e

idosos que estdo na escola.

4.2 Educacdo Fisica: da compreensdo da sua natureza as especificidades do
conhecimento que tematiza a sua préatica pedagogica na escola

A discussdo sobre o objeto da Educacdo Fisica escolar perpassa pela reflexdo sobre a
sua propria natureza. Ou seja, ndo teriamos como a priori dizer qual o objeto de estudo da
Educacdo Fisica sem realizarmos uma minuciosa caracterizacdo sobre o que estamos falando
com o termo Educacgdo Fisica. Como sinalizamos anteriormente, a ideia de Educacdo Fisica
como pratica de intervencdo no corpo natural e formacdo da moralidade por meio de
exercicios fisicos e praticas corporais teve grande repercussdo entre os séculos XVIII e XX.
No dizeres de Betti (1996), o termo Educacao Fisica € um conceito eminentemente moderno,
que surge no século XVIII devido a preocupacdo de filésofos com a educagdo dos individuos,
que deveria incluir a dimenséo corporal.

Conforme Betti (2005), foi destacadamente no século XIX que notaveis fildsofos,

ocupados com os aspectos da educagdo das criancas e jovens e que eram influenciados por
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ideias racionalistas, liberais (iluministas), pelo conceito pedagdgico de natureza de Rousseau
e pelos avancos da medicina, comecaram a falar sobre a “necessidade da ‘educacdo fisica’ se
justapor e relacionar a educacdo moral, a educacéo intelectual, etc. Sob essas ideias, escolas
pioneiras introduzem a ginastica em seus curriculos” (BETTI, 2005, p. 144). Essa afirmacao
de Betti (2005) confirma o teor das elaboracdes de Durkheim (2014; 2018), que sob influéncia
dessa tradicdo racionalista, entre o final do seculo X1X e as duas primeiras décadas do século
XX, fortaleceu essa perspectiva burguesa de educacdo, que pensava a educacdo do corpo
exclusivamente na perspectiva da extensdo da dimenséo natural do homem e com vistas a
dominar ideologicamente e inculcar certa moralidade nos sujeitos.

Do ponto de vista da andlise histérica do que a Educacdo Fisica tem sido, autores
como Lovisolo (1995) e Bracht (2014) concordam com a ideia de que a Educacdo Fisica
carrega uma tradicdo de intervencdo pratica. Quer dizer, o que denominamos de Educacdo
Fisica, em geral, diz respeito a procedimentos praticos de intervencdo por meio do movimento
corporal. De acordo com Lovisolo (1995, p. 20-21), “a tradi¢do da educacdo fisica parece ser
portanto a formulacdo de propostas e programas de intervencdo no plano de atividades
corporais que realizem valores sociais”.

Na perspectiva de Lovisolo (1995), a Educacdo Fisica, bem como outras areas que se
notabilizam bem mais pelo tipo de intervencao social que realizam do que propriamente pelos
objetos e questbes cientificas que mobilizam, caracteriza-se como uma espécie de arte da
mediacdo entre conhecimentos, valores e objetivos sociais, mediacdo essa que é produzida
entre ciéncias, técnicas e saberes. Por essa razdo, Lovisolo (1995) denomina o educador
fisico’™® de bricoleur, no sentido de Lévi-Strauss. Assim, a intervencdo do educador fisico néo
pode ser confundida com a de um cientista, dado que sua atuacgdo se baseia na combinacéo de
conhecimentos e saberes cientificos e de outros tipos para a realizacdo de diferentes objetivos
sociais. Isto €, a intervencdo do educador fisico como um bricoleur se notabiliza pela juncéo e
arranjo de diferentes saberes e técnicas tendo em vista o cumprimento de alguma demanda ou
a realizacéo de um objetivo social.

Com a leitura socioldgica de Lovisolo (1995), somos levados a pensar que mais
importante que o conhecimento em si utilizado nos programas de intervengéo, séo os valores e
objetivos sociais que compartilhamos e projetamos nela. Grosso modo, seria possivel, por
meio de um conjunto de atividades corporais similares, projetar objetivos sociais tdo dispares

como a emancipagdo social e a adequacdo dos sujeitos ao status quo. Segundo Lovisolo

0 Estamos preservando o termo utilizado por Lovisolo (1995).
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(1995), esse seria um forte argumento para a definicdo da Educacdo Fisica como campo de
intervencdo pratica (arte da mediacdo), e ndo como ciéncia. Isso porque, tanto os valores
como 0s objetivos sociais que norteiam a intervencdo do educador fisico em clubes, escolas,
espacos de lazer, no alto rendimento etc., ndo podem ser definidos pela ciéncia tradicional.
Em geral, a escolha dos valores e objetivos sociais projetados para a intervencdo, no ambito
das atividades corporais, expressa a tensdo entre os dizeres do Estado e sociedade e as
vontades das institui¢des educativas e sujeitos que la atuam.

Portanto, a tentativa de pensar a Educacdo Fisica como ciéncia aos moldes dos
paradigmas tradicionais esbarraria justamente no limite de sua tradi¢do de intervencéo prética.
Dado que, nos espacos de mediacdo entre técnicas, saberes e conhecimentos, o educador
fisico estaria sempre em um campo de tensdo entre os valores que busca compartilhar e o
objetivo social que projeta para a sua intervencdo, com os valores, objetivos e demandas
propagados pelas proprias instituicdes em que ele se situa. No limite, esse processo de deciséo
sobre qual direcdo seguir nos contextos praticos afastaria a Educacdo Fisica do campo da
ciéncia, ainda que ela seja imprescindivel do ponto de vista da legitimidade do corpo de
conhecimento que precisa ser mobilizado em qualquer programa de intervencao.

Betti (1996), em um dos mais cléssicos estudos epistemoldgicos sobre a natureza da
Educacdo Fisica, realiza uma densa critica a algumas posi¢des de Lovisolo (1995). A
principal observacdo diz respeito ao certo desprezo ou afastamento da Educacdo Fisica da
ciéncia e producdo de conhecimento, em detrimento da sua compreensao enquanto campo de
intervencdo que efetiva valores e objetivos sociais. Segundo Betti (1996), os desafios para a
construcdo de uma sélida teoria da Educacdo Fisica perpassam justamente pela inter-relacdo
entre teoria e pratica de modo ndo dicotomizado. Ou seja, sem negar a tradicdo pedagdgica e
de intervencdo da Educacdo Fisica, seria preciso rearticular a acdo pedagogica com a ciéncia e
a filosofia, de forma que transcenda a mera busca por transformar a Educacdo Fisica em
ciéncia aos moldes da ciéncia tradicional de orientag&o positivista.

Todavia, Betti (1996) pontua que apesar do avanco na discussao da area da Educacédo
Fisica nos anos 1980, adentramos em uma “macro-dicotomia”, que, no plano da teoria da
Educacdo Fisica, pode ser identificada com o surgimento de suas grandes matrizes: uma que
concebe a Educacédo Fisica como area de conhecimento cientifico e outra que a compreende
na qualidade de pratica pedagogica. Conforme expde Betti (1996), a ideia de pensar a
Educacgdo Fisica como ciéncia ou disciplina cientifica é tributaria tanto da influéncia norte-

americana de Franklin Henry, que propunha transformar a Educacdo Fisica em disciplina
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académica, como europeia, em especial do filésofo portugués Manuel Sérgio, que formulou a
conhecida tese da Ciéncia da Motricidade Humana.

Concordamos com as criticas de Betti (1996) enderecadas a chamada matriz cientifica
e aos empreendimentos intelectuais que buscavam transformar a Educacdo Fisica em ciéncia
ou em disciplina cientifica. Na visdo do autor, tal perspectiva incide no equivoco de acreditar
ser possivel unificar aspectos como o objeto de conhecimento, os procedimentos
metodoldgicos e os discursos em um campo essencialmente multifacetado e que se caracteriza
pela interacdo entre os mais diferentes discursos cientificos e filoséficos.

De acordo com Betti (1996, p. 100), “obviamente a Educacdo Fisica ndo tem um
paradigma unificador”. Do mesmo modo que Betti (1996), Bracht (2014) corrobora e
aprofunda tal critica as pretensdes de criacbes da Ciéncia da Motricidade Humana, da
Cinesiologia e do Movimento Humano Consciente. Na perspectiva do autor, todas essas
elaboragdes pensam o0 objeto da Educacgdo Fisica em termos abstratos e realizando um recorte
de um dado elemento da realidade, o qual, em geral, € o movimento humano/motricidade,
para, desse modo, estabelecer-se um objeto e uma suposta problematica cientifica.

Segundo Bracht (2014), autores como Tani (1991; 1996) e Sérgio (1991) adentram no
equivoco empirista de tentar delimitar o objeto de conhecimento cientifico da Educacao Fisica
por intermédio de um recorte especifico da realidade, ou seja, 0 movimento humano. O ponto
interessante é que mesmo 0s autores que buscam tornar a Educacgdo Fisica uma ciéncia ou
disciplina cientifica ndo chegam nem perto de conseguir unificar o objeto de conhecimento e,
muito menos, as questdes de ordem metodoldgica e tedrica. O movimento humano néo € o

mesmo nas elaboracgdes desses autores. Sendo assim:

N&o temos no ambito da EF/CE uma constru¢do Unica ou univoca do objeto
(cientifico) denominado de movimento humano. Ou seja, na biomecénica, na
aprendizagem motora, na sociologia do esporte, na fisiologia do esforco, etc., o
movimento humano enquanto objeto cientifico ndo € o mesmo. Entdo ndo temos um
objeto cientifico. Isso modifica a percepgdo do problema que se tem colocado como
o da fragmentacdo do conhecimento em torno do movimento humano. Isso explica
por que as chamadas Ciéncias do Esporte cada vez menos mantém dialogo entre si
(mesmo tendo como “objeto” o movimento humano ou 0 esporte) e tendem ou a
criar organizacBes especificas (na verdade, féruns especificos de discussdo; por
exemplo a Sociedade Brasileira de Biomecanica), ou a buscarem o abrigo das
disciplinas-mde (psicologia, fisiologia, sociologia, etc.), onde a identidade
epistemoldgica é determinada pela disciplina-mae e ndo pela especialidade, ou seja,
sociologia do esporte ou fisiologia do esfor¢o ndo é Ciéncia do Esporte e sim ciéncia
sociologica ou fisioldgica. (BRACHT, 2014, p. 75).

Se a Educacdo Fisica ndo é uma ciéncia, em virtude da impossibilidade de se pensar a

unificacdo tedrico-metodologica e discursiva sobre 0 movimento humano, posi¢do que
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concordamos com Lovisolo (1995), Betti (1996) e Bracht (2014), isso ndo quer dizer que ela
nédo deve se relacionar com a ciéncia. Assim, seja como parte dos saberes que formam a arte
da mediacdo (LOVISOLO, 1995) ou como elemento da pratica cientifica e pedagdgica
(BETTI, 1996; BRACHT, 2014), a Educacdo Fisica necessita se relacionar com a ciéncia.
Porém, essa relacdo deve ocorrer sem que a Educacdo Fisica seja dominada pela racionalidade
cientifica, ao ponto de esquecer a sua tradi¢do de intervencao e a sua definicdo mais imediata
como pratica social de intencdo pedagogica (BRACHT, 1997; 2014).

Ainda que com diferencas, Betti (1996) e Bracht (2014) concordam com a
especificidade pedagdgica da Educacgdo Fisica. Ou melhor, ambos compreendem que o termo
Educacgdo Fisica diz muito mais respeito a um espago/tempo de intervencdo pedagogica na
escola, com os elementos da cultura corporal de movimento (BRACHT, 2014) e para além
dela (BETTI, 1996), do que propriamente a uma ciéncia nos moldes tradicionais. Cabe dizer
que se a Educacdo Fisica ndo possui um objeto cientifico, pois se constitui como prética
pedagogica, isso ndo significa que a area ndo possui um objeto de intervencdo. Portanto,
guando falamos em objeto da Educacéo Fisica, “pensamos num saber especifico, numa tarefa
pedagdgica especifica, cuja transmissdo/tematizacdo e/ou realizacdo seria atribuicdo desse
espaco pedagogico que chamamos EF” (BRACHT, 2014, p. 50).

Em Bracht (1997; 2014), além da definicdo da Educacdo Fisica como pratica social de
intengdo pedagogica, temos claramente a defini¢do da escola como o local privilegiado dessa
intervencdo. De acordo com Bracht, é possivel pensar em um objeto da Educacdo Fisica a
partir da sua natureza de intervencdo imediata de carater pedagdgico. Todavia, 1SS0 nao
necessariamente se apresenta como oposi¢do a constituicdo do campo cientifico da area. O
que podemos notar € que Bracht busca, constantemente, pensar a Educacdo Fisica em termos
de préatica pedagodgica, com forte tendéncia de conceber a escola como lécus privilegiado
desse empreendimento. De acordo com o autor, “particularmente, ¢ esta € uma posicdo
politica, entendemos e colocamos nossos esforcos na perspectiva da EF entendida como
prética pedagdgica” (BRACHT, 2014, p. 132).

Poderiamos dizer, entdo, que apesar de certa diferenca de referéncias tedricas, a
posicdo de Bracht (1997; 2014) se aproxima da classica formulacdo de Soares et al. (1992),
que pensa a Educacdo Fisica como uma pratica pedagogica que, no @mbito escolar, trabalha
com formas de atividades corporais expressivas (jogo, esporte, danca e gindstica) que

configuram uma éarea de conhecimento denominada de cultura corporal. Nesse conceito,

"L Cabe destacar que Bracht é um dos autores do livro “Metodologia do ensino de educacio fisica”. Isso explica,
em parte, as aproximagdes do autor com as formulagGes da obra sobre a especificidade da Educacdo Fisica
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mesmo com a notdria reflexdo sobre o campo pedagogico escolar, os autores deixam explicito
que tal compreensao serve para pensar a Educagédo na qualidade de disciplina curricular, e néo
para todas as suas manifestaces em diferentes espacos, como clubes, academias de ginastica,
centros de treinamento etc.

Essa questdo sobre a teorizacdo da Educacéo Fisica a partir da realidade escolar e de
outros contextos parece ser fundamental para a discussdo dos processos e préticas de
formacéo de professores. Pensemos, entdo: se a Educacao Fisica apresenta uma especificidade
tdo peculiar e um tipo de conhecimento especifico em cada espaco de intervencédo
profissional, isso, portanto, justificaria o surgimento de processos diferenciados de formagao
profissional para cada realidade?

Bracht (1997; 2014) prefere resguardar e teorizar a partir das peculiaridades da
Educacdo Fisica como pratica pedagdgica com a cultura corporal de movimento na escola e
nas demais instancias nas quais a intencdao pedagogica confere sentido as a¢es desenvolvidas
no plano da cultura corporal de movimento. Nesse sentido, diz o autor que “a teoria da EF tem
como problematica a participacdo/contribuicdo do movimentar-se humano e suas objetivacoes
culturais na/para a educacdo do homem” (BRACHT, 2014, p. 133).

Isso faz sentido, pois a partir dessa posi¢cdo, ampliamos a nogdo de intervencao
pedagogica para além da escola (ainda que essa instituicdo seja claramente o foco da reflexdo
de Bracht). Logo, “toda vez que um profissional (da EF, do esporte etc.) pretendesse, em
qualquer instancia social, tematizar qualquer elemento da cultura corporal de movimento, a
partir da intencdo pedagdgica, ele encontraria fundamentos nessa teoria” (BRACHT, 2014, p.
133). Acreditamos que tal posi¢do de Bracht responde as criticas de Betti (1996) de que sua
teorizacao estaria restrita ao espaco escolar. Contudo, levando em consideracéo a reflexao de
Lovisolo (1995) a respeito das constantes tensdes entre 0s objetivos e valores que o educador
fisico pode possuir e as expectativas dos seus locais de trabalho e dos sujeitos que
compartilham as atividades corporais de movimento, o desafio consequente seria em como
delimitar se a intencdo é pedagdgica ou ndo em espagos como academias de ginastica, clubes
de treinamento desportivo, centros de reabilitacédo e lazer etc.

Apesar da proximidade entre Betti (1996) e Bracht (2014), acreditamos que 0 primeiro
autor consegue delimitar de modo mais satisfatério o campo da Educacdo Fisica em suas

nuances pedagdgicas e cientificas, propondo, entdo, a ampliacdo da teorizacdo da area para

escolar, ainda que, j& nos meandros da década de 1990, os referencias teéricos de Bracht fossem claramente se
diferenciando da orienta¢do marxista do chamado coletivo de autores. Em Bracht (2012), Almeida, Bracht e Vaz
(2015) e Bracht e Almeida (2019), o leitor poderd observar algumas criticas e ponderacdes de Bracht e
colaboradores ao classico livro sobre metodologia de ensino da Educacéo Fisica escolar, publicado em 1992.
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além das instancias educacionais formais. Desse modo e certamente em virtude da sua
compreensdo sobre a indissociabilidade entre a intervencdo e o campo académico na area da
Educacao Fisica, Betti (1996) buscara discutir uma teoria da pratica em Educacdo Fisica, a
qual, sem negar as suas raizes e especificidades pedagdgicas, deve conservar um didlogo
proficuo e propositivo com a ciéncia para o fortalecimento do seu campo académico. Para
além de oposic¢des do tipo: pratica pedagodgica e area de conhecimento cientifico, ciéncia e

profissdo, teoria e préatica, Betti (2005) afirma que:

A Educacéo Fisica ndo é uma disciplina cientifica, mas uma area de conhecimento e
intervencdo pedagdgica que expressa projetos sociais e historicamente
condicionados, 0 que, por sua vez, leva a construcdo dos objetos da pesquisa
cientifica, a qual se exercita e transforma constantemente no seio da comunidade
académica. (BETTI, 2005, p. 195).

Essa proposicdo do autor pode ser considerada como uma via possivel para a
mediacdo entre os campos que disputavam a caracterizacdo da Educacdo Fisica no periodo de
ascensdo do MREF. De modo geral, sua reflexdo se centra na Educacao Fisica escolar. Assim,
em termos da defesa de uma teoria da Educacdo Fisica, Betti (1996) se aproxima da ideia de
pratica social de orientacdo pedagdgica cunhada por Bracht (1997; 2014), ao falar em “prética
social das atividades corporais de movimento”, “esta, concebida como campo de dinamismo
social, onde se da a confrontacdo e disputa de modelos de prética, e no qual atuam diversas
forcas sociais (inclusive a comunidade académico-profissional da Educagéo Fisica)” (BETTI,
1996, p. 111).

Acreditamos que as posi¢Oes dos autores ndo se distanciam, ainda mais se analisarmos
que, em termos préaticos, a contribuicdo mais expressiva de ambos diz respeito justamente a
pratica pedagdgica em Educacdo Fisica escolar. Todavia, Bracht é mais enfatico ao delimitar
a teoria da Educacdo Fisica para 0os espacos em que a intencionalidade educacional tem
centralidade, ja& Betti realiza um esforco para ampliar essa ideia para além da escola e demais
instancias educacionais. De todo modo, ambos se aproximam de Lovisolo (1995) sobre a
posicdo da Educacdo Fisica como area de intervencdo imediata, ainda que realizem densas
criticas ao autor. Criticas essas que giram em torno do certo afastamento da Educagéo Fisica
da ciéncia e do campo cientifico que estaria presente em Lovisolo.

Além das posicOes sobre Educagdo Fisica escolar ja comentadas, encontramos em
Vago (2012) importantes argumentos para pensarmos a disciplina dentro do dominio da
educacdo. Nesse sentido, o autor defende que o ensino da Educagdo Fisica necessita se

conectar com os objetivos formativos da propria escola, assim, “encontra-se ai sua identidade
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como prética da escola, organizada por professores da escola para contribuir na formacéo de
criancas, jovens, adolescentes e adultos” (VAGO, 2012, p. 57).

Outro ponto interessante de ser destacado é que pensar a Educacdo Fisica como parte
da educacdo escolar em geral, que se estabelece como espaco de socializacdo, producao e
circulacdo critica de praticas culturais, faz com que a prépria nocéo de conhecimento escolar
necessite ser reorientada tendo em vista a valorizagdo dos conhecimentos da Educagao Fisica.
Segundo Vago (2012, p. 59), é preciso pensar a escola como espaco de mediacdo e fruicao de
conhecimentos produzidos pelos humanos, “conhecimentos que vém das diversas ciéncias,
das artes, além do conhecimento produzido pelos humanos na experiéncia de seu corpo”.

Neste momento, se concordamos que a Educacdo Fisica ndo é uma ciéncia, mas uma
area de conhecimento e intervencdo pedagogica que expressa conhecimentos produzidos
pelos humanos na experiéncia reflexiva e sensivel dos seus corpos (VAGO, 2012),
necessitamos delimitar de modo mais enfatico o objeto da prética pedagdgica em Educacdo
Fisica. Além disso, em virtude do nosso objeto de pesquisa, que compreende 0s processos de
legitimacdo da Educacdo Fisica escolar, focaremos na reflexdo sobre o objeto da préatica
pedagdgica em Educacdo Fisica a partir das especificidades e da funcdo social da escola, o
que de modo algum significa que esse objeto engloba apenas as préaticas ocorridas nas
instituicdes educativas formais. Porém, essa delimitacdo para pensar sobre os usos e
intencionalidades dos conhecimentos dentro da escola é fundamental, pois, como assinala
Vago (2012, p. 74), ainda que possam existir similaridades na tematizacdo de certos
conhecimentos, “Escola ndo ¢ clube. Escola nao é academia de ginéstica. Escola ndo é centro
de treinamento esportivo. A escola ndo é a rua, ou a praca do bairro”.

Alias, diferentemente da corrente cientificista da Educacéo Fisica que busca delimitar
0 objeto da area a partir de um recorte da realidade, que é o movimento humano, do ponto de
vista da compreensdo da Educacdo Fisica como pratica social, pensamos no seu objeto como
um objeto de intervencdo e pesquisa que se manifesta na realidade social de modo
multifacetado e que recebe na escola um trato pedagdgico intencional com vistas a contribuir
na formacéo dos estudantes.

Sendo assim, o leitor deve ter notado que em varios momentos deste estudo,
utilizamos o termo “cultura corporal de movimento” para fazer mencdo ao campo de
conhecimento especifico que a Educacdo Fisica tematiza na escola. Citamos, também, a
expressdo “cultura corporal”, quando fizemos mencgdo ao conceito de Soares et al. (1992).
Dessa maneira, a respeito do objeto da Educacgéo Fisica escolar, em acordo com Bracht (1997;
2005; 2014; 2019) e Betti (1994; 1996; 2005; 2011), compreendemos a cultura corporal de
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movimento como uma parte da cultura humana histérica e socialmente produzida pelo
conjunto da humanidade nos mais diferentes contextos. Tal parcela da cultura é proveniente
do se movimentar humano, que na escola deve apresentar intencionalidade pedagdgica,
objetivando-se em praticas corporais como a luta, o jogo, o esporte, a ginastica, a danga, o
circo, as préaticas corporais de aventura, dentre outras.

Nesse sentido, é importante afirmar que essas préaticas corporais da cultura corporal de
movimento precisam fazer parte dos campos de conhecimento e conteldos que interessam a
escola. Em termos mais especificos, na condicdo de componente curricular, cabe a Educagéo
Fisica direcionar a experiéncia formativa sobre e com a cultura corporal de movimento em
conexao com as diferentes disciplinas que constituem o curriculo escolar.

Neste momento, precisamos deixar claro que a opc¢do pela cultura corporal de
movimento como objeto da pratica pedagogica em Educacdo Fisica busca realizar uma trivial
distingdo paradigmaética na area. Com Bracht (2019), notamos que 0s historicos universos
simbdlicos de legitimacdo da Educacdo Fisica quase sempre privilegiaram a no¢do de corpo
natural. Com isso, tivemos na Educacdo Fisica escolar, por muito tempo, a hegemonia do
paradigma do desenvolvimento da aptiddo fisica e da formacao da moralidade dos estudantes
por meio das praticas corporais. Nao por acaso, Betti (1996) afirma que a cultura corporal de
movimento é um campo de disputas.

Todavia, frisamos que a opcéo por esse conceito, no sentido apresentado por Bracht e
Betti, busca reorientar o lugar do corpo e do movimento na Educacdo Fisica escolar para além
das suas representacdes naturais e do mero desenvolvimento da aptiddo fisica. Sem negar a
dimensdo bioldgica do movimento humano, a chave é pensarmos 0 nosso objeto a partir do
conceito de cultura, uma vez que “é ele que melhor expressa a ressignificacdo mais
importante e a necessaria desnaturalizacdo do nosso objeto, que melhor reflete a sua
contextualizacdo socio-historica” (BRACHT, 2005, p. 5).

Por essa razdo, Bracht (2005) evita adentrar em polémica com outras formulacdes
tedricas do campo progressista, por exemplo, aquelas que construiram denominagdes como
cultura corporal e cultura de movimento. A opc¢do pelo conceito de cultura corporal de
movimento, e nisso concordamos com o autor, faz sentido quando delimitamos qual
corpo/corporeidade e qual movimento/movimentalidade estamos tratando na escola. Seja

como for, o corpo e 0 movimento nao definem por si s6 0 objeto da Educacao Fisica, pois eles
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também estdo presentes em outras disciplinas escolares, como a Matematica, o Portugués e a
Educacéo Artistica’. Segundo Bracht (2005):

As manifestagcbes da cultura corporal de movimento significam (no sentido de
conferir significado) historicamente a corporeidade e a movimentalidade — séo
expressdes concretas, historicas, modos de viver, de experenciar, de entender o
corpo e 0 movimento e as nossas relagdes com o contexto — nds construimos,
conformamos, confirmamos e reformamos sentidos e significados nas praticas
corporais. Quando reivindicamos uma especificidade para a Educacdo Fisica
enquanto disciplina do curriculo escolar a partir do conceito de cultural corporal de
movimento, ndo buscamos o seu isolamento, mas sim dizer qual sua contribuicdo
especifica para a tarefa geral da escola. E absolutamente necessario que a Educacio
Fisica esteja aberta a dar sua contribuicdo para a tarefa geral da escola, e isso
também, a partir de outras formas de organizacao curricular que ndo a da forma de
disciplinas (curriculo por atividades, por projetos, etc.). (BRACHT, 2005, p. 4).

A passagem acima € rica em varios aspectos. Primeiramente, por delimitar que a
cultura corporal de movimento trata do corpo e do movimento associados com as praticas
corporais historicamente construidas. Desse modo, embora sejam conceitos dos mais densos,
corpo e movimento por si s6 ndo constituem o objeto de estudo da Educacéao Fisica na escola.
Todavia, sdo meios pelos quais as manifestagdes da cultura corporal de movimento (jogos,
esportes, lutas, dancas, ginasticas, praticas corporais de aventura etc.) se expressam. Assim,
para além de meios de manifestacdo do objeto, o corpo e 0 movimento sdo natural e
constantemente educados no processo de ensino e aprendizagem das praticas corporais. Logo,
“o corpo ndo é, assim algo que possuimos ‘naturalmente’. Nem é somente uma construcao
pessoal, mas também sociocultural: ele é suporte e expressao de uma dada cultura” (VAGO,
2012, p. 67).

Nesse sentido, cabe pensarmos sobre a educagdo do corpo e do movimento que ocorre
na escola, em geral, e na Educacdo Fisica, em particular. Por isso, acreditamos que uma
concepgdo sociocultural de corpo, que compreende a dimensao bioldgica/natural do corpo dos
sujeitos também inserida dentro da dindmica econémica e politica da sociedade, pode se
apresentar como essencial nos processos de ensino e aprendizagem das praticas corporais da
cultura corporal de movimento. Pois, a depender de como o professor concebe o corpo,
podemos observar diferentes intencionalidades e praticas pedagdgicas no ambito da Educacéo
Fisica escolar.

Outro ponto é que apesar de corpo e movimento se conectarem diretamente com 0

universo das préaticas corporais, isso ndo significa que a Educagdo Fisica deve se isolar

2 VVaz (2018) realiza uma interessante descricdo sobre os processos de educacdo/dominacdo do corpo que
ocorrem na escola para além dos momentos de aula.
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enquanto componente curricular e tematizar a cultura corporal de movimento de modo
fragmentado e sem didlogo com os outros campos de conhecimento. Alias, Bracht (2012)
realizou uma critica a certa tendéncia do MREF de pensar a legitimidade da Educacéo Fisica
na qualidade somente de disciplina especifica do curriculo, o que poderia gerar interpretacfes
distorcidas sobre a (im)possibilidade da interdisciplinaridade no ambito da Educacéo Fisica e
cultura corporal de movimento na escola.

Em acordo com Vaz (2018), acreditamos que a perspectiva interdisciplinar é
fundamental para a escola no seu trabalho com temas tdo complexos como 0 corpo € o
movimento. Em um projeto critico e emancipatorio de educagdo, o conhecimento necessita
ser trabalhado de modo integrado e sem sobreposi¢do entre as areas, assim, “deveriamos
indagar como as areas poderiam trabalhar de forma articulada. N&o se trata, portanto, de
buscar saber qual area ajuda e qual é ajudada, mas, sim, da elaboracdo de um projeto conjunto
e ndo hierérquico, tendo em vista o interesse critico do conhecimento” (VAZ, 2018, p. 54).

Levando em consideracdo a propria natureza da Educacdo Fisica e sua tradicdo de
realizar intervencdo e pesquisa em dialogo e sob influéncias teoricas diversificadas,
acreditamos que o potencial para a interdisciplinaridade no trato com os temas da cultura
corporal de movimento, na verdade, ja se encontra bem colocado no plano epistemolégico. A
titulo de exemplo sobre a interdisciplinaridade possivel na escola, apresentaremos, a seguir,
um quadro com a organizagdo do conhecimento presente na pesquisa de Furtado, Silva e Brito
(2021), que buscaram efetivar uma pratica pedagogica interdisciplinar nas aulas remotas no
ensino médio, em uma escola publica da cidade de Belém do Para.

No quadro 1, o leitor podera observar, a partir de contetdos considerados especificos
de cada disciplina, ao final de uma semana de aulas, como os professores de Educacao Fisica,
Filosofia e Sociologia se reuniam para realizar uma aula conjunta a partir de um tema

integrador previamente estabelecido.

Quadro 1 — Interdisciplinaridade na Educacédo Basica.

Conteudo especifico e tema integrador 11

Disciplina Tema especifico Tema integrador

Esporte, corpo, saude e pandemia
Subtemas: Génese, caracteristicas e

EDUCACAO conceitos de esporte; Esporte,
FiSICA industria cultural e
espetacularizacao. Industria cultural e cultura
Arte de massa

Subtemas: Conceito de arte; A arte
como Mimesis em Platdo e

FILOSOFIA Avristoteles; Arte como inddstria

cultural em Walter Benjamin e
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Adorno.

Cultura, poder e diversidade nas
relagdes cotidianas
Subtemas: Cultura no sentido

SOCIOLOGIA antropologico; Etnocentrismo e
relativismo; O conceito de ideologia
como falsa consciéncia; ldeologia
como visdo de mundo.

Fonte: Furtado, Silva e Brito (2021).

O mais interessante é que na organizacdo apresentada, as trés disciplinas dialogam
sobre 0s mesmos conceitos a partir de exemplos e reflexdes dos seus campos. Cabe mencionar
que no sentido de Vaz (2018), o didlogo interdisciplinar formativo ocorre sem o
estabelecimento de hierarquias disciplinares. No referido artigo, o leitor podera observar a
organizacdo de todo o ano letivo, contudo, neste momento, apresentamos a organizagédo
curricular de uma semana de aula especifica. Nessa semana, a partir de conceitos-chave, como
ideologia, industria cultural e espetacularizacdo, os professores das trés disciplinas
conseguiram construir ndo somente uma aula, mas também atividades avaliativas integradas,
dado que o processo de integracdo dos conhecimentos ocorreu desde o planejamento,
perpassando pelas praticas e instrumentos de avaliacdo selecionados e dialogados com 0s
estudantes.

Retornando aos aspectos mais conceituais do objeto de estudo da Educacdo Fisica, de
acordo com Betti (2005; 2007; 2011), a cultura corporal de movimento pode ser entendida
como uma parcela da cultura geral humana que abarca as formas culturais que vém sendo
historicamente produzidas em relacdes materiais e simbdlicas, por meio do exercicio
intencionado da motricidade humana nas formas de jogo, esporte, ginasticas, atividades
ritmicas/dancas e lutas. Como parece ja evidente, a ideia de cultura corporal de movimento
diz respeito tanto a um campo de conhecimento de uma pratica social que se efetiva na escola
com fins formativos como a uma parcela da cultura humana que se expressa por via das
chamadas praticas corporais, como 0 jogo, o esporte, a luta, a danca, a ginastica etc.

Aléem dessas definicBes tetricas de ordem mais geral, nos termos que aqui
reivindicamos, o conceito de cultura corporal de movimento se concretiza na oposi¢do ao
paradigma da aptiddo fisica e a todos os universos simbdlicos de legitimacdo da Educacédo
Fisica discutidos por Bracht (2019), que pensam o objeto da disciplina por meio de uma

compreensdo natural e reducionista de corpo e movimento, privilegiando o desenvolvimento
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da aptidao fisica e a formagdo moral dos sujeitos em detrimento da experiéncia formativa no
ambito da cultura corporal de movimento?®,

Cabe dizer que precisariamos aprofundar bem mais a no¢éo de praticas corporais neste
estudo. Entretanto, neste momento, reivindicamos a no¢do de Silva (2014), para quem esse
conceito representa uma inflexdo nas ideias de atividade fisica e exercicio fisico, que estariam
fortemente orientadas pelo paradigma da aptidao fisica. Logo, o conceito de préaticas corporais
coloca os objetos da cultura corporal de movimento no plano da cultura, porém, sem negar a
dimensao biologica do corpo e do movimento. Ainda com Silva (2014, p. 17), em virtude da
impossibilidade de separarmos a constituicdo e agcdo do humano entre o cultural e o bioldgico,
no campo das préaticas corporais, “justifica-se considerar em pé de igualdade tanto o ambito
cultural das préaticas corporais € do movimento humano, como o ambito anatomo-fisioldgico”.

Sendo assim, corroboramos Manske (2022), quando o autor afirma que o termo
“praticas corporais” realiza uma inflexdo nas discussfes em salde — que tradicionalmente
foram dominadas por conceitos mais localizados no &mbito das ciéncias biol6gicas, como 0s
de atividade fisica e exercicio fisico — e no meio dos debates educacionais do campo da
Educacdo Fisica, que apesar de, nas décadas de 1980 e 1990, ndo se aproximarem dessa
terminologia, na contemporaneidade, existem varios indicativos de que o termo tem ganhado
a alcunha de um conceito permeado por constantes disputas epistemoldgicas e construcfes de
sentidos praticos e tedricos.

Furtado e Borges (2019) e Furtado (2020) concordam com Silva (2014) sobre a ideia
de a nocdo de praticas corporais expressar certa ruptura, porém, sem a total negacdo dos
conceitos de atividade fisica e exercicio fisico. Por isso, “as praticas corporais incorporam e
superam ao mesmo tempo as elaboragdes daquilo que se considera movimento enquanto
deslocamento corporal ou de membros do corpo” (FURTADO, 2020, p. 161). No limite, é
prudente a afirmacdo de que o conceito de cultura corporal de movimento, para fazer sentido,
necessita incorporar esse entendimento das praticas corporais como um conjunto de
manifestagbes que transcendem e simultaneamente incorporam 0 movimento corporal
enguanto deslocamento de membros do corpo e produtor de gasto energético.

Visando demarcar ainda mais a nogdo de préaticas corporais dentro do plano da cultura,

Vago (2012) diz que necessitamos pensar as praticas corporais de jogos, esportes, dancas,

3 Vago (2012) considera que a reflex&o a partir da cultura passou a ser tdo forte na Educagdo Fisica brasileira, ao
ponto de ser possivel falarmos de um terceiro primado historico da area. “Apenas para fazer contraste com
outros dois primados presentes na histéria do ensino da Educagdo Fisica: o primado da ortopedia e da correcao
dos corpos (que tinha na ginastica a préatica predominante) e o primado da eficiéncia (com a forte escolarizagdo
dos jogos e do esporte)” (VAGO, 2012, p. 62).
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capoeira, brincadeiras, entre outras, como producGes humanas inventivas atravessadas por

distintas temporalidades historicas. Sendo assim:

E que essas préticas corporais revelam os humanos tanto quanto qualguer outra obra
sua: nos lhes atribuimos significados diversos e criamos diversas maneiras de
pratica-las. Justamente por isso elas guardam e expressam todos 0s sentimentos
humanos. Sdo marcadas e atravessadas por valores éticos e estéticos que expressam
modos de se apropriar dos tempos e dos espacos do viver, modos de sentir, enfim.
Como criacdes do pensamento e da acdo humanas, sdo um patrimdnio cultural
imaterial da humanidade, constitutivas também de sua historia. (VAGO, 2012, p.
84).

Como desdobramento da elaboracéo tedrica critica iniciada por Bracht e Betti sobre a
cultura corporal de movimento, necessitamos compreender os objetivos da formacéo a partir
desse objeto na escola, bem como as caracteristicas desse saber. Concordamos com Betti
(1994) de que o objetivo do trabalho com a cultura corporal de movimento na escola deve
dizer respeito a formacdo da criticidade e reflexdo sobre os valores disseminados nesse
ambito. Ou seja, com base em Freire (2016), podemos dizer que a escola necessita produzir,
em conjunto com o0s estudantes, compreensdo sobre o0 universo das praticas corporais, a fim
de formar o sujeito autbnomo e emancipado neste universo.

De acordo com Betti (1994, p. 38), “a Educagdo Fisica teria entdo a finalidade de
formar o cidaddo que vai usufruir, produzir e reproduzir as formas culturais das atividades
corporais de movimento”. Dessa maneira, a escola é a instituicdo onde a cultura corporal de
movimento é problematizada com intencdo pedagdgica (a partir de determinados valores que
guiam a pratica educativa), com vistas a possibilitar a apropriacao critica desse saber por parte
dos estudantes (BETTI, 2005). No sentido de Vago (2012), a escola deve produzir uma tensédo
permanente com as outras instituicdes que vinculam concepcdes de préaticas corporais, a fim
de problematizar os seus usos ndo formativos.

Bracht (1997; 2014) concorda com os apontamentos de Betti (1994; 2005) sobre a
funcdo da Educacdo Fisica mediante o trato com os temas da cultura corporal de movimento
na escola. De acordo com Bracht, cabe a Educacdo Fisica educar o sujeito de modo auténomo
para usufruir da cultura corporal de movimento para além da escola e se posicionar
criticamente nesse ambito. Evocando os autores que guiaram nossa reflexao sobre educacéo e
escola na segunda secéo deste trabalho, trata-se, entdo, de pensar o ensino da cultura corporal
de movimento a partir de nogdes como experiéncia, emancipacdo, producdo de compreenséo e

dialogicidade.
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Melhor dizendo, formar criticamente e para a autonomia no ambito da cultura corporal
de movimento significa incorporar a Educacdo Fisica a tarefa da escola de formar o sujeito
emancipado em sentido amplo. Essa seria uma proficua contribuicdo da disciplina, quer dizer,
por meio das praticas corporais da cultura corporal de movimento, contribuir para a formacéo
critica e emancipada dos sujeitos que frequentam a escola. Para esse desafio, o trabalho e a
reflexdo interdisciplinar séo fundamentais.

Tal demanda de aliar a Educacdo Fisica ao projeto maior de emancipacdo que se
almeja para a escola contemporanea necessita que tenhamos bem claro o tipo de saber que
compreende o universo da cultura corporal de movimento. Essa j& era uma preocupacao de
Betti (1994) e Bracht (1997; 2014). No limite, precisamos considerar que falar em processo
emancipatério na esfera da cultura corporal de movimento implica reconhecer que
necessitamos ser criticos ndo apenas do ponto de vista do discurso e dos conceitos, mas
também do e com o corpo. Como bem destaca Betti (1994), € preciso que a Educacgdo Fisica
se transforme em uma pratica pedagdgica com a cultura corporal de movimento e ndo em um
discurso “critico” sobre ela.

Sendo assim, isso implica reconhecer que formar o sujeito emancipado, no ambito das
praticas corporais da cultura corporal de movimento, perpassa pela experiéncia do corpo,
dado que “este ¢ um saber que ndo pode ser alcancado pelo puro pensamento; é um saber
organico, s € possivel com as atividades corporais, ndo € um saber que se esgota num
discurso sobre o corpo e 0 movimento” (BETTI, 1994, p. 42). Com o termo “‘saber organico”,
Betti (1994; 2005) faz mencdo a uma forma de conhecimento em que a dimensdo cognitiva

(critica) estara sempre impregnada de corporeidade e substrato corporal. Conforme o autor:

Na escola, a Educacdo Fisica seleciona e problematiza temas da cultura corporal de
movimento tendo em vista sua intencionalidade pedagdgica (que decorre da escolha
por determinados valores), aqui delimitada pela intengdo de propiciar aos alunos a
apropriagao critica da cultura corporal de movimento, associando organicamente 0
‘saber movimentar-se’, o ‘sentir movimentar-se’ e o ‘saber sobre’ esse movimentar-
se, constituindo o que Betti (1994) denominou saber organico. (BETTI, 2005, p.
188).

Por intermedio da nogdo de saber organico, temos elementos para dizer que a
Educacdo Fisica escolar necessita buscar no &mbito das préticas corporais da cultura corporal
de movimento a experiéncia formativa efetiva, para usarmos o termo de Adorno (2020).
Nesse sentido, o estudante necessita, a partir de um certo substrato corporal e da experiéncia

efetiva com o movimento humano na forma das praticas corporais, aprender sobre esse saber
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também na esfera dos conceitos e sentir sobre esse saber do ponto de vista simbolico e
subjetivo.

De acordo com Bracht (2014; 2019), essa compreensdo da especificidade da cultura
corporal de movimento como saber organico reconfigura a no¢do do que significa ser critico
nas aulas de Educacdo Fisica. Para o autor, também necessitamos falar de movimento critico,
uma educagdo critica na Educacdo Fisica deve ser desafiada a articular movimento e
pensamento. Alias, esse é 0 ponto central da proposicdo de Bezerra e Furtado (2021) para o
ensino critico da Educacdo Fisica na escola contemporanea, que a Educacgéo Fisica seja capaz
de tensionar a propria escola no que diz respeito a sua aversdo ao corpo e movimento. De
acordo com os autores, legitimar a Educagdo Fisica enquanto componente impreterivel da
formacdo das criancas, jovens, adultos e idosos que frequentam a escola brasileira perpassa
por legitimar o corpo como lugar de producéo e recriagdo de conhecimento.

No limite, autonomia e emancipac¢do, no ambito das praticas corporais, dizem respeito
a um processo de formagdo que combina o corporal com o conceito. O que, para nés, pode ser
imbricado com a nocio de experiéncia’ de Benjamin (1987; 1989) e Adorno (2020), que
compreendem o agir humano que se transforma em experiéncia como uma atividade de corpo
inteiro e como algo que, de fato, provoca modificagdo nos sujeitos e no mundo. Para Bracht
(2014, p. 61), no que diz respeito as celeumas da Educagéo Fisica escolar, “o desafio parece-
me ser: nem movimento sem pensamento, nem movimento e pensamento, mas sim,
movimentopensamento”.

Neste momento, acreditamos que é importante trazermos a reflexdo de Bourdieu
(2004) sobre determinadas formas de conhecimento em que a compreensdo somente é
possivel por meio do corpo. Ao discutir as diferencgas entre os socidlogos e os praticantes do
esporte, no que diz respeito as formas de entendimento do fenémeno, Bourdieu destaca que,
em certo grau, a aprendizagem efetiva da pratica esportiva somente é possivel por via da
vivéncia corporal de aspectos que dificilmente podem ser expressados pela linguagem verbal
e 0s conceitos. Segundo o socidlogo, “ha um modo de compreensdo totalmente particular, em
geral esquecido nas teorias da inteligéncia, e que consiste em compreender com o corpo. Ha
uma infinidade de coisas que compreendemos somente com nosSsO corpo, aquém da

consciéncia, sem ter palavras para exprimi” (BOURDIEU, 2004, p. 219).

4 Vale dizer que, para os autores alemées, experiéncia ndo é sindnimo de experiéncia corporal tal como falamos
no campo académico da Educacdo Fisica. No entanto, apostamos na possibilidade de as praticas corporais
serem tematizadas como experiéncia formativa, o que certamente reorienta a prdpria no¢do de experiéncia
corporal.
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A partir do destaque para o caso de aprendizagem dos esportes, Bourdieu (2004)
menciona certos conhecimentos da danca e das praticas corporais como naturalmente
sensiveis ou, como prefere o autor, “aquém da consciéncia, que se aprendem, pode-se dizer,
por uma comunicacao silenciosa, pratica, corpo a corpo” (BOURDIEU, 2004, p. 219). Para
nos, trata-se, entdo, de mediarmos a pratica pedagdgica em Educacdo Fisica escolar tendo em
vista oportunizar aos estudantes a aprendizagem corporal imbricada com o substrato
conceitual e reflexivo que circunda o universo das praticas corporais, ou seja, 0 saber sobre o
fazer e os conceitos das diversas areas de conhecimento que conectam as praticas corporais
com temas importantes da sociedade contemporénea, como a salde, lazer, meio ambiente,
tecnologias, incluséo, trabalho etc.

Aproveitamos as reflexdes realizadas sobre a cultura corporal de movimento e suas
caracteristicas enquanto saber organico para aprofundarmos nossas criticas ao ensino remoto.
Do ponto de vista da Educacdo Fisica, que compreende o seu objeto de estudo como uma
conexao entre um saber fazer, um saber sobre esse fazer e um sentir sobre o fazer, podemos
inferir que na dindmica do ensino remoto, em decorréncia das condi¢bes dessa forma de
trabalho, ndo estavam sendo realizadas aulas de Educacdo Fisica propriamente ditas e com
todas as suas dimensdes. No ensino remoto, como as expressdes do corpo e do movimento
acabam ficando restritas, as aulas tendem a se concentrar no saber sobre a cultura corporal de
movimento, sem, no entanto, relacionar esse saber sobre com as amplas possibilidades da
esfera do saber fazer e do se movimentar no &mbito das préaticas corporais.

Com essa afirmacdo, ndo queremos dizer que um trabalho critico e reflexivo ndo seja
possivel nas aulas de Educacdo Fisica remotas. Pelo contrério, pois o proprio exemplo de
Furtado, Silva e Brito (2021), efetivado nesse modelo de ensino, demonstra a poténcia dos
temas da cultura corporal de movimento quando articulados com outros campos de
conhecimento. Todavia, no ensino remoto, nos termos de Betti (1994), acabamos trabalhando
na esfera da producdo de um discurso critico sobre certos elementos da cultura corporal de
movimento e menos com uma pratica pedagdgica complexa com esse objeto. Logo, a énfase
tende a se concentrar no saber sobre 0 nosso objeto, que acaba ficando impossibilitado de
dialogar com o fazer e a experiéncia do corpo no ambito das praticas corporais.

Pensamos que tal critica e reflexdo seja interessante, uma vez que, em geral, 0s
debates sobre as fragilidades do ensino remoto quase sempre se direcionaram aos Seus
aspectos mais estruturais, como 0 acesso e a formacdo para o uso das tecnologias digitais e 0s
elementos da precarizagdo do trabalho docente. Entretanto, no ambito da especificidade dos

saberes e das nuances de cada componente curricular, seria igualmente importante
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investirmos na reflexdo e critica sobre os limites das formas remotas de ensino para 0s
diversos processos de ensino e aprendizagem que ocorrem na escola. 1sso certamente se torna
bem mais complexo quando pensamos as praticas de educagao com o corpo.

Para melhor explicitacdo do corpo teorico-conceitual que mobilizamos para pensar

sobre a Educacdo Fisica e seu objeto de intervencdo na escola, apresentamos o fluxograma 4.

Fluxograma 4 — Concep¢ao de Educacéo Fisica e de objeto da disciplina na escola.

COMO PRATICA PEDAGOGICA

TEMATIZA O SABER ORGANICO DA
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Fonte: Elaboragdo do autor (2022).
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E importante frisar que a concepgdo de Educacio Fisica que defendemos parte do
pressuposto de que o ensino das préaticas corporais necessita ter como referéncia fundamental
os estudantes em suas diferentes expectativas, experiéncias e etapas da vida. Ou seja, isso
significa “ampliar o dialogo da Educacdo Fisica com as praticas culturais que os sujeitos estdo
permanentemente produzindo: a cultura infantil, a cultura juvenil, a cultura adulta” (VAGO,
2012, p. 88). Além desses aspectos, torna-se fundamental concebermos que os estudantes
possuem condicdo de classe, pertencimento étnico, género, sexualidade, historias de vida,
religido, podem ter deficiéncia, problemas com imagem corporal, e que todos esses pontos
atravessam a pratica pedagogica e o ensino das praticas corporais na contemporaneidade.

Finalizamos o tdpico e, consequentemente, esta secdo, com esses apontamentos sobre
0 cendrio contemporaneo e histérico da Educacdo Fisica escolar no que diz respeito aos seus
discursos e universos simbolicos de legitimacdo. Do ponto de vista da elaboracdo tedrica
critica e propositiva, buscamos, no segundo topico desta se¢do, produzir uma reflexdo sobre a
natureza e a especificidade do conhecimento da intervencdo pedagégica da Educacdo Fisica
na escola. Dentro da nocdo de complexo legitimador, que formulamos para melhor entender o
carater multifatorial da producdo de sentidos e concepg¢des de Educacdo Fisica escolar, €
possivel dizer que a discussdo sobre o0 objeto da disciplina que empreendemos se insere dentro
da esfera do que denominamos de legitimidade do campo académico-cientifico/legitimidade
do saber.

Na proxima secdo, nossos esforcos serdo concentrados no estudo sobre as
contribuicdes da formacdo inicial de professores de Educacdo Fisica para a construcdo da
legitimidade da disciplina na escola. Sendo assim, buscaremos aproximar o debate da
Educacdo Fisica escolar dos condicionantes e processos de formacao inicial de professores na

area.
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SECAO V - FORMACAO DE PROFESSORES, LEGITIMIDADE E
ORDENAMENTOS LEGAIS

“Consciente dos limites de sua préatica, a professora progressista sabe
que a questdo que se coloca a ela ndo é a de esperar que as
transformacdes radicais se realizem para que possa atuar. Sabe pelo
contrario, que tem muito a fazer para ajudar a prépria transformacéo”.

(FREIRE, 2003, p. 54).

A formacéo de professores em Educagdo Fisica no Brasil tem sido tema de intensos
debates desde os seus primordios institucionais nos anos 1930. Algumas problematicas
permeiam essa historia, por exemplo, as discussdes sobre o tempo de duracdo e o formato dos
cursos, a composi¢do dos curriculos, a énfase na dimensdo técnica ou nas chamadas
disciplinas teoricas, formar para o mercado de trabalho ou para a apropriacdo critica dos
conhecimentos, profissional generalista ou especialista, licenciatura ou bacharelado, cursos
presenciais e de EAD etc. (AZEVEDO; MALINA, 2004; BRACHT, 2019; BROCH et al.,
2020).

Um ponto instigante que nos interessa sobremaneira nesta pesquisa trata-se de
compreender de qual modo a formacéo de professores em Educacdo Fisica historicamente tem
pautado a questdo da pratica pedagogica dessa disciplina na escola. Quer dizer, sob quais
parametros, concepgdes e tradicdo se tém formado os professores que vao atuar nos sistemas e
redes de ensino do Brasil. Essa questdo é de extrema importancia pois os indicativos de Faria
Junior (1987; 1992) revelam que, durante algumas décadas, desde a criacdo do primeiro curso
de formagdo superior em Educacdo Fisica, em 1939, no Rio de Janeiro, a formacgdo de
professores em Educacdo Fisica ndo era direcionada para a intervencdo pedagogica nas
escolas, do ponto de vista de uma pratica que pudesse transcender o ensino de gestos técnicos
padronizados oriundos das atividades ginasticas e esportivas. Melhor dizendo, em uma
aproximacdo inicial, € possivel inferir que a formacdo de professores em Educacdo Fisica
corroborava o discurso legitimador da atividade/disciplina escolar da época, que era baseado
em preceitos eugénicos, moralizadores e eminentemente técnicos no que diz respeito a
execucdo do gesto motor oriundo principalmente das atividades esportivas e ginasticas
(BRACHT, 2019).

Nesse sentido, procuraremos, nesta se¢édo, desenvolver a discusséo sobre formacao de
professores de Educagdo Fisica e seus ordenamentos legais com vistas a pensar sobre o

cenario que os cursos de formacdo superior tém projetado para a intervencdo pedagogica
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desenvolvida nas escolas™. Ou seja, trata-se de entender sob qual ou quais discursos
legitimadores a formacdo de professores em Educacdo Fisica e seus ordenamentos legais tem
atuado. Por essa razdo, esta secdo buscara dar conta do seguinte objetivo especifico deste
estudo: examinar as propostas de organizacdo dos cursos e 0s objetos de estudo apresentados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Fisica expressas nas Resolugdes n°
03/1987, n° 07/2004 e n° 06/2018.

Em termos organizacionais, esta secéo tera dois topicos. No primeiro, apresentaremos
um panorama geral sobre a formacdo de professores em Educacdo Fisica no Brasil, com
aspectos historicos e contemporaneos, visando entender de qual modo a escola e a intervencao
pedagoOgica com as praticas corporais tém sido tratadas nesses cursos a partir da teoria dos
universos simbolicos de legitimacdo da Educacdo Fisica escolar de Bracht (2019).
Posteriormente, realizaremos uma andlise das DCNEF, a datar de 1987, com vistas a
pensarmos sobre como esses ordenamentos legais que direcionam a formacéo profissional

concebem alguns elementos importantes para a constituicdo da pratica pedagogica escolar.

5.1 Formacéo profissional em Educacédo Fisica no Brasil: desencontros, conexdes e
perspectivas para a educacao escolar

O cenério contemporaneo da formacao de professores em Educacdo Fisica aponta para
desafios diversos e que aprofundam certas questdes colocadas nas Ultimas décadas. Desde as
discussbes a respeito dos possiveis impactos sobre a identidade profissional, ocasionados
pelos modelos de formacdo e pela possivel fragmentacdo do campo académico e da
interveng&o profissional promovida com a formagdo em licenciatura e bacharelado, a partir de
1987, assistimos a proliferacdo de problemas como a expansdo desenfreada dos cursos
privados e, mais recentemente, da modalidade da EAD (BRACHT, 2019; FIGUEIREDO;
ALVES, 2020; BROCH et al., 2020; TAFFAREL; SANTANA,; LUZ, 2021).

A titulo de exemplo, o estudo de Broch et al. (2020) — que se propds a analisar a
trajetoria da expansdo da formacdo superior em Educacdo Fisica no Brasil, nos cursos

presenciais de licenciatura e bacharelado, entre 1991 e 2015, com base em dados coletados da

s Aqui é importante frisar que apesar de falarmos que nosso foco, nesta secdo, é nos processos de formagéo de
professores que ocorrem nos cursos de licenciatura e seus impactos para a Educagdo Fisica escolar, vale
salientar que dada a complexidade do objeto, principalmente em relacdo a trajetdria da area da Educacédo Fisica
no Brasil, em varios momentos, dialogaremos com a formacdo superior em sentido amplo (cursos de
licenciatura e bacharelado), além das chamadas habilitacdes técnicas e outras formagdes presentes na area em
grande parte do século XX, que podemos tratar a partir da designacdo mais ampla de formacéo profissional em
Educacdo Fisica. Para nds, ainda que possa parecer confuso ao leitor, esse € um modo que, no momento, parece
eficaz para ndo abandonarmos a totalidade do objeto e a inter-relacdo da formacao de professores em Educacéo
Fisica com os condicionantes sociais, politicos e econdmicos dos diferentes tempos historicos.
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Sinopse Estatistica do Censo da Educagdo Superior do Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais (INEP) e do documento “A trajetoria dos cursos de graduacdo na salde: 1991-
2004 - Educacdo Fisica”, publicado em 2006 pelo mesmo instituto — constata que a area tem
passado por uma espécie de expansdo desenfreada na educacdo superior, superando até a
média do aumento geral dos cursos de formagdo superior do Brasil. No referido periodo,
enquanto todos os cursos de formagdo superior somados aumentaram cerca de 277% 0 seu
numero de matriculas em instituicGes publicas e privadas de ensino, os cursos de Educacéo
Fisica tiveram um aumento de 559%. Ou seja, pouco mais que o dobro da média nacional.
Para efeitos ilustrativos da discusséo de Broch et al. (2020), apresentamos o grafico 1,
retirado do estudo dos autores, que trata sobre a quantidade e a localizacdo (publica ou
privada) dos cursos presenciais de formacdo superior em Educacdo Fisica, entre os anos de

1991 e 2004.

Gréfico 1 — Numero de cursos de graduacéo presenciais de Educacdo Fisica (licenciatura e bacharelado) entre os

anos de 1991-2004.
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Fonte: Adaptado de Inep (2006).

Como podemos constatar, até o ano de 1998, existia uma certa equiparacdo entre 0s
cursos ofertados em instituicdes publicas e privadas na area da Educacdo Fisica. A datar de
1999, a oferta da formacéo superior em Educacgdo Fisica em instituicdes privadas passou a ser
consideravelmente maior, apesar de o setor publico seguir crescendo e construindo novos
cursos. De acordo com Broch et al. (2020), um conjunto de fatores ajudam a explicar a
expansdo da formacdo superior na esfera privada, dentre eles: o incentivo as politicas
neoliberais de flexibilizagdo do trabalho imbricadas com a construcdo de politicas publicas
mediadas em conjunto com a iniciativa privada no Brasil, a contar dos anos 1990; a
flexibilizacdo legislativa para a abertura de novos cursos presentes desde a Constituicdo
Federal de 1988 e ratificada na LDB de 1996; a consideracdo da expansdo universitaria sem
pensar na real igualdade de oportunidades de acesso a formacdo de qualidade baseada na

conexdo formativa entre ensino, pesquisa e extensao; e a maior busca, por parte significativa
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da populacdo brasileira, pelo diploma de formacdo superior tendo em vista melhores
condigdes de trabalho e vida, sendo essa responsabilidade cada vez mais transferida para o
setor privado. Esses aspectos, especialmente o Ultimo, podemos observar, sem negarmos a
relevancia e o impacto historico para uma grande parcela da populacdo pobre e periférica, em
notéveis expressdes da politica educacional nacional empreendidas nos anos 2000, como o
“Fundo de Financiamento Estudantil” (FIES) e o “Programa Universidade Para Todos”
(PROUNI).

Podemos afirmar que a Educacdo Fisica segue toda a logica da politica educacional
brasileira de expansdo de cursos e matriculas tendo a iniciativa privada como protagonista.
Broch et al. (2020) demonstram que a partir de 2009, existe um salto considerdvel na
quantidade de cursos presenciais de Educacdo Fisica ofertados no Brasil, além da crescente
disparidade entre as matriculas efetuadas nas instituicdes publicas e privadas. Em 2015,
tinhamos 79% das matriculas dos cursos de Educacdo Fisica presentes em instituicoes
privadas e somente 21% nas universidades publicas. Assim, do total de 1.140 cursos
presenciais de formacao superior que funcionam até 2015, 859 eram em institui¢fes privadas
e 281 em universidades publicas. Cabe lembrar que a analise de Broch et al. (2020) nem
chegou a tratar dos cursos ndo presenciais, como falaremos brevemente a seguir, por
intermédio de dados mais atuais.

Segundo dados da Sinopse Estatistica da Educacdo Superior de 2020 do INEP’®,
atualmente, temos 1.596 cursos ativos de formacédo profissional em Educacdo Fisica, entre
cursos de licenciatura e de bacharelado. Desses, 169 sdo na modalidade EAD e 1.427 na
modalidade presencial. No que diz respeito as esferas publica e privada, apenas 269 sao
ofertados por institui¢des publicas, enquanto 1.327 funcionam nas instituicGes privadas de
ensino. Quando analisamos a distribuicdo dos cursos a partir das modalidades de formacéo,
encontramos 0s seguintes dados: 771 cursos séo de licenciatura e 825 de bacharelado.

Ou seja, existem mais cursos de formacdo superior em Educacdo Fisica de
bacharelado do que de licenciatura. E notavel que os cursos de bacharelado possuem certa
predilecdo pelas IES privadas, uma vez que, do seu total de cursos (825), 727 sdo ofertados
em instituicOes privadas de ensino. De acordo com Broch et al. (2020), tal fato decorre da

associacdo cada vez mais notavel dos cursos de bacharelado com o mercado de trabalho e

6 Informamos que esses foram os Ultimos dados oficiais publicados sobre a educagdo superior brasileira pelos
6rgdos oficiais do Estado. O leitor podera consultar esses numeros e outros dados no Censo da Educacdo
Superior do INEP, na aba de resultados, acessando o seguinte link: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-da-educacao-superior/resultados.



https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-da-educacao-superior/resultados
https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-da-educacao-superior/resultados
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consumo das praticas corporais na esfera privada. De algum modo, esse acaba sendo um fator
atrativo para os estudantes de graduacao buscarem os cursos de bacharelado.

Chama nossa atencdo que dos 169 cursos de Educacao Fisica ofertados na EAD, 154
funcionam em instituicGes privadas de ensino. Contudo, a respeito da formagdo em Educacéo
Fisica na modalidade & distancia, o dado mais significativo refere-se ao nimero de matriculas
presentes nesses cursos. Assim, apesar do menor nimero de cursos de Educacédo Fisica ativos
nessa modalidade de ensino, eles somam 191.568 matriculas, contra 172.141 dos cursos
presenciais. Desse modo, podemos falar que a maioria dos profissionais de Educacdo Fisica,
hoje, est4 sendo formada na modalidade a distancia de ensino. Mais ainda, a maior parte dos
futuros professores de Educacdo Fisica estd na EAD, jA que os cursos presenciais de
licenciatura contam com 62.912 estudantes matriculados, e os a distancia, com 69.289.

Contudo, quando observamos 0s numeros sobre os concluintes dos cursos de
graduacdo em Educacdo Fisica, constatamos que apesar da maior quantidade de matriculas, 0s
cursos a distancia formam cerca de 50% menos estudantes em relacdo aos presenciais. Tal
fato pode indicar a precariedade e fragilidade dessa modalidade de ensino para processos de
formacgdo profissional, ainda mais se considerarmos toda a especificidade do campo de
conhecimento da Educagdo Fisica que tratamos na secédo anterior.

Sobre as instituicBes publicas, que concentram somente 283 cursos de graduacdo em
Educacdo Fisica, vale destacar que apenas um curso de bacharelado é ofertado na modalidade
EAD. Na modalidade presencial, os cursos de licenciatura ainda possuem maior quantidade
em relacdo aos de bacharelado nas IES publicas, sendo 171 de licenciatura e 97 de
bacharelado.

A seguir, apresentamos 0 quadro 2, que Vvisa expor de modo mais detalhado o cenério
da formacéo superior em Educacdo Fisica a partir das seguintes delimitacdes: cursos de EAD

e presencial, licenciatura e bacharelado e pablico e privado.

Quadro 2 — Cursos de formacdo superior em Educacdo Fisica no Brasil — 2020.
| Total

Licenciatura Licenciatura

1 77 14 77 97 650 171 509 1.596

Fonte: Sinopse Estatistica da Educagdo Superior de 2020 do INEP (2022).

E possivel inferir que a influéncia do campo empresarial sobre a formacio de

professores, em geral, e de Educagdo Fisica, em particular, tem se manifestado de modo
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intenso nas Gltimas décadas’’. Alias, essa ja era uma sinalizagdo de Faria Junior (1987; 1992),
Carmo (1988) e Taffarel (1997), ao apontarem que a Resolugdo n° 03/1987, a partir do
momento no qual estabeleceu a formacdo em nivel de bacharelado e licenciatura, ja se
apresentava como uma investida do capital na formacéo profissional em Educacao Fisica, por
intermédio do rebaixamento teodrico da formacdo profissional e da pretensdo de delimitacdo
dos campos de trabalho, tendo como parametro principal os interesses do suposto mercado
das préaticas corporais e esportivas em expansao.

Todavia, os dados acima apresentados, que confirmam a significativa quantidade de
cursos privados de Educagdo Fisica e também a expansdo da EAD, nos permitem questionar
aspectos do tipo: como projetar a formacdo do professor de Educacdo Fisica como um
intelectual capaz de pensar e desenvolver a sua pratica pedagogica a partir de uma imbricacédo
formativa entre ensino, pesquisa, extensdo e gestdo em cursos que geralmente privilegiam
somente a dimensao do ensino? Sobre o ensino oferecido pelos cursos de EAD, até que ponto
a socializacdo do conhecimento por via de plataformas digitais e outros recursos tecnolégicos
pode dar conta do complexo processo de formacao de professores? De qual modo é possivel
pensar a relacdo teoria e pratica e processos formativos baseados nas nogoes de experiéncia e
corpo consciente em cursos de EAD? O que significa formar professores que necessitam
dominar um campo de conhecimento e competéncias do dmbito didatico-pedagdgico e das
dimensdes ético-politicas em cursos aligeirados e no formato de EAD?

N&o por acaso, a respeito de todo o processo de expansdo da formacao superior dos
cursos de graduacdo em Educacdo Fisica no Brasil, Broch et al. (2020) indicam alguns efeitos
colaterais, por exemplo: o fato de termos muitos profissionais presentes no mercado de
trabalho acabar exacerbando a l6gica da competitividade, fazendo com que as condi¢des de
trabalho se deteriorem cada vez mais; a presenca cada vez maior, nos cursos de graduacéo, de
estudantes que ndo estdo somente ligados a pratica das modalidades esportivas, mas também
conectados com a area da Educacdo Fisica a partir do fascinio causado por aspectos como a
espetacularizacdo do esporte e a mercantilizacdo das préaticas corporais e do discurso sobre
promocdo de salde. Como consequéncia desse quadro, assistimos a progressiva
desvalorizacdo da formacdo docente em Educacdo Fisica, que tende a ser tratada como uma

profissdo pouco atrativa dentro da logica neoliberal privatista.

7 Sobre a influéncia do campo empresarial na educagdo brasileira, a consequente expansdo da educagéo privada e
a tendéncia da formacdo na modalidade da EAD, existe uma vasta documentacdo que tem sido divulgada em
periddicos, féruns de entidades cientificas e sindicais, portais e eventos do campo educacional, em especial
aqueles ligados aos temas da politica educacional e formagdo docente. A titulo de introducdo e
acompanhamento dessa discussdo ao longo dos Gltimos anos, indicamos os trabalhos de Freitas (2007),
Evangelista e Triches (2015), Shiroma (2018) e Maués (2021).
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Do ponto de vista do referencial tedrico que mobilizamos neste estudo, essas questdes
ndo podem ser concebidas como de menor importancia, j& que estamos tratando de processos
formativos que, a nosso ver, deveriam combater a logica da semiformacéo cultural e da perda
da experiéncia. Ao menos inicialmente, pontuamos que progressivamente o sentido da
formacgéo tem sido dominado e conduzido pelos mecanismos e instituicdes do capital. Assim,
uma formacéo para emancipacdo, nos termos de Adorno (2020), tende a encontrar ainda mais
mecanismos de coercdo quando nos deparamos com esse amplo processo de massificacdo da
formacéo de professores no Brasil.

De acordo com Figueiredo e Alves (2020), ndo € possivel desconsiderar que todo esse
movimento da expansdo dos cursos de ensino superior no pais (confirmados pelos ultimos
censos do INEP), que também se perpetua no campo da formacdo docente das licenciaturas,
em geral, e da Educacdo Fisica, em particular, repercute sobremaneira na organizagéo
curricular e na qualidade da formacéao profissional ofertada por esses mais diferentes perfis de
cursos. Essa reflexdo é importante porque, com o aumento irrefletido da quantidade de cursos,
existe certa tendéncia de que os mecanismos construidos pelos érgdos de controle para a
verificacdo da qualidade dos processos formativos ofertados possam ser menos eficientes e
precisos’®,

Podemos dizer que a logica neoliberal presente nas recentes politicas educacionais
para a educacdo bésica, discutidas anteriormente, também se encontra no desenvolvimento e
estruturacdo dos cursos de graduacdo do Brasil. Esse fato é mais facilmente notavel a partir da
quantidade de cursos ofertados por instituicGes privadas de ensino. No entanto, bem como nas
politicas de educacdo basica, as disputas sobre os sentidos e finalidades da formacéo superior
também expressam o confronto entre grupos e perspectivas tedricas distintas, estando o
neoliberalismo fortemente representado.

Em nosso entendimento, essas reflexfes sobre a atual conjuntura da formacdo de
professores em Educacdo Fisica sdo fundamentais para pensarmos os desafios do tempo
presente para a legitimidade dessa disciplina na escola. O mais preocupante é que esse cenario
de dificuldades e, por vezes, de pouco prestigio do campo da Educacdo Fisica na escola, nas

politicas educacionais e na formacé&o profissional acaba por se apresentar como uma tendéncia

8 Sobre esses apontamentos das pesquisadoras, aproveitamos para compartilhar uma citagdo que expressa de
forma interessante o atual cenario: “quanto ao Censo (2016), publicado pelo Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais (INEP), destacamos que: a) 0 nimero de matriculas no ensino superior em 2016 ultrapassou a
marca de mais de 8 milhdes, em 2.407 Institui¢des de Ensino Superior (IES); b) a maioria dessas matriculas foi
efetivada na regido Sudeste e Nordeste do Pais; ¢) do total de matriculas, somente 12,3%, ou 296, sdo
efetivadas em IES publicas, e 87,7%, em IES privadas; d) houve um aumento assustador de 375,2% de
matriculas entre 2006 e 2016 em cursos de graduacéo a distancia” (FIGUEIREDO; ALVES, 2020, p. 33).
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na histdria brasileira. Sobre esse assunto, cabe considerarmos alguns elementos pontuais sobre
a trajetoria da formacao profissional em Educacgdo Fisica no Brasil.

De acordo com Oliveira e Da Costa (1999), Souza Neto et al. (2004), Azevedo e
Malina (2004), a formacéo profissional em Educacdo Fisica no Brasil possui origem militar,
datada entre o final do século XIX e comeco do século XX, com forte influéncia médica, de
intelectuais e esportistas. Azevedo e Malina (2004) destacam que essas origens se encontram
mais precisamente nas escolas da marinha e militar, onde era utilizado o método ginastico
alemao para o ensino das atividades corporais, até a sua substituicio pelo método francés’®,
em 1921, por meio do decreto n° 14.784.

Em 9 de outubro de 1933, foi criada, no Rio de Janeiro, a Escola de Educacdo Fisica
do Exército (ESEFEX), que além de oficiais e sargentos, formou alguns civis como monitores
aptos para a atuacdo nas escolas de educacdo basica. Em S&o Paulo, no ano de 1936, em 28 de
maio, foi criada a Escola de Educacdo Fisica da Forca Publica de Sdo Paulo. Além desses
cursos mais destacados de formacdo de monitores, ha registros de que existiram, ainda nos
meandros dos anos 1930, alguns cursos civis ndo habilitados oficialmente, os quais usavam o
modelo das escolas militares, que funcionavam no Espirito Santo, Pard, Pernambuco e Séo
Paulo (AZEVEDO; MALINA, 2004).

Outro fato importante, bem destacado por Azevedo (1999) e exposto por Azevedo e
Malina (2004), diz respeito ao curso de emergéncia em Medicina Esportiva promovido pelo
Departamento de Educacdo Fisica do entdo Ministério de Educacdo e Cultura, em 1938, com
suporte didatico da ESEFEx. O que as pesquisas anteriormente mencionadas indicam € que
esse curso, que buscou formar instrutores de Educacao Fisica para a sociedade civil, foi a base
e uma espécie de ensaio final para a criacdo da Escola Nacional de Educacdo Fisica e
Desportos (ENEFD), em 17 de abril de 1939, por meio do Decreto de Lei n° 1.212, na entdo
Universidade do Brasil, localizada no Rio de Janeiro. E nesse marco que podemos falar do
comeco da formagdo superior em Educacdo Fisica no Brasil. Todavia, atividades fisicas e
corporais ja se faziam presentes em escolas bem antes desse periodo, ainda no século XIX,
sendo geralmente ministradas por pessoas sem formacdo, por militares e, posteriormente, por
instrutores formados nos cursos de curta duragdo do exército (DA COSTA, 1999;
OLIVEIRA; DA COSTA, 1999).

™ Aqui estamos utilizando os termos “método alemdo” e “método francés” conforme os nossos interlocutores.
Todavia, a partir do recente estudo de Quitzau, Moreno e Baia (2019), temos elementos para falar que
diferentes escolas ginasticas produziram multiplos métodos que, por vezes, conectavam-se e entravam em
contradicdo entre si nos meandros dos séculos XIX e XX pelos mais diferentes locais do mundo.
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Cabe dizer que esse desnivel entre a presenga da intervencdo em certos locais e a
construcdo de uma formacdo profissional adequada para tal € comum nos processos de
institucionalizacdo de varias profissbes, dentre as quais, a propria profissdo docente
(NOVOA, 1995). Em geral, as profissbes necessitam primeiramente ganhar certo prestigio e
reconhecimento social, no campo das suas praticas, e importancia para uma determinada
concepgdo de sociedade, a fim de posteriormente sairem da esfera de ocupacdo e acdo
espontanea para se tornarem uma profissdo socialmente reconhecida e legitimada pelo Estado
e sociedade.

No caso da Educacédo Fisica, sempre existiram muitos questionamentos sobre se 0 seu
tipo de intervencdo (baseada no fazer, na préatica e na repeticdo do gesto motor), desprovida de
um corpo tedrico mais aprofundado, realmente necessitaria de uma formacdo em nivel
superior para tal (LOVISOLO, 1995). Ndo por acaso, cursos técnicos e de formacdo de
professores em nivel superior coexistiram por muito tempo durante o século XX na &rea da
Educacdo Fisica (DA COSTA, 1971; FARIA JUNIOR, 1987; 1992). Sobre a questdo da
auséncia de um corpo tedrico aprofundado nos cursos de formacdo superior em Educacéo
Fisica, é valido ressaltar que existia 0 ensino de conhecimentos tedricos nos cursos de
Educacédo Fisica. No entanto, a base desses conhecimentos era dominantemente bioldgica e
médica, evidenciando, entdo, a lacuna de saberes mais reflexivos sobre a relagdo entre ser
humano e sociedade.

E importante atentarmos para a tradicdo da época a respeito da Educacio Fisica. Como
muitos dos professores que vieram a atuar na ENEFD foram formados pelas escolas militares,
pelo curso de emergéncia ou eram esportistas de sucesso, a linha da formacdo em Educacao
Fisica foi, desde esse momento, dominada por certo predominio da dimensdo técnica dos
esportes, praticas ginasticas e outras atividades corporais, sem maiores preocupacoes
reflexivas que poderiam ser orientadas pelos referencias tedricos das Ciéncias Humanas.

A partir do relato de Maria Lenk, Azevedo e Malina (1999) afirmam que a
combinacdo no comeco da formacdo superior em Educacdo Fisica se deu por meio da
influéncia de praticas dos militares, ligadas com o conhecimento cientifico dos médicos,
sendo a ENEFD referéncia nacional. Desse modo, “seu curriculo, que se tornou padrdo para
as demais escolas de educacgéo fisica surgidas no pais, seguia 0 modelo da ESEFEX e, por
conseguinte, o chamado método francés tambem foi adotado com a perspectiva de énfase
técnico-biologica” (AZEVEDO; MALINA, 2004, p. 131).

No que diz respeito aos conhecimentos que compunham esses curriculos, tanto na

ENEFD como nos demais cursos de habilitacdo, a énfase bioldgica, na compreensdo do ser
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humano, e técnica, do ponto de vista dos contetdos, Souza Neto et al. (2004) destacam a forte
presencga dos seguintes saberes: estudo da vida humana em seus aspectos celular, anatdbmico,
funcional, mecanico, preventivo; estudo dos exercicios fisicos da infancia a idade madura;
estudo dos exercicios motores ludicos e agonisticos; estudo dos exercicios motores artisticos;
estudo do processo pedagdgico (psicologia aplicada); estudo da administracdo do trabalho
humano em instituicdes (organizacdo; legislacao); estudo dos fatos e costumes relacionados as
tradicdes dos povos na area dos exercicios fisicos e motores.

Oliveira e Da Costa (1999) apresentam com significativa riqueza de detalhes os

curriculos da formacdo em Educacéo Fisica a partir de 1939. De acordo com os autores:

Nesse periodo se obedecia a um curriculo minimo que era, por sua vez, determinado
pelo Ministério da Educacdo. Conforme o Decreto-Lei 1.212, de 17/4/1939, capitulo
I, artigo 2.°, pode-se ter ideia de como eram organizados os curriculos dos cursos
de graduacdo na &rea: Primeira Serie: 1) Anatomia e Fisiologia Humana; 2)
Cinesiologia; 3) Higiene Aplicada; 4) Socorros de Urgéncia; 5) Biometria; 6)
Psicologia Aplicada; 7) Metodologia da Educagdo Fisica; 8) Historia da Educacédo
Fisica e dos Desportos; 9) Ginastica Ritmica; 10) Educacdo Fisica Geral; 11)
Desportos Aquaticos; 12) Desportos Terrestres Individuas; 13) Desportos Terrestres
Coletivos e 14) Desportos de Ataque e Defesa. Segunda Serie: 1) Cinesiologia; 2)
Fisioterapia; 3) Biometria; 4) Psicologia Aplicada; 5) Metodologia da Educacéo
Fisica; 6) Organizacdo da Educacdo Fisica e dos Desportos; 7) Ginastica Ritmica;2
8) Educagdo Fisica Geral; 9) Desportos Aquaticos; 10) Desportos Terrestres
Individuas; 11) Desportos Terrestres Coletivos e 12) Desportos de Ataque e Defesa.
(OLIVEIRA; DA COSTA, 1999, p. 85-86).

Como é possivel observar nessa orientacao curricular, que perdurou sobremaneira até
a revisdo curricular de 1969 (OLIVEIRA; DA COSTA, 1999), o predominio da concepcao
médica na compreensdo do conhecimento da Educacdo Fisica era muito notavel. Além disso,
como destaca Azevedo (1999), o conhecimento dos médicos se conectava com as préticas e a
influéncia politica dos militares nesse periodo no governo brasileiro. Ndo por acaso, as
primeiras gestdes das escolas de Educacao Fisica foram todas ocupadas por militares, além da
forte presenca deles no corpo docente, junto aos médicos que ocupavam as chamadas
disciplinas tetricas e notaveis esportivas que contribuiam para as denominadas disciplinas
praticas.

A questdo da forte presenca de militares e médicos e, por consequéncia, de uma certa
ideia de conhecimento e ciéncia baseados nos saberes do campo da biologia e Ciéncias da
Natureza influenciarem a formacao superior em Educacdo Fisica ndo chega a ser surpresa.
Aliés, esses dados historicos corroboram os achados de Bracht (2019) sobre certos preceitos
eugénicos, militares e biologicistas presentes na sociedade brasileira e na Educacdo Fisica,

principalmente na primeira metade do século XX. Todavia, do ponto de vista da relagéo entre
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formacao inicial de professores e Educacédo Fisica escolar, alguns aspectos nos chamam ainda
mais atencdo para pensarmos sobre a legitimidade da disciplina na escola a partir da
constituicdo da formacéo profissional.

Desde a constitui¢do da primeira escola de formacao superior de Educacao Fisica, em
1939, a qual, alids, ocorreu bem depois de outras areas de conhecimento, o sentido da
formacdo dos profissionais de Educagdo Fisica que iriam atuar nas escolas era bem diferente
das demais licenciaturas. O primeiro indicativo é que, nesse periodo, os professores de
Educacdo Fisica se formavam em cursos de somente 2 anos, e 0s demais licenciados, em 3
(AZEVEDO; MALINA, 2004).

Faria Junior (1987) aponta para as diferenciacfes da Educagdo Fisica das outras
licenciaturas como algo que se explicitou desde 1937, ja no comeco do Estado Novo, com a
criagdo da Divisdo de Educacdo Fisica (DEF) como estrutura a parte do Ministério da
Educacdo e Saude e o consequente afastamento dessa disciplina das demais areas da educacéo
na propria organizacdo administrativa do Estado Brasileiro. 1sso se explica devido ao carater
estadista e eugénico que o entdo Estado Novo projetava para a Educagdo Fisica. Grosso
modo, o lema era de fortalecimento da raca brasileira por meio de uma intervengdo no corpo
natural dos sujeitos para além da escola. Essa visdo de que era preciso fortalecer a nagao e de
que a Educacdo Fisica poderia ser um forte instrumento de moralizagcdo dos sujeitos por
intermédio do exercicio ginastico e esportivo fez com que, desde entdo, a formacdo voltada
para o técnico em Educacao Fisica tenha sido privilegiada em relacdo ao professor.

Tal compreensdo fez com que o professor de Educacdo Fisica, em seu processo de
formagéo, tenha sido desvalorizado e desprestigiado em comparacdo com as demais
disciplinas, que j& se nutriam de um corpo de reflexdo pedag6gica em seus curriculos e ndo
somente de um emaranhado de “disciplina praticas” como a Educagéo Fisica®. Além disso,
enguanto para se adentrar nos cursos de licenciatura em geral, era exigido o curso secundario
complementar, que era destinado a preparar candidatos para o nivel superior,
contraditoriamente, para adentrar na ENEFD e demais cursos de formagdo superior de
Educacdo Fisica criados a partir de 1939, bastava o candidato apresentar o curso secundario

fundamental (antigo ginasio), situacdo que sé foi devidamente sanada em 1958, devido a

8 De todo modo, apesar do suposto avango dos demais cursos de licenciatura em relagdo ao modelo de formac&o
até entdo estabelecido na &rea da Educacdo Fisica, o estudo de Freire (2003), originalmente publicado em 1959,
denuncia a superficialidade e énfase livresca e bacharelesca dos curriculos de formacgéo docente no Brasil, que
tendem a concentrar a formacdo em um ndmero exacerbado de matérias e disciplinas desconectadas dos
problemas e das experiéncias praticas dos educandos e das escolas. Esses apontamentos sdo importantes, pois
ndo podemos pensar os problemas da Educacgdo Fisica como desatrelados dos desafios e percal¢os da educacédo
brasileira como um todo.
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varias movimentacoes, principalmente do movimento estudantil de S&o Paulo por meio do
centro Académico Ruy Barbosa (FARIA JUNIOR, 1987). Entretanto, apesar desse importante
avanco, até entdo, a caracterizacdo da licenciatura em Educacdo Fisica era eminentemente a
de um curso técnico (SOUZA NETO et al., 2004).

Além do menor tempo de duragdo do curso, que somente foi revisto em 1945 — com a
primeira reformulacgdo curricular (Decreto-lei n® 8.270/45) que colocou a formagéo para 3
anos, igual as demais licenciaturas —, e da menor exigéncia de formacéo escolar basica para
adentrar nos cursos de Educacéo Fisica, que perdurou alguns anos desde a criagdo da ENEFD,
outro importante fator atesta para a primazia da dimensdo técnica e a ndo consideracdo da
Educacgdo Fisica como componente educativo nas escolas. O referido aspecto diz respeito a
auséncia de disciplinas do ambito didatico-pedagdgico nos curriculos de formacdo de
professores de Educacdo Fisica. Esse quadro perdurou de 1939 até 1969, sendo, em tese,
sanado com a instauracdo da Resolucdo n° 09/69 do CFE, que “ao estabelecer o curriculo
minimo para os cursos de formacao de Professor de Educacéo Fisica, incluiu aquelas matérias
pedagdgicas, comuns a todas as licenciaturas” (FARIA JUNIOR, 1987, p. 23).

Do mesmo modo que, em relacdo as normas estabelecidas sobre o grau minimo de
formacdo exigido para a entrada nos cursos de formacdo superior, a Educagdo Fisica esteve
atrasada em relagdo as demais licenciaturas, a &rea também passou por problemas na
construcdo dos seus curriculos nos cursos de licenciatura, que ndo se aproximavam das
caracteristicas de um curso de formacdo de professores. Nesse caso, foram 30 anos de atraso
para a consolidacdo das matérias pedagodgicas nos curriculos de Educacdo Fisica (FARIA
JUNIOR, 1987).

Do ponto de vista de nossa discussdo sobre a legitimidade da Educacédo Fisica escolar
em conexdo com a formacdo de professores, esse aspecto necessita ser evidenciado como um
acontecimento que ajudou a reforcar a crenca ainda presente, na sociedade em geral e em
instituicdes formativas, de que a Educacéo Fisica é algo que se ensina e aprende somente pelo
fazer, ndo necessitando de um corpo de conhecimento critico-reflexivo para pensarmos sobre
os fins sociais das praticas corporais da cultura corporal de movimento. Assim, podemos dizer
que entre a formacgdo de professores de Educacdo Fisica, 0s seus ordenamentos legais e a
demanda educativa dessa disciplina na escola, para alem da reproducdo do gesto motor,
existiram, pelo menos até 1969, mais desencontros e tensdes do que conexdes realmente
formativas.

Sobre os impactos e repercussdes do curriculo minimo nos cursos de formagao

profissional, como atesta o estudo de Azevedo (1999), na pratica e no cotidiano dos cursos de
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formagdo, a ideia do curriculo minimo preconizado com o estabelecimento de matérias
pedagogicas produziu pouco impacto nas praticas e na tradicdo técnico-esportiva ja
consolidada nos cursos de formacdo e na intervencdo profissional em Educacéo Fisica. Alias,
0 estudo em questdo relata que nos processos de reformulacdo curricular que constituiram a
Resolugdo n° 09/69 do CFE, a discusséao de curriculo se resumia a mera selecdo e distribuicéo
de disciplinas, ndo contendo uma reflexdo curricular mais aprofundada. Isso sugere que 0s
apontamentos criticos de Freire (2003) sobre o carater conteudista e verbalista dos cursos de
formacéo docente no Brasil também esteve presente na area da Educacéo Fisica.

Com os dados até entdo apresentados, podemos inferir que, do ponto de vista da
relagcdo entre formacdo de professores e escola, desde a instituicdo da ENEFD, em 1939, a
Educacdo Fisica foi concebida como um campo de menor importancia na formacao
profissional, ao ponto de possuir peculiaridades previstas pela legislacdo que a
descaracterizavam como area de conhecimento e profissdo. Em instigante passagem (datada
historicamente) a respeito da relagdo entre a legislacdo educacional e a falta de

reconhecimento da Educacéo Fisica, Faria Junior (1987, p. 24) declara:

Existem, na legislacdo, dispositivos que permitem uma formacgdo inadequada a
realidade atual, deturpando-se, assim, o exercicio da profissdo do professor de
Educacédo Fisica (escolas militares, cursos em nivel de 2° grau, licenciatura curta,
programas de treinamento para leigos). (FARIA JUNIOR, 1987, p. 24).

E interessante visualizarmos o quanto tais mecanismos de rebaixamento da area da
Educacdo Fisica na escola e na formacao superior por meio da legislacdo educacional ainda
persistem no nosso tempo. No caso da reforma do ensino médio, que discutimos na terceira
secdo deste estudo, temos claramente um dispositivo do tipo, bem como possivelmente nas
atuais DCNEF, aprovadas em 2018. Para nos, do ponto de vista do estudo da legitimidade da
disciplina de Educacdo Fisica na escola, esses fatos sdo emblemaéticos e confirmam que a
nogdo de corpo dominante na formacao superior foi (e talvez ainda seja) a de corpo natural
nos termos de Durkheim (2014; 2018), que deveria ser educado por via da repeti¢do do gesto
técnico padronizado. Logo, para isso, ndo eram necessarias reflexdes mais aprofundadas do
ambito das matérias pedagogicas e Ciéncias Humanas em geral. E esse cenario que Medina
(1983) e Carmo (1985) descrevem como um longo periodo de formagéo e intervengéo
acritica, apolitica e desprovida de reflex&o e conscientizacdo na Educacéo Fisica brasileira.

Essa primazia e gosto pela formacéo técnica em Educacdo Fisica pode ser comprovada

com o fato de que mesmo com o estabelecimento do curso de licenciatura em 1939, tanto
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nessa primeira legislacdo como nas reformulacgdes curriculares de 1945 e 1969, as habilitacfes
e formacg0es técnicas de menor tempo continuaram presentes. Como exemplo, se a formacao
em licenciatura em 1939 durava 2 anos, existiam cursos de 1 ano nas seguintes habilitacdes:
instrutor de ginastica (professoras primarias), médico especializado em Educacdo Fisica,
técnico em massagem e técnico desportivo. Em 1945, mantiveram-se as habilitacdes técnicas
especificas, porém, a licenciatura em Educagio Fisica passou a ter duracdo de 3 anos®. Em
1968, tinhamos, além do professor de Educacdo Fisica, o técnico-desportivo (SOUZA NETO
et al., 2004).

Do ponto de vista da reflex&o histérica, o cenario que originou a Resolucdo n® 03/1987
apresenta algumas diferencas em relacéo aos contextos descritos até entdo. O primeiro deles é
gue ja nesse periodo se tinha alguma compreensdo de que a profissdo de Educacgdo Fisica ndo
era meramente técnica e desprovida de reflexdo e potencial transformador. Soma-se a isso 0
fato de 0 MREF comecar a se estabelecer como critica viavel e necessaria em relacéo a todo
esse historico acritico da Educacdo Fisica brasileira.

De acordo com Faria Junior (1987), em comparacdo aos periodos historicos
anteriormente comentados, a sensa¢do, nos anos 1980, é de que alguns avangos comecaram a
existir no campo da Educacdo Fisica. Dentre as evidéncias, 0 autor comenta aspectos como:
os licenciados em Educacdo Fisica passaram a assumir cargos e importantes funcbes nas
instituicdes de ensino; o desempenho dos licenciados em Educagdo Fisica ndo deixa nada a
desejar em comparacdo com profissionais de outras areas em concursos e processos seletivos;
a presenca de licenciados em Educacdo Fisica em cursos de pos-graduacdo é cada vez maior
etc. Essa sensacdo de avango do campo a datar dos anos 1980, apesar das constantes
contradicdes e mecanismos legais de rebaixamento da area, é compartilhada por Betti (1995),
na medida em que o autor ressalta que esse movimento critico também alterou parte
significativa do sentido da producdo de conhecimento na area.

E interessante observarmos que apesar de todos os esforgos criticos do MREF e dos
discursos renovadores sobre a Educacdo Fisica escolar e o objeto de estudo da disciplina,
proliferados desde os anos 1980, tal como abordamos no ultimo tépico da secdo anterior,
ainda assim, no &mbito da formacdo de professores e na prdpria educagdo escolar, persistiram,
em muitas realidades, praticas ligadas ao predominio técnico-esportivo. Apesar do

crescimento da Educacdo Fisica na pés-graduacdo e do avango da formacdo académica do

81 De acordo com Azevedo (1999), na reorientagdo curricular de 1945, o aumento da duragdo do tempo do curso
ndo significou a reformulacdo curricular efetiva. Na prética, apenas foi aumentada a carga horéaria das
disciplinas existentes. Isso confirma a ideia de que poucas mudancas de fato ocorreram do ponto de vista
epistemoldgico e politico na formacg&o superior em Educacéo Fisica no referido periodo.
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quadro docente que ocupava as IES nesse periodo, as tensbes entre diferentes projetos de
formagéo comecavam a se colocar de forma mais incisiva.

Além disso, se as ramificacfes da formacdo estiveram presentes desde os cursos de
habilitacdo anteriores a criacdo da ENEFD, promovidos pelas instituicbes militares, e
persistiram com os marcos legais da formacdo superior em Educacdo Fisica de 1939, 1945 e
1969, nos anos 1980, essa polémica continuou assidua, mas, dessa vez, com a criacdo do
bacharelado em Educacéo Fisica, instituido pela Resolucdo n® 03/1987, e seguiu presente nas
Resolucdes n® 07/2004 e n° 06/2018 (TAFFAREL; SANTANA,; LUZ, 2021). Alias, essas trés
ultimas resolugdes, em especifico, serdo temas de analise mais aprofundada no préximo
topico deste estudo, pois foram produzidas em contextos em que o campo académico da area
ja estava em desenvolvimento, além de as teorias criticas da educacdo e humanidades estarem
circulando na paisagem epistemologica da Educacao Fisica.

Como instrumento de melhor exposicdo da discussdo realizada até o presente
momento, apresentamos o quadro 3, no qual o leitor podera observar os aspectos sobre a
formacéo superior em Educacdo Fisica que tratamos até entdo, em especial, a datar de 1939.
Assim, no referido quadro, constam o ano de outras reformulacdes curriculares, a base legal
dos cursos, as modalidades de formagéo e o conhecimento orientador dos cursos de Educagéo
Fisica e suas ramificacGes em cada periodo.

Quadro 3 — Panorama da formacéo em Educacdo Fisica até 1969.

Ano Decreto/resolucdo Modalidades de formacéo Conhecimento
Licenciatura em Educagdo Fisica,
Instrutores de ginéstica - L
. P i Enfase técnico-
Decreto-lei n (professoras primarias), medico . A
o A e esportiva e ciéncias
1.212 especializado em Educacdo Fisica, o
1939 . - bioldgicas.
técnico em massagem e técnico
desportivo.
Licenciatura em Educacao Fisica,
Instrutores de ginéstica - L
. P i Enfase técnico-
Decreto-lei n (professoras primarias), medico . .
o A e esportiva e ciéncias
8.270 especializado em Educacao Fisica, R
1945 . . bioldgicas.
técnico em massagem e técnico
desportivo.
Curriculo minimo,
Resolugdo CFE n° | Licenciatura em Educagéo Fisica e com eana,se na
L ' dimensdo tecnico-
69/1969 Técnico desportivo. .
1969 esportiva e das
ciéncias bioldgicas.

Fonte: Elaboracdo do autor a partir de Azevedo (1999) e Souza Neto et al. (2004).
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Para este momento e perspectivando o prosseguimento da nossa discussdo sobre
formacdo de professores em Educagdo Fisica e legitimidade da disciplina na escola, interessa-
nos tratar de alguns temas importantes consolidados no século XX, que séo fulcrais para
entendermos a tradicdo da Educacdo Fisica na formacdo de professores para a intervencgéo
escolar. Nesse sentido, os debates sobre a formacao do profissional generalista ou especialista,
os modelos de curriculo e as concepgdes de formacao profissional presentes no campo, a
nosso Vver, possuem impacto e relacdo direta com os desafios da pratica pedagogica
desenvolvida nas escolas.

No bojo das discussdes sobre formagdo de professores em Educacdo Fisica nos anos
1980, emergiu um debate presente até hoje no campo. Trata-se do tema da formacdo do
profissional de carater generalista ou especialista na area. Em termos gerais, podemos dizer
que a formacdo em Educacdo Fisica historicamente teve predominancia de especializagéo,
uma vez que, para além das habilitacbes que sempre estiveram presentes, a propria estrutura
curricular dos cursos sinaliza para um corpo de conhecimento mais restrito e baseado nas
ciéncias bioldgicas.

De acordo com Faria Junior (1987; 1992), esse debate sobre o sentido da formacéo se
intensificou com a criagdo dos cursos de bacharelado, que, para o autor, significa a
continuidade da formacdo especializada, porém, com nova roupagem. Nesse sentido, 0
professor vai defender a formacdo do profissional generalista em contraposicdo a tendéncia
histérica de fragmentacdo da formacdo, do campo de conhecimento e da intervencao
profissional em Educacdo Fisica.

Para Faria Junior (1987), o professor generalista é o profissional formado sob uma
perspectiva humanistica que possui o titulo de licenciado pleno em Educacgdo Fisica, sendo,
assim, habilitado para atuar tanto nos sistemas formais de ensino quanto nos espagos nao
formais. Conforme Faria Junior (1992, p. 235), “uma formag&o generalista supde dominio de
teorias, que permita ao profissional atuar tanto na Educacdo Fisica escolar, quanto na nado-
escolar (clubes, academias, resorts turisticos, condominios etc.)”.

Ja o profissional especialista, que é o antigo habilitado e o atual bacharel, pode ser
entendido como aquele que se dedica a um ramo especifico da Educacdo Fisica, sendo
formado em uma ldgica mais pragmatica e tecnicista. Esse ramo especifico que, em outros
momentos, poderia ser até alguma esfera da educacdo basica, além do sistema esportivo
(FARIA JUNIOR, 1987; 1992), atualmente tende a se apresentar dos mais variados modos e
sob as formas do mercado que direcionam 0s sujeitos para 0 consumo das praticas corporais

no meio privado.
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Cabe salientar que a justificativa para a continuidade da formacdo especializada em
Educagdo Fisica se pauta nas chamadas transformacdes do mercado de trabalho, que
exigiriam, cada vez mais, profissionais competentes e preparados para a intervencdo com as
praticas corporais nos mais diferentes contextos. Segundo Faria Junior (1987, p. 26), “a
justificativa calca-se numa visdo do profissional, para as necessidades de uma realidade
urbana, de cidades de grande e médio porte, apontadas, em pesquisas sobre mercado de
trabalho, utilizando amostras nao representativas”.

Em trabalhos como o de Da Costa (1999), Oliveira e Da Costa (1999) e Torjal (2006),
encontramos as justificativas sobre a necessidade da formacgdo especializada em Educacao
Fisica. Em geral, os argumentos giram em torno das mudancas da sociedade e da expanséo do
mercado das praticas corporais, principalmente na esfera privada. Torjal (2006, p. 247), sobre
o perfil da formacdo do profissional de Educacdo Fisica, diz que “a preparacdo profissional
deve possibilitar que ele se envolva com os ser humano e que, por meio de sua agdo
especializada, possa leva-los a obter uma melhor condicdo de entendimento e
desenvolvimento de suas capacidades”.

Cabe sinalizar que o termo “preparacdo profissional”, utilizado por Torjal, por si sé ja
sugere certo tipo de processo académico mais mecanico e relacionado de modo instrumental
com os campos de trabalho. Em termos de abrangéncia e sentido, preparar é diferente de
formar. N&o por acaso, Freire (2019) realiza uma importante distingdo pedagdgico-politica
entre formacdo e treinamento, j& que a ideia de treinar sujeitos para uma determinada
atividade profissional tende a reduzir os aspectos reflexivos necessarios no processo de
formagdo. Com base na compreensdo do sentido de formacdo de Adorno (1996b; 1996c;
2020), poderiamos pensar que a nocdo de preparacao profissional pode ser concebida como
uma formulacao ideoldgica da semiformacao.

As posicles de Torjal (2006) sobre a acdo profissional especializada e a preparagédo
profissional baseada nas demandas da sociedade corroboram o apontamento de Betti (1992),
para quem o debate sobre a formacdo de generalistas ou especialistas na Educacdo Fisica
apresenta alguns problemas na ordem do seu entendimento. Para Betti, tanto o bacharel como
o licenciado, do ponto de vista de intervencdo profissional, sdo especialistas, ja que o
licenciado acaba sendo um especialista em educacao.

Ainda com Betti (1992), a ideia de uma formacao generalista, que pode tanto ser capaz
de formar um profissional com amplo conhecimento na sua area como de se adaptar as
demandas do mercado, parece ser a ideal. Contudo, “isso cria um dilema para a Educagéo

Fisica, pois e dificil articular um Unico curriculo capaz de formar um profissional competente
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para um campo de trabalho t&o diversificado” (BETTI, 1992, p. 248-249). Assim, a questdo é
de dificil correcdo de rota, uma vez que o inchago dos curriculos pode fazer com que se
aborde “muita coisa”, mas ndo se consiga aprofundar aspectos fundamentais do campo de
conhecimento da Educacdo Fisica e outras areas necessarias a formacdo profissional. Em
Taffarel (2012), encontramos algumas sinaliza¢cBes sobre como seria um curriculo de
orientacdo generalista sem o problema do inchago de disciplinas, mas com base em grandes
temas e outras atividades formativas.

Do mesmo modo, Betti questiona se a total especializacdo seria um bom caminho
pensando a complexidade do campo de conhecimento da Educacdo Fisica. Porém, em
oposic¢do a Faria Junior (1987; 1992), o professor discorda que o bacharel em Educacéo Fisica
possa ser chamado de especialista. Assim, “ndo se deve associar o bacharel em Educacao
Fisica com o especialista e o licenciado com o generalista” (BETTI, 1992, p. 249). Essa
colocacdo de Betti, de fato, & importante, pois, por vezes, o préprio curso de licenciatura pode
negar conhecimentos de outras areas, tornando a formacdo também fragmentada e
especializada.

Diferentemente de Da Costa (1999) e Oliveira e Da Costa (1999), Betti (1992)
vislumbra algumas possibilidades para o bacharel em Educacdo Fisica além da mera
adaptacdo ao mercado de trabalho. Grosso modo, seria uma via para 0s proprios cursos de
licenciatura repensarem o sentido da formagdo que ofertam. Todavia, como bem exp0e
Taffarel (1997; 2004), é dificil abster da discussdo sobre os modelos de formacdo em
Educacao Fisica as evidéncias sobre o avan¢o do padrdo societario neoliberal, que se refletem
na criacdo de demandas que, cada vez mais, alinham os cursos de formagao superior com as
exigéncias do modelo produtivo. Contudo, seria ingénuo pensarmos que esse atrelamento
entre mercado de trabalho e formacao profissional ocorre na area da Educacdo Fisica somente
por meio do curso de bacharelado, e que a licenciatura de teor generalista estaria livre dessa
contradicdo. Em nosso entendimento, os dados sobre a expansdo desenfreada dos cursos de
licenciatura e bacharelado, apresentados no comeco desta se¢do, comprovam que ambas as
modalidades de formacdo profissional em Educacdo Fisica acabam sendo alvo do setor
privado e, consequentemente, da logica capitalista.

A respeito da discussao sobre a formacao do profissional generalista e especialista em
Educagéo Fisica, posicionamo-nos a favor de uma formagdo mais proxima das ideias do
professor generalista. Concordamos com Carmo (1988) e Faria Junior (1987; 1992), que do
ponto de vista do objeto de conhecimento em si, ndo teriamos como justificar a presenga de

dois objetos de conhecimento diferentes para a formacéo do licenciado e do bacharel. Esse ¢
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um aspecto fundamental, quer dizer, todo profissional de Educacdo Fisica deve conhecer o
seu campo de conhecimento de modo ndo fragmentado e tendo a intervengdo humanista como
principio fundamental. 1sso corrobora Betti (1996), na ocasido em que o professor afirmou
que a cultura corporal de movimento existe para aléem da escola, devendo, assim, ser objeto da
formagé&o profissional e da pesquisa académica em toda a sua complexidade.

Carmo (1988) apresenta questdes epistémicas que até hoje ndo foram bem respondidas
sobre a diferenciacdo da formacdo entre licenciatura e bacharelado. Sendo assim, o autor
apresenta 0s seguintes questionamentos: o “que, em termos de conhecimento, deveria estudar
o0 Bacharel em Educacéo Fisica nas disciplinas de contetdos - Basquete, VVoleibol, Recreacdo
etc. — que seria diferente para os Licenciados?” (CARMO, 1988, p. 75). Nesse sentido, o autor
pontua que tanto o licenciado como o bacharel trabalham com o homem em movimento, nao
sendo justificavel, do ponto de vista epistemoldgico, a diferenciacdo da formacéo profissional
em Educacdo Fisica.

Outro debate importante no cenario da formacgdo profissional em Educacdo Fisica
refere-se aos chamados modelos de curriculo instaurados desde a criacdo da ENEFD, em
19309, e suas modificacdes a partir dos anos 1980, devido aos avancos académicos do MREF e
algumas sinalizagcBes da Resolugcdo n°® 03/1987. Essa discussdo € fundamental porque o
curriculo organiza a experiéncia formativa com base em um conjunto de valores, perspectivas
e compreensdes a respeito da pratica profissional. No caso da Educacgdo Fisica escolar, cabe
refletirmos: por meio de qual concepcdo de Educacdo Fisica, ciéncia, conhecimento e préatica
pedagdgica os nossos professores foram formados no seculo XX? Até que ponto os curriculos
da formacéo profissional dos licenciados e dos prdprios habilitados que ministravam aula nas
escolas propunham-se em tematizar, de fato, a Educacdo Fisica como componente curricular
formativo nas mais diferentes etapas de ensino e sistemas educacionais?

Autores como Darido (1995; 2003), Rangel-Betti e Betti (1996) e Bracht (2019)
discutem os modelos de curriculo em Educacdo Fisica a partir de reflexdes sobre a relacdo
teoria e pratica na formacdo profissional. De acordo com esses autores, a formacdo em
Educacdo Fisica necessita se organizar em perspectiva reflexiva, interdisciplinar e com um
efetivo dialogo entre teoria e pratica mobilizado por curriculos tematicos e uma organizagdo
curricular que néo se fragmente nas chamadas disciplinas teoricas e praticas.

Na andlise historica da formacdo em Educacdo Fisica, encontramos dois grandes
modelos de curriculo. Um primeiro, denominado a partir de termos como “curriculo
tradicional” (DARIDO, 1995), “tradicional-esportivo” (RANGEL-BETTI; BETTI, 1996) e
“técnico-esportivo” (BRACHT, 2019), teve predominio na Educacdo Fisica até basicamente
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0s anos 1980, estando presente até hoje em muitos cursos, principalmente de instituicdes
privadas. O segundo modelo, chamado de “curriculo cientifico” ou “técnico-cientifico”
(DARIDO, 1995; RANGEL-BETTI; BETTI, 1996), passou a se efetivar a datar do final dos
anos 1980, sendo fortalecido pelos discursos renovadores do MREF e por mudancas
empreendidas pela Resolugdo n° 03/1987.

Enquanto periodo histdrico e caracteristicas, o chamado curriculo tradicional-esportivo
expressa a concepcdo dos primeiros curriculos da formacéo superior em Educacdo Fisica, que
eram baseados nos conhecimentos das ciéncias bioldgicas e no ensino do gesto técnico
padronizado das modalidades esportivas e corporais. Nessa perspectiva, os profissionais sao
formados na ldgica do saber fazer para ensinar (DARIDO, 1995; 2003). Esse curriculo
enfatiza as chamadas disciplinas praticas e esportivas, e o conceito de pratica se baseia na
execucdo, treinamento, aperfeicoamento e demonstracdo de certas habilidades motoras e
esportivas por parte dos estudantes. Nos termos de Rangel-Betti e Betti (1996, p. 10), existe
uma notavel cisdo entre teoria e pratica nesse modelo de curriculo, ja que “teoria é o conteido
apresentado na sala de aula (qualquer que seja ele), pratica é a atividade na piscina, quadra,
pista, etc.”.

Embora possamos encontrar diversas similitudes entre 0 modelo tradicional-esportivo
e a disposicgéo curricular de 1939, apresentada por Oliveira e Da Costa (1999), autores como
Rangel-Betti (1996) e Bracht (2019) pontuam que o auge dessa concep¢do de modo mais
elaborado e consciente se deu a partir dos anos 1960, acompanhando um primeiro movimento
de expansdo dos cursos de formacao superior em Educacéo Fisica e também o seu processo de
esportivizacao na escola, além do amplo prestigio social e politico que o esporte passava a ter
na sociedade brasileira. Do mesmo modo que o esporte se tornou um dos principais discursos
legitimadores da Educacdo Fisica escolar, isso também ocorreu nos curriculos de formacéo
profissional. Como resultado, “a formagdo era marcadamente técnica, ou seja, orientada
menos no debate sobre os fins e mais focada no como fazer (meios para garantir a eficiéncia,
alias, eficiéncia e eficacia eram dois conceitos importantes na discussdo)” (BRACHT, 2019,
p. 246).

Nessa concepgao, a teoria, entendida como a fundamentacdo de orientagdo bioldgica e
psicologica sobre o ser humano, passava a ter um espaco menor nos curriculos, sendo
geralmente relacionada com as disciplinas expositivas na sala de aula. Conforme Rangel-Betti
e Betti (1996, p. 10), “a énfase tedrica se da nas disciplinas da area bioldgica/psicoldgica:
fisiologia, biologia, psicologia, etc.”. Em termos gerais, essa concep¢do de curriculo foi

hegeménica entre os anos 1960, 1970 e 1980. O comeco de algum questionamento e do
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apontamento de outra logica ocorreu no final dos anos 1980 e principalmente na década
seguinte, com a consolidacéo do curriculo técnico-cientifico.

Nesse modelo, em vez da énfase na execucdo e demonstracao das técnicas esportivas,
o professor deveria ser formado para aprender a ensinar (DARIDO, 2003). Desse modo e na
esteira da ampliacdo epistemoldgica promovida pelo MREF, a formacdo em Educagéo Fisica
passou a privilegiar o contetdo tedrico de diversas disciplinas, ciéncias e campos de
conhecimento, como a filosofia, sociologia, antropologia, pedagogia, psicologia,
aprendizagem motora, biomecanica etc. “Assim, a formacdo profissional em Educacdo Fisica
voltou-se da prética das modalidades esportivas para teoria. Na verdade, o que houve foi uma
valorizagcdo do conhecimento cientifico derivado das ciéncias mdes como base para as
tomadas de deciséo do profissional” (DARIDO, 1995, p. 124).

E possivel dizer que além de se apresentar como uma alternativa ao curriculo
tradicional, que desprezava a reflexdo tedrica e a contribuicdo das subdisciplinas,
principalmente das Ciéncias Humanas (DARIDO, 2003), o curriculo técnico-cientifico
incorporou grande parte do emergente debate académico da Educacdo Fisica e da sua
tendéncia cientificista presente justamente nesse periodo de transi¢cdo dos anos 1980 para 0s
anos 1990 (BRACHT, 2014). Na passagem abaixo, Rangel-Betti e Betti (1996) explicitam as
caracteristicas e alguns dos limites do curriculo técnico-cientifico (0 que ndo exclui os seus

avancos), principalmente no que diz respeito a relacéo teoria e pratica:

O curriculo de orientacdo técnico-cientifica valoriza as disciplinas teoricas - gerais
e aplicadas - e abre espaco ao envolvimento com as Ciéncias Humanas e a Filosofia.
O conceito de prética é outro: trata-se de "ensinar a ensinar". Um exemplo sdo as
"sequéncias pedagdgicas". Adiantamos que ainda é um conceito limitado, pois o
graduando aprende a "executar" a sequéncia, e ndo a aplica-la, porque a aplicacéo —
dizem os defensores deste modelo - é um problema da pratica de ensino. O
conhecimento flui da teoria para a pratica, e a pratica é a aplicacdo dos
conhecimentos teoricos, na seguinte sequéncia: ciéncia bésica = ciéncia aplicada
= tecnologia. (RANGEL-BETTI; BETTI, 1996, p. 10).

Essa questdo de uma certa cisdo entre teoria e pratica — privilegiando a teoria e
concebendo a pratica como aplicacdo com base em um conjunto de preceitos teoricos — fez
com que o cotidiano dos cursos de formagdo passasse por um conjunto de celeumas. De
acordo com Bracht (2019), o fato de o curriculo técnico-cientifico ter emergido como
possibilidade para os cursos de formacéo profissional ndo fez com que as praticas ou mesmo
os curriculos baseados no modelo tradicional simplesmente ndo se fizessem mais presentes

nos processos de formacéao de professores em Educacdo Fisica pelo Brasil.
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Desse modo, o campo da formagdo passou a vivenciar tensdes entre esses dois
projetos, 0s quais, por vezes, apresentavam-se como caricaturas que reduziam a complexidade
do debate e os reais problemas da formacéo de professores. Assim, uma primeira polarizacdo
foi aquela identificada entre os chamados criticos e os conservadores, sendo 0s primeiros 0s
defensores do curriculo técnico-cientifico, e conservadores aqueles identificados com o
modelo tradicional-esportivo.

Em decorréncia dessa caricatura maior, outras passaram a se fazer presentes no
contexto dos cursos de formacéo, por exemplo: os tedricos e 0s praticos, os da area social e 0s
“das bioldgicas” etc. Para uns, a defesa da formagdo eminentemente tedrica fazia com que 0s
professores ndo dominassem mais o conhecimento técnico-instrumental da Educagéo Fisica,
passando a ter dificuldades na pratica de ensino nas escolas. Para o outro grupo, a énfase no
ensino do gesto motor esportivo fazia com que os futuros professores ndo compreendessem a
amplitude dos fendmenos da cultura corporal de movimento (BRACHT, 2019).

Como desdobramento dessa discussdo a respeito dos modelos de curriculo, podemos
pensar sobre um ultimo elemento que, para noés, € importante para a contextualizacdo da
discussdo sobre formacdo de professores em Educacdo Fisica no Brasil. Trata-se, entdo, de
sintetizarmos algumas das principais perspectivas sobre formacdo de professores em
Educacdo Fisica presentes no campo académico da area. Em nossas sinteses e estudos a
respeito do tema da formacdo de professores em Educacdo Fisica no Brasil, identificamos a
presenca de trés grandes tendéncias/campos.

Essas tendéncias se expressam tanto nas discussdes curriculares que apresentamos
acima como principalmente na apresentacdo de uma série de valores e projecGes sobre o
como, para que e por quais motivacdes a formagdo de professores deve se orientar.
Denominamos essas tendéncias do seguinte modo: 1) Campo que defende a formacéo atrelada
ao desenvolvimento do mercado de trabalho; 2) Campo que defende a licenciatura plena de
cardter ampliado; 3) Campo que defende um modelo critico-reflexivo de formacao
profissional.

O campo que pauta a formacao atrelada com as demandas do mercado de trabalho, em
geral, estabelece uma relacdo da seguinte maneira: criam-se praticas corporais e atividades
esportivas nos ambientes privados, € preciso que os cursos de formacéo/preparacédo
profissional se adequem a isso, seja por meio da modificacdo curricular ou mesmo através da
criacdo de habilitagdes especificas para a intervencdo profissional nesses espagos.

Além dos trabalhos de Da Costa (1999) e Torjal (2006), que j& mencionamos neste

estudo, 0s quais expressam claramente essa perspectiva, podemos citar a posi¢cdo do CONFEF
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como correlata com o ponto de vista desse grupo. Cabe destacar que os proprios argumentos
para a criagdo do CONFEF sempre giraram em torno da chamada reserva de mercado. No
trabalho de Steinhilber (1996), escrito dois anos antes da aprovacdo da lei n°® 9.9696/98, que
cria 0 CONFEF, os Conselhos Regionais de Educacdo Fisica e regulamenta a profisséo,
encontramos um conjunto de argumentos, além do processo historico e legislativo que
desembocou na criagdo do CONFEF. A ideia de ocupar os postos de trabalho a todo o custo e
delimitar o campo de intervencdo por via da regulamentacdo da profissdo, a partir de

argumentos corporativistas, pode ser visualizada na passagem abaixo:

Como a éarea da atividade fisica ndo estd legalmente definida, ela torna-se terra de
ninguém (ou de qualquer um). E, em terra de ninguém, qualquer um pode atuar. Sem
divida alguma a sociedade fica desprotegida. Por enquanto o termo é exatamente
este: a area da atuagdo profissional em atividade fisica ¢ TERRA DE NINGUEM.
(STEINHILBER, 1996, p. 121).

Mais recentemente, no governo Jair Bolsonaro, foi aprovada uma nova
regulamentacdo da profissdo de Educacdo Fisica, referendada pela Lei n® 14.386, de 27 de
junho de 20228, Nesse documento, aumentaram-se os poderes do sistema CONFEF/CREF no
que diz respeito a fiscalizacdo da intervencdo profissional, o estabelecimento de valores para
0 pagamento da anuidade por parte dos filiados, a possibilidade de dispor sobre o cddigo de
ética profissional e exercer a funcdo de conselho superior de ética profissional, a definicdo de
taxas de multas para profissionais e pessoas juridicas que venham a infringir as normas do
conselho e a exigéncia de registro profissional também para docentes da educacdo basica.
Como é possivel constatar, esse grupo tem se notabilizado pela busca por mais controle sobre
a intervencdo e formagdo profissional em Educacéo Fisica, privilegiando o consumo das
praticas corporais no ambito do privado.

Nesse sentido, apontamos como fragilidade desse grupo a pouca reflexdo
epistemoldgica sobre o campo de conhecimento da Educacdo Fisica. Apesar de Torjal (2006)
realizar esse empreendimento com base na tese da motricidade humana de Manuel Sérgio,
podemos considerar ao menos como problematica essa vinculacdo entre uma epistemologia de
carater holistica e contréria aos dualismos e fragmentagdes do humano e uma proposta de
preparacdo profissional (nos termos de Torjal) estreitamente pragmatica e funcionalista.

O outro grupo, que denominamos como os defensores da chamada licenciatura plena

de carater ampliado, defende posicdo radicalmente oposta ao campo anteriormente

82 Altera a Lei n° 9.696, de 1° de setembro de 1998, que dispde sobre a regulamentacdo da profissdo de Educacio
Fisica e cria o Conselho Federal de Educacéo Fisica e os Conselhos Regionais de Educagdo Fisica.



198

mencionado. Nos trabalhos de Taffarel (1997; 2012) e Taffarel, Santana e Luz (2021),
podemos identificar as principais posi¢des do grupo. Cabe dizer que atores como a EXNEEF,
0 MNCR, o grupo Linha de Estudo e Pesquisa em Educacdo Fisica & Esporte e Lazer
(LEPEL) e parte do CBCE (especialmente o grupo de trabalho 6: Formacédo Profissional e
Mundo do Trabalho) atuam historicamente na construcdo de uma proposta de formacgéo
profissional em Educacéo Fisica que visa superar a dualidade entre licenciatura e bacharelado.
Nessa perspectiva, ndo seria 0 mercado, mas sim o proprio objetivo de transformacéo radical
da sociedade e a democratizacdo das praticas corporais 0s vetores que deveriam orientar a
formacéo de professores em Educacdo Fisica.

Outra caracteristica desse campo € o alinhamento com a tradicdo marxista e a ferrenha
critica produzida aos ordenamentos legais que orientam a formacéo superior em Educacgéo
Fisica, principalmente desde 1987, com a instauracdo dos cursos de Bacharelado. Cabe dizer
que a proposta da licenciatura plena de carater ampliado, que visa unificar a formacéo e a
intervencdo profissional em Educagdo Fisica, apresenta sélidos argumentos pedagdgicos,
politicos e epistemoldgicos, especialmente quando se trata da afirmacdo da docéncia e do
trabalho pedagdgico com a cultura corporal como a identidade do profissional de Educacgéo
Fisica (TAFFAREL, 2012).

Para alguns criticos, a proposta da formacdo ampliada apresenta justamente a sua
fragilidade na tentativa de unificacdo do discurso sobre o objeto da Educacdo Fisica (cultura
corporal) e da base epistemoldgica que seria mais adequada para os processos formativos
(materialismo historico). De todo modo, dentro da perspectiva da pluralidade epistemoldgica
critica como possibilidade de construcdo de processos formativos emancipatérios,
acreditamos que a perspectiva da licenciatura ampliada oferece importantes contribuicdes
para a formacdo e intervencdo profissional em Educacdo Fisica dentro do horizonte da
emancipacao humana.

De acordo com Figueiredo e Alves (2020), um aspecto problemético do campo que
defende a licenciatura ampliada por meio de uma Unica formacdo diz respeito a grande
preocupacao desse grupo em apresentar uma proposta de formacao que seja capaz de formar
0s estudantes para todos os campos de trabalho. Sendo assim, em certa medida, pode-se, nesse
meio do caminho, perder de vista a especificidade da formacéo para a docéncia que tem sido
colocada pelas resolucdes e documentos normativos do campo da formagéo de professores no
Brasil desde o comeco dos anos 2000. Além disso, ainda segundo Figueiredo e Alves (2020),

a complexidade epistemoldgica dos conhecimentos da &rea da Educacdo Fisica ndo
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necessariamente seria totalmente garantida com a instauracdo de uma Unica modalidade de
formagé&o voltada para todos os campos de intervencdo profissional.

Dada a complexidade da tematica da formacéo profissional em Educacdo Fisica, ndo
temos evidéncias para afirmar que um suposto modelo de formacdo baseado em certa
concepgdo de mundo e educagdo realmente serd capaz de dar conta de toda a complexidade
epistemoldgica e da intervencao profissional da area (talvez isso nem seja possivel, por isso,
falamos sobre a importancia da formacdo continuada, da valorizacdo profissional e da
constante reflexdo sobre a pratica). Do mesmo modo, aquelas propostas mais orientadas pelos
imediatismos e demandas do mercado de trabalho pecam na auséncia de uma reflexdo
epistemoldgica mais aprofundada, fragilizando o avango do debate sobre o objeto da
Educacao Fisica enquanto um objeto da intervencdo profissional intencional em todos os
campos de trabalho.

Como ultimo campo, destacamos novamente as proposicGes de Betti (1992), Rangel-
Betti (1996), Darido (1995; 2003) e Bracht (2019), que buscam uma posi¢cdo mediadora e que
pensam os problemas da formacdo em conexdo entre os seus aspectos especificos, atrelados
com o contexto social mais geral. No modelo critico-reflexivo de formacdo defendido pelos
autores, a interdisciplinaridade e a formac&o a partir de curriculos teméaticos ganha destaque,
com a préatica devendo estar presente em todos os momentos da formacéo, e ndo somente nos
estagios.

Nesse modelo, tanto o curriculo tradicional como o técnico-cientifico séo criticados a
respeito da relacdo teoria e pratica. Todavia, 0s autores supramencionados reconhecem 0s
avancos do curriculo técnico-cientifico. Ndo por acaso, Rangel-Betti e Betti pontuam que
(1996, p. 15) “a realidade brasileira ainda ndo apresenta uma situacéo favoravel a implantacdo
de um curriculo totalmente fundamentado nesta nova perspectiva, mas parece-nos viavel uma
combinacdo dos modelos técnico-cientifico e reflexivo”.

Outra caracteristica desses autores é a crenca de que a formacdo pode aproveitar e
partir das préoprias experiéncias dos graduandos com as praticas corporais para discutir os
problemas da intervencdo profissional. Rangel-Betti e Betti (1996) apresentam um conjunto
de reflexdes e proposicGes para a formacdo de professores de Educacdo Fisica, que sdo
corroboradas e revitalizadas por Bracht (2019). Dentre elas, destacamos as seguintes: a pratica
como o eixo central do curriculo, o conhecimento dos profissionais experientes como
integrante dos contedudos das disciplinas, buscar uma relagdo dialética entre teoria e prética,

defesa de uma concepgdo ampliada de curriculo e curriculo temético.
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Em nosso ponto de vista, esse campo tende a ser menos notado nos debates sobre
formagdo profissional. Porém, em virtude da ampla adesdo que muitos dos seus defensores
possuem na area da Educacdo Fisica, suas ideias acabam sendo defendidas direta ou
indiretamente por grande parte da comunidade académica do campo. Contudo, no que diz
respeito ao debate sobre as modalidades de formacéo profissional em Educacdo Fisica, ndo
encontramos uma posi¢do unificada do grupo a respeito, ja que alguns autores, ao mesmo
tempo que teorizam sobre as demandas da formacdo reflexiva em licenciatura, defendem a
possibilidade e a necessidade de coexisténcia dos cursos de licenciatura e bacharelado em
Educacdo Fisica.

Com essas reflexdes, finalizamos este topico, o qual objetivou apresentar um
panorama historico e algumas aproximacg6es contemporaneas sobre a formacao de professores
em Educacéo Fisica no Brasil. Buscamos aproximar o debate sobre formacdo com a realidade
da prética pedagdgica da Educacédo Fisica na escola para, assim, pontuarmos os desencontros,
perspectivas e conexfes da formacdo profissional com a Educacdo Fisica escolar,
principalmente no século XX. No préximo tdpico, focaremos na constituicdo do ordenamento
legal da formacdo de professores a datar de 1987, com vistas a discutirmos a funcdo desses

documentos para a constituicao da legitimidade da Educacdo Fisica escolar.

5.2 DCNEF e legitimidade da Educacéo Fisica enquanto componente curricular da
escola

No topico anterior, buscamos discutir, com base em elementos historicos e
contemporaneos, alguns dos desencontros, das conexdes e das perspectivas para a Educacéo
Fisica a partir da formacéo inicial de professores no Brasil. Constatamos que, em varias
ocasides, a propria disposicdo substanciada pelos ordenamentos legais da formacdo inicial em
Educacdo Fisica acabava por ndo ajudar no processo de legitimacdo desse componente
curricular como campo de conhecimento formativo que integra a escola. Em termos de
ordenamentos legais, estudamos até a Resolucédo n° 69/19609.

Grosso modo, podemos dizer que além das bases biologicistas, esportivista e de uma
concepgdo de saude restrita, que imperava na formacdo inicial de professores de Educacgéo
Fisica até entdo, havia uma série de mecanismos legais que afastavam a disciplina do campo
da educacdo e, consequentemente, das outras licenciaturas. Entretanto, com o cenério de
importantes mudangas a partir dos anos 1970, derivadas das discussdes sobre a cientificidade

da Educacdo Fisica, e principalmente a datar dos primeiros movimentos politico-pedagogicos
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e epistemologicos mais significativos do MREF, que ocorriam a partir dos anos 1980,
algumas modificagcbes também se manifestaram no cenério da formagdo profissional
(BRACHT, 2019).

N&o por acaso, o Parecer n® 215/1987, que dispde sobre a reestruturacdo dos cursos de
graduacdo em Educagdo Fisica, sua nova caracterizagdo, minimo de duragdo e contetdo, é
enfatico ao afirmar que o carater da mudanca das diretrizes de 1969 para a proposta da
Resolucdo n° 03/1987 busca acompanhar as alteracGes e tendéncias presentes no campo
académico nacional, internacional e no mercado de trabalho das atividades fisicas e
esportivas. Como principal ponto de justificativa para a referida alteragdo normativa, tinha-se
a criticavel presenca dos curriculos minimos, instaurados pela normativa de 1969. Sobre isso,

diz o parecer que:

O curriculo minimo, a duracdo e a estrutura vigentes dos cursos superiores de
graduacdo em Educagdo Fisica e Desportos fixados pela Resolugdo 69/69, do
Conselho Federal de Educacdo, a partir de seu Parecer 894/69, tem merecido
andlises, avaliagGes e criticas em todos os encontros de professores, estudantes e
profissionais da area, que a partir de entdo se realizaram. (BRASIL, 1987).

Nesse sentido, temos, entdo, um novo conjunto de elementos para discutirmos na
formacdo em Educacdo Fisica, a partir do ordenamento legal oficializado em 1987, que
apresentou a novidade do curso de bacharelado. Desse modo, neste topico, avangaremos na
analise das funcBes das resolucbes n° 03/1987, 07/2004 e 06/2018 para a legitimidade da
Educacdo Fisica escolar. E importante destacar que sinalizamos a possibilidade de analise
conjunta e comparativa entre esses documentos legais devido aos seguintes aspectos: nas trés
resolucbes, consta a ideia de duas modalidades de formagdo em Educacdo Fisica; as trés
resolucdes foram, de algum modo, influenciadas por ideias produzidas no movimento de
renovacdo da Educacdo Fisica brasileira; e, por ultimo, essas resolucGes buscam seguir as
normativas gerais para a formagdo de professores no Brasil, fato esse que ndo ocorria, por
exemplo, nos decretos n® 1.212, de 1939, e n° 8.270, de 1945, conforme pudemos constatar
com as evidéncias apresentadas no topico anterior.

No que diz respeito ao diferente tempo historico de producdo e efetivagdo pratica de
cada documento nos cursos de formacdo superior em Educacdo Fisica, buscaremos, no
momento da analise, sinalizar questdes importantes tendo em vista a melhor compreenséo das
lacunas e reais possibilidades de cada ordenamento legal.

No quadro 4, apresentamos alguns aspectos gerais dos documentos que serdo

analisados no seguimento deste tépico. Acreditamos que 0s elementos gerais expostos abaixo
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confirmam nossos argumentos a respeito de certa proximidade de sentido nos referidos
ordenamentos legais. Assim, no quadro mencionado, apresentamos 0 ano de publicacdo dos
documentos, o numero das resolucBes, as modalidades da formacdo superior em Educacéo
Fisica, a carga horaria dos diferentes cursos e o objeto de conhecimento/estudo da area da
Educacdo Fisica concebido por cada resolugdo. Com essas informagGes, acreditamos que o

leitor terd contato com um panorama geral sobre as nossas fontes de andlise.

Quadro 4 — Panorama da formacéo superior em Educacdo Fisica a partir de 1987.

Modalidades de

Ano Resolucéo ~ - Obijeto(s) da area
formacdo e carga horéria
O objeto da Educacao
. . Fisica € impreciso nessa
Licenciatura Plena em x
x o resolucdo. Consta o
Educagdo Fisica e termo “Atividades da
5o «
1987 Resolucdo n° 03/1987 | Bacharelado em Educacéo Educagio Fisica” como

Fisica (2.880 horas). um possivel

identificador.

Graduacdo Plena em
Educacao Fisica (3.200
Resolucéo n° 07/2004 | horas) e Licenciatura Plena | Movimento humano.

2004 em Educacdo Fisica (2.800
horas).
. . « Motricidade humana,
Licenciatura em Educacao . h
0 Fisica e Bacharelado em mIOV|m§nto umano,
2018 Resolucdo n° 06/2018 Educacéo Fisica (3.200 cultura do movimento

corporal e atividade
fisica.

horas).

Fonte: Elaboracédo do autor (2022).

Do ponto de vista metodoldgico, aproveitamos para retomar alguns pontos
explicitados na introducdo deste estudo. Como estamos trabalhando com a técnica da analise
de conteldo categorial, nos termos de Bardin (2016), a qual, de um ponto de vista geral, a
partir da selecdo e delimitacdo do material, visa organizar a andlise, a inferéncia e a
interpretacdo dos dados com base em um conjunto de ideias e concepcles sustentadas pelo
pesquisador durante a pesquisa, necessitamos apresentar a categorizacdo que realizamos por
meio do material de andlise. Cabe dizer que realizamos o processo de codificacdo inicial do
material em documento de registro dos nossos estudos, a fim de posteriormente seguirmos
para a fase de categorizacao.

E valido mencionar que a categorizacio realizada coaduna com o nosso objeto de
estudo, mais especificamente com o objetivo especifico de compreender a organizacdo dos
Cursos e os objetos de conhecimento da Educacdo Fisica presentes em cada documento, com

vistas a identificarmos as suas contribuices para a legitimidade da disciplina na escola em
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termos formativos, tal como propomos no ultimo tépico da secdo anterior. Dessa maneira,
apresentamos as seguintes categorias (as quais serdo mais bem abordadas a seguir): 1)
Modalidades da formacéo, campos de trabalho e identidade docente; 2) Curriculo e autonomia
das IES; 3) Concepcdes de objeto(s) de conhecimento da Educacdo Fisica. Como ¢é
perceptivel, ndo se trata de um processo de categorizagdo que considera todas as mensagens
desses documentos, mas sim de outra ldgica que parte dos contornos do prdprio objeto e das
problematicas colocadas para delimitar o processo de anélise, sendo essa uma possibilidade de
uso da técnica da analise de contetdo (BARDIN, 2016).

5.2.1 Modalidades da formacé&o, campos de trabalho e identidade docente

Essa categoria deriva da nossa analise de que as modalidades de formacao presentes a
partir da Resolucdo n° 03/1987, na verdade, expressam certo anseio, preocupagao ou intencao
de aproximar o processo de formacdo com os campos de intervencao profissional. Nesse
interim, forma-se uma determinada concepc¢do sobre o professor da educacdo basica nos
referidos documentos, que constituem parte da identidade docente em Educacao Fisica.

Um primeiro elemento que identificamos como comum nas DCNEF, e que permeia
todo o debate académico que precedeu a aprovacdo do documento de 1987, diz respeito as
justificativas das transformacGes do mercado de trabalho para as mudancas na formacao
profissional em Educacdo Fisica. Esse argumento foi apresentado por nds e identificado com
o setor ligado ao CONFEF e um conjunto de notaveis intelectuais do campo.

No caso da Resolugdo n® 03/1987, o texto do documento em si faz poucas mencgoes a
questdo do mercado de trabalho. Entretanto, o parecer n° 215/1987 é enfatico nesse sentido,

quando expde nas suas conclusdes que:

2° - Ratificou-se o entendimento de que seria imprescindivel a manutencdo da linha
de autonomia e flexibilidade contida nessa proposta, o que possibilitaria a cada
instituicdo elaborar seu proprio curriculo com ampla liberdade para ajustar-se, numa
Otica realista, as peculiaridades regionais, ao seu contexto institucional e as
caracteristicas, interesses e necessidades de sua comunidade escolar, quer no plano
docente, quer no discente. Essa autonomia viria propiciar uma adequada formacéo,
que conciliaria, dentro de uma visdo mais ampla, a realidade regional de um
mercado de trabalho fragmentado, em nivel das estruturas da educagdo escolar
(estabelecimentos de ensino regular; pré-escola, 1°, 2° e 3° graus) e da ndo-escolar
(academias, clubes, condominios, hospitais psiquiatricos, &reas de atendimento a
deficiéncias diversas, etc.), com a necessaria preparagdo de um profissional que
possuiria visdo ampla da realidade social, politica e econdmica do Pais, e consciente
das reais possibilidades dos cidaddos. (BRASIL, 1987).
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Na passagem acima, podemos observar que parte da argumentacdo para a autonomia
das IES na elaboracdo dos seus curriculos e, consequentemente, para a extingdo do curriculo
minimo € mais mercadoldgica e pragmatica do que propriamente uma convicgao
epistemoldgica ou mesmo democratica. Nesse sentido, o trecho é enfatico ao dizer que as IES
deveriam ter liberdade para fazer curriculos que pudessem dar conta dos mercados de trabalho
regionais, que poderiam se encontrar desenvolvidos ou ndo. No mesmo sentido da narrativa
de Steinhilber (1996), Da Costa (1999), Oliveira e Da Costa (1999) e Torjal (2006), os
argumentos da expansdo de campos de trabalho ndo escolares estdo presentes no referido
parecer e certamente explicam a ldgica de criacdo dos cursos de bacharelado, que
supostamente viriam a dar conta da formacdo de profissionais devidamente capacitados para
essa demanda emergente.

Nessa resolucdo, embora os dizeres sobre a formacdo em licenciatura em si ndo sejam
drasticamente afetados em virtude da criacdo do curso de bacharelado, em contrapartida,
fortaleceu-se, desde entdo, um certo discurso na area da Educacgdo Fisica que desprivilegia a
escola enquanto campo de intervencédo profissional. Basta olharmos novamente para a citacdo
do Parecer n° 215/1987, que ao tratar do campo ndo escolar, lista uma quantidade significativa
de espacos de trabalho como academias, clubes, condominios, hospitais psiquiatricos, areas de
atendimento a deficiéncias diversas, etc. Além disso, o parecer faz mengdo a situacdo
internacional do mercado de trabalho ndo escolar da Educacdo Fisica e esportes, com forte
argumento de que essa seria uma tendéncia a se fortalecer na realidade brasileira. Aqui €
interessante mencionarmos que a influéncia cientifica dos Estados Unidos e de alguns paises
da Europa era muito forte no Brasil, inclusive com o intercdmbio docente se consolidando a
partir dos anos 1970.

Portanto, ocorre que nem no texto final da resolucdo, muito menos no parecer que
aprovou as diretrizes de 1987 existe alguma reflexdo mais critica sobre a natureza desses
campos de trabalho emergentes na area da Educacdo Fisica. Conforme tratamos
anteriormente, essa denuncia foi realizada nos estudos de Faria Junior (1987; 1992) e Taffarel
(1997). Sendo assim, justificaria um projeto de formacdo que, de acordo com um topico do
seu Art. 2, visa “b) desenvolver atitudes éticas, reflexivas, criticas, inovadoras e
democraticas” (BRASIL, 1987, p. 1) pensar sobre os campos de intervencao profissional de
modo néo reflexivo e critico?

Na Resolugdo n° 03/1987, certamente temos um marco na discussdo sobre a relacéo
entre campos de trabalho e formagdo profissional em Educacdo Fisica. Naquele momento,

houve o entendimento de que a formacéo classica em licenciatura ja ndo poderia dar conta da
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suposta expansdo do mercado das préaticas corporais e atividades fisicas fora da escola. Nesse
sentido, o bacharelado surgiu como uma suposta solugéo para tal problema. Acontece que, na
pratica, as mudancas foram poucas e as IES seguiram ofertando, em grande maioria, 0S cursos
de licenciatura, sendo os curriculos das instituicdes que ofertavam as duas formacdes
praticamente 0s mesmos. Além disso, como legalmente, até entdo, ndo havia restricdo do
campo de trabalho do licenciado, houve poucas razdes para drasticas mudancas na tradigdo da
formacéo superior em Educacao Fisica (AZEVEDO, 1999).

O contexto de redemocratizacdo da sociedade brasileira empreendida ainda nos
governos militares, entre os anos 1970 e 1980, paulatinamente ampliou a discussdo sobre a
necessidade de garantir maiores liberdades individuais e democraticas para a populacéo
brasileira. Contudo, o que se consolidou na pratica foi uma perspectiva de transicdo politica
ndo radical, estando esse espirito presente na Resolucdo n°® 03/1987, que visava realizar uma
espécie de mediacdo entre preceitos do liberalismo, como a expansdo de mercados
consumidores no ambito das praticas esportivas e exercicio fisico, junto as ideias
progressistas, como as de autonomia na construcdo curricular e formacao humanista nas IES.

Com o avango dos anos 1990, temos a consolidacdo do neoliberalismo no cenério
politico nacional, impactando sobremaneira as politicas educacionais para a formacéo
superior e educacédo béasica. Segundo Melo (2007), o neoliberalismo pode ser entendido como
um novo formato do liberalismo classico, expresso na propaganda do fim do socialismo e na
crenca pela possibilidade de melhora da vida da populacéo a partir de uma relagédo reguladora
entre Estado e mercado, regidos pela competicdo desenfreada. Do ponto de vista da educacéo,
as politicas neoliberais até hoje vigentes fortalecem a formacdo para o trabalho na perspectiva
burguesa, com énfase na formacdo de competéncias sempre minimas para seu exercicio nos
postos de trabalho, fazendo com que os processos formativos sejam mais técnicos e menos
reflexivos.

Em 2003, com a chegada de Luiz Inacio Lula da Silva a presidéncia da republica, o
Brasil passou a experimentar uma perspectiva de relacdo diferente com o neoliberalismo.
Assim, mesmo gque mantendo um conjunto de reformas e a estrutura politica e econdmica
dominante construida na gestdo do presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), o
pais passou a vivenciar um ciclo importante de sua histdria, marcado pela construcdo de
programas e politicas direcionadas para a populacdo mais pobre, fazendo com que alguns dos
efeitos mais cruéis do neoliberalismo fossem, ao menos, minimizados nesse periodo.

Na Resolugdo n° 07/2004, observamos um avango ainda maior na aproximagao entre

os condicionamentos para a formacdo profissional e os campos de trabalho. Sob outras



206

nomenclaturas, a referida resolucdo manteve a ideia de duas formacges em Educacéo Fisica.
O graduado pleno em Educacdo Fisica, na verdade, substitui, mas ndo altera o sentido do
antigo bacharel proposto no ordenamento legal de 1987. A respeito da discussdo sobre 0s
campos de trabalho, observamos novamente a logica semiformativa do mercado como
determinante para a delimitacdo dos rumos da formagéo.

Todavia, temos, nesse novo contexto, dois elementos novos que aumentam as forgas
de tais ideias. O primeiro deles € que as politicas neoliberais ja estavam bem mais
consolidadas na educacédo e outros campos da vida social em 2004 do que em 1987 (MELO,
2007). Além disso, somado ao neoliberalismo enquanto racionalidade dominante do
capitalismo contemporaneo (DARDOT; LAVAL, 2016) temos a presenca de um forte
discurso que busca, cada vez mais, limitar a experiéncia formativa a aspectos eminentemente
instrumentais e funcionais para um certo tipo de intervencao profissional. No Brasil, temos
constatado tal logica vinculada ao discurso das pedagogias das competéncias. Como ja
discutimos nesta pesquisa, identificamos fortemente essa perspectiva em recentes
ordenamentos legais que orientam a intervencdo profissional em educacdo e Educacdo Fisica
escolar, como a BNCC e a reforma do ensino médio. Todavia, frisamos que apesar de terem
I6gicas comuns, do ponto de vista das teorias educacionais e relacdo entre educacdo e
trabalho, os contetdos dessas duas politicas diferem em razdo do seu tempo histérico, ja que
atualmente observamos, com maior expressdo na sociedade brasileira e na construgdo das
politicas educacionais, a combinacéo entre neoliberalismo e fascismo social, sendo esse um
elemento talvez ndo tdo forte nos meados dos anos 2000.

Como evidéncia do que estamos buscando sinalizar, pontuamos que o documento de
2004 busca constantemente definir quais sdo as competéncias do graduado em Educacao
Fisica, o que fatalmente delimita o seu campo de trabalho. Cabe dizer que o documento faz
pouca mencdo ao licenciado professor da educacdo basica e suas competéncias e, em geral,
transfere tais questbes para as delimitacbes do CNE, conforme podemos constatar na
passagem do Art. 6, que diz: “§ 3° A definicdo das competéncias e habilidades gerais e
especificas que caracterizardo o perfil académico-profissional do Professor da educacdo
bésica, licenciatura plena em Educacdo Fisica, deverd pautar-se em legislagdo propria do
Conselho Nacional de Educagdo” (BRASIL, 2004, p. 3). Assim, ao menos do ponto de vista
da identidade docente, tanto essa resolucdo como o documento de 1987 superam a ideia
presente em grande parte da base legal do século XX de que a formacdo de professores em
Educacgdo Fisica € uma coisa que acontece sem imbricacdo com os ordenamentos legais da

educacéo e das outras licenciaturas.
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Todavia, apesar desse inegavel avanco, fica evidente que a Resolu¢do n° 07/2004
pouco refletiu sobre as especificidades da pratica pedagdgica da Educacdo Fisica escolar.
Alias, se fazem sentido todos os apontamentos que apresentamos a partir de Betti (1994,
2005; 2007), Lovisolo (1995) e Bracht (1997; 2005; 2014; 2019), sobre a peculiaridade da
cultura corporal de movimento enquanto saber organico que necessita estar presente no
curriculo escolar, ndo poderia um documento de tamanha magnitude e importancia nacional
se eximir de pensar e realizar apontamentos sobre as especificidades da pratica pedagdgica e
das competéncias do professor de Educacéo Fisica.

Alias, se pensarmos por meio do referido documento, as competéncias do professor de
Educacgdo Fisica devem ser as mesmas de todos os docentes de qualquer outro componente
curricular. Com essa posicdo, o documento desconsidera todo o acumulo do campo, que, em
relacdo dialética com as teorias educacionais, também tem feito um movimento no sentido de
resistir & certa légica cognitivista, instrumental e tradicional de educagdo escolar, colocando o
corpo, a experiéncia formativa e a dimensdo estética como fundamentais no processo de
ensino e aprendizagem das praticas corporais (BRACHT, 2019).

Dessa maneira, percebemos claramente a auséncia de preocupacdo da Resolucdo n°
07/2004 com a complexidade da Educagdo Fisica escolar. Assim, como desdobramentos,
reflexbes que associam a Educacdo Fisica escolar com as ideias de corpo, experiéncia e
formagdo cultural ampliada se encontram ausentes no referido ordenamento legal, que
nitidamente destinou bem mais atencdo ao perfil e objetivos da formacdo do graduado pleno
em Educacdo Fisica. Em nosso entendimento, tal fato pode ajudar na argumentacédo de que a
referida resolucdo se preocupou mais com os campos de intervencdo ligados ao mercado de
trabalho privado.

E valido lembrar que o Parecer n® 58/2004, que ratifica a Resolucdo n° 07/2014, no seu

topico de caracterizacdo da area da Educacdo Fisica, sinaliza que:

Embora a formagdo em Educacéo Fisica esteja inserida na area da Salde é imperiosa
a compreensdo do seu carater multidisciplinar, que além de possuir um corpo de
conhecimento préprio, utiliza-se de conhecimentos produzidos no contexto das
ciéncias biologicas, humanas, sociais, bem como em conhecimentos da arte e da
filosofia. (BRASIL, 2004, p. 9).

Desse modo, fica nitido que a formacdo em nivel de graduacdo/bacharelado é
privilegiada por, possivelmente, dar conta da natureza da Educagéo Fisica enquanto campo da
salde. De antemdo, afirmamos que as trés resolugdes se revelam frageis quando pensam a

relacdo entre educacdo e salde restritas aos campos de intervencdo profissional do
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graduado/bacharel. Esse tipo de concepcdo acaba corroborando para que professores de
Educacgdo Fisica tenham em seu processo formativo conhecimentos fundamentais do campo
de saude negados. Além disso, tal posicdo, de ndo reconhecer que a intervencdo escolar pode
ser também um meio de formacéo para a saide em termos ampliados e reflexivos, no sentido
de Bracht (2019), desconsidera parte significativa dos debates acumulados no campo
académico da Educacao Fisica brasileira.

Retomando a discussdo sobre competéncias e habilidades como identificadoras da
formacéo atrelada ao mercado de trabalho, na Resolucdo n® 07/2004 é possivel observarmos
algumas oscilagdes entre uma perspectiva mais ampliada e humanista e outra eminentemente
funcional e restrita a certos pardmetros da pratica profissional. No Art. 6, que trata das
competéncias do graduado em Educacdo Fisica, temos que “as competéncias de natureza
politico-social, ético-moral, técnico-profissional e cientifica deverdo constituir a concep¢éo
nuclear do projeto pedagdgico de formacdo do graduado em Educacdo Fisica”. Nessa
passagem, observamos a mengé@o a competéncias que transcendem o mero saber fazer. Assim,
na pratica de formacdo de professores, teriamos subsidios legais para pensarmos a formacao
de sujeitos competentes em termos criticos e emancipatérios (BERNSTEIN, 2003), ou
mesmo, no sentido de Freire (2003; 2008; 2016), de combinarmos a competéncia técnico-
cientifica com o compromisso ético-politico de uma educacéo libertadora.

Contudo, a descricdo das competéncias e habilidades que devem ser desenvolvidas
no graduado em Educacdo Fisica deixa claro que o carater funcional delas é privilegiado em
detrimento das competéncias reflexivas e emancipatdrias. De todo modo, mesmo assim, 0
documento oscila na sua compreensdo de competéncias e habilidades, dando margem para a
acdo critica e transformadora nos contextos praticos da formacédo profissional. Na Resolucéo
n° 06/2018, o aspecto problematico do pouco espaco e dizeres sobre a formacdo do licenciado
em Educacdo Fisica é sanado. Contudo, a légica da formacéo instrumental baseada no modelo
de competéncias e habilidades funcionais ao status quo se aprofunda nesse documento, ainda
que os termos competéncias e habilidades seja bem menos citado do que na resolugéo de
2004.

De todas as trés resolucGes, a de n° 06/2018 é a mais enfética e, talvez, a mais bem
redigida quando se trata da delimitacdo das especificidades da formacdo e dos campos de
trabalho dos licenciados e dos bacharéis. A propria estrutura do documento facilita tal
compreensdo, pois, apds a exposi¢do sobre os componentes e organizagdo da etapa comum
dos cursos (que deverd conter metade da carga horéria), o documento parte para a exposicao

sobre a formacdo especifica em licenciatura e, posteriormente, para a formacao especifica em
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bacharelado. Na estrutura desse ordenamento legal, conforme exposto no quadro 4, o curso de
Educacdo Fisica passa a ter 3.200 horas de carga horaria total, independentemente da
modalidade de formacdo. Assim, 1.600 horas devem ser cumpridas em uma chamada etapa
comum e as outras 1.600 horas, na etapa especifica (licenciatura ou bacharelado).

Esse formato da resolucdo, impulsionada também pela decisdo do Superior Tribunal
de Justica (STJ) de 2014 (Recurso especial n° 1.361.900-SP)2, que restringiu o campo de
atuacdo do licenciado ao ambiente escolar, busca ndo deixar duvidas sobre as diferencas de
atribuicbes, competéncias, habilidades, conhecimentos e campos de intervencédo entre as duas
modalidades da formacdo. Se nas resolugdes anteriores isso ndo era téo evidente, certamente
ao menos nas intencbes o atual ordenamento legal da formacgédo profissional em Educacgéo
Fisica avancou nesse sentido. Alias, podemos dizer que essa perspectiva de delimitacao
arbitraria dos campos de trabalho se fortaleceu com a nova regulamentacdo da profissdo
aprovada no Governo Jair Bolsonaro em julho de 2022.

A respeito da confirmacdo dos campos de trabalho relativos a cada modalidade de

formacéo, diz o documento que:

Art. 10 O Licenciado em Educagdo Fisica terd formacdo humanista, técnica, critica,
reflexiva e ética qualificadora da intervencdo profissional fundamentada no rigor
cientifico, na reflexdo filos6fica e na conduta ética no magistério, ou seja, na
docéncia do componente curricular Educagdo Fisica, tendo como referéncia a
legislacdo propria do Conselho Nacional de Educacéo para a area. (BRASIL, 2018,

p. 4).

Art. 19 O Bacharel em Educacdo Fisica ter4 formacgdo geral, humanista, técnica,
critica, reflexiva e ética, qualificadora da intervenc¢do profissional fundamentada no
rigor cientifico, na reflexdo filosofica e na conduta ética em todos os campos de
intervencdo profissional da Educacéo Fisica. (BRASIL, 2018, p. 6).

Percebemos que nos artigos alusivos aos campos de trabalho, a formacdo em
licenciatura se torna fixada totalmente para o campo escolar, o que ird desembocar na
constituicdo dos seus curriculos, conforme veremos mais a frente. Ja o curso de bacharelado
teria a fungédo de formar profissionais para todos os campos de trabalho fora da escola. Sob o
prisma da reflexdo educacional realizada por Bracht (1997) e do seu indicativo de que uma
teoria pedagdgica da Educagdo Fisica poderia se ocupar com todos 0s espacos onde a
intervencgdo educacional fosse prioridade, ndo somente a escola, poderiamos questionar a ideia
colocada na Resolucdo n° 06/2018 sobre a delimitagdo dos campos de intervengéo

profissional.

8  Disponivel em: https://ww2.stj.jus.br/docs_internet/revista/eletronica/stj-revista-eletronica 2014 236.pdf.
Acesso em: 09 dez. 2021.
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Ao que parece, alguns ramos, como o treinamento desportivo e a promocdo da
atividade fisica com fins estéticos e terapéuticos, sdo mais facilmente identificados como
campos de trabalho do bacharel em Educacdo Fisica. Contudo, a atual resolucdo € mais

abrangente, quando pontua, em seu Art. 18, que:

A Etapa Especifica para a formacdo do Bacharel em Educacdo Fisica devera ter
1.600 (mil e seiscentas) horas referenciais e ser concebida, planejada,
operacionalizada e avaliada, qualificando-o para a intervencdo profissional em
treinamento esportivo, orientagdo de atividades fisicas, preparacao fisica, recreagdo,
lazer, cultura em atividades fisicas, avaliacdo fisica, postural e funcional, gestdo
relacionada com a area de Educacdo Fisica, além de outros campos relacionados as
pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas. (BRASIL, 2018, p. 5).

Nessa perspectiva, campos de intervencdo como o lazer, a recreacdo, a cultura em
atividades fisicas, a gestdo, etc., que podem facilmente ser reivindicados como espagos de
intengdo formativa e educativa, acabam ficando restritos a intervengdo do bacharel em
Educacdo Fisica. Além disso, pelo atual ordenamento legal, compete ao bacharel a
intervencdo no campo das politicas puablicas de esporte e lazer. Desse modo, a
problematizagdo que ora realizamos & Resolucdo n° 06/2018 diz respeito a identificacdo da
escola como Unica instituicdo de educacao e formacdo, mesmo que em termos formais. Essa
certamente € uma nocdo de educacdo e formacgdo que se afasta dos apontamentos de Adorno
(2020) e Freire (2008; 2016).

Na realidade, o atual ordenamento legal da Educacdo Fisica aprofunda a ciséo entre as
dimensfes formativas/reflexivas e a técnica da formagdo e intervengdo profissional. Além
disso, o parecer n° 584/2018 ¢é extremamente falho e carente de discussdes e reflex6es mais
aprofundadas sobre os campos de trabalho e o objeto de conhecimento da Educacdo Fisica.
Desse modo, tivemos um significativo retrocesso em relacdo a Resolucdo n° 07/2004 e ao
parecer n® 58/2004.

Ndo negamos a intencionalidade e as logicas diferentes em dimensdes como o
treinamento desportivo, a reabilitacdo fisica e o exercicio fisico para fins estéticos,
terapéuticos e outros, porém, pontuamos que alguns campos acabam sendo pouco refletidos
nesse processo de delimitacdo do “alcance” da formacdo profissional, e sob a alcunha de
serem espacos ndo escolares, tendem a ficar a cargo da intervencgdo realizada pelos bacharéis.
N&o estamos dizendo que esses profissionais ndo podem realizar excelentes agoes
profissionais. Entretanto, em espacos de intervencdo profissional, como de lazer, recreacao e

as politicas publicas de esporte e lazer, que também trabalham em proximidade com os
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preceitos da educagdo e da formagdo cultural, o profissional formado nos cursos de
bacharelado poderia sentir falta de formacdo pedagdgica adequada para tal.

Aliés, se seguirmos fielmente o Art. 10 da Resolucdo n° 06/2018, supracitado, o
licenciado em Educacdo Fisica ndo pode atuar na escola com equipes de treinamento
desportivo e nem no ambito de projetos de extensdo na dimensdo do lazer. Isso porque o
artigo é enféatico ao dizer que esse profissional trabalha apenas com o componente curricular
Educacao Fisica. Nesse sentido, as escolas teriam, entdo, que contratar outros profissionais
para dar conta dessas atividades historicamente exercidas pelos professores formados nos
cursos de licenciatura? Na ambiéncia escolar, somente atividades ligadas ao ensino dos
componentes curriculares podem ser consideradas como educativas?

E importante destacar que a Resolugdo n° 06/2018 foi aprovada um ano antes da
publicacdo da Resolucdo n° 02/2019, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial de Professores para a Educacdo Bésica e institui a Base Nacional Comum
para a Formacdo Inicial de Professores da Educacdo Béasica (BNC-Formagdo). Assim, ndo
sera surpresa se futuramente tivermos mudancas na parte especifica da licenciatura em
Educacao Fisica ou mesmo a elaboracdo de novas diretrizes para a area, uma vez que a
Resolucdo n® 02/2019 condiciona todo o processo de formacdo de professores para a
implementacdo da BNCC e, consequentemente, para a formacdo de docentes que dominem as
suas competéncias e habilidades. Se assim ocorrer, 0 retrocesso serd ainda maior.

Além desse aspecto, o formato proposto para 0s cursos de licenciatura na Resolugdo
n°® 02/2019 entra em divergéncia com elementos da estrutura de curso apresentada pela
Resolugéo n° 06/2018. De acordo com Figueiredo, Alves e Andrade Filho (2021), existe uma
forte tensdo entre a ideia de etapa comum do curriculo de 1.600 horas, presente no atual
ordenamento legal da formacéo de professores de Educacdo Fisica, e a forma como as 3.200
horas estabelecidas para os cursos de licenciatura, conforme a Resolucdo n° 02/2019, devem
ser cumpridas.

Como exemplo do que foi exposto, temos que a carga horéaria dos cursos de
licenciatura deve ter a seguinte distribuicdo: 800 horas para a base comum do campo da
educacdo e sua articulagdo com sistemas e praticas educacionais; 1.600 horas para a
aprendizagem dos conhecimentos especificos das areas descritos na BNCC e para o dominio
pedagdgico desses conteudos; 800 horas para a préatica pedagogica distribuida entre estagio e
outros momentos formativos (BRASIL, 2019). Logo, a reflexdo é simples: como seria
realizada a formacdo na etapa comum com 1.600 horas, dentro dos preceitos do atual

ordenamento legal da formacéo superior em Educacdo Fisica, se o desenho da Resolugdo n°
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02/2019 sugere um foco muito maior nos procedimentos e objetos especificos da formacao
em licenciatura nos termos da atual BNCC?

Com essas reflexdes, encaminhamos a finalizacdo deste subtopico, que visou refletir
sobre como as trés resolugdes tratam a relacdo entre as modalidades de formacao, os campos
de trabalho e a identidade docente em Educacéo Fisica. De modo geral, podemos dizer que
apesar do maior espaco para a reflexdo sobre a licenciatura presente no documento de 2018, a
I6gica dos trés ordenamentos legais e dos seus respectivos pareceres € de maior valorizacao
da formacdo atrelada ao mercado das atividades fisicas e esportivas presentes fora da escola.

A partir da nogdo de complexo legitimador da Educagdo Fisica, a qual desenvolvemos
neste estudo, podemos afirmar que o campo politico-econdmico tem condicionado
sobremaneira a formacao profissional em Educacdo Fisica por via da orientacdo que tem sido
estabelecida para as DCNEF a datar de 1987. A aproximacdo e definicdo dos rumos da
formacdo, em razdo das tendéncias de expansdo do mercado de trabalho das praticas
corporais, principalmente no setor privado, e a delimitagdo do modelo de competéncias e
habilidades como balizador da preparacao profissional demonstram que apesar dos avangos e
da ndo exclusdo das possibilidades transformadoras presentes nos referidos documentos, o0s
ordenamentos legais da formacdo superior em Educacdo Fisica se atrelam cada vez mais aos
interesses do campo politico-econdémico neoliberal.

Com base nos dizeres de Adorno (1996b; 1996c; 2020), teriamos elementos nos
ordenamentos legais da area da Educacdo Fisica para afirmarmos que a ldgica e os objetivos
reificados do mercado tendem a controlar as instituicbes formativas. Isso faz com que 0s
sujeitos tenham que agir de modo contraideoldgico, 0 que certamente é possivel no contexto
que estamos discutindo, dado que as diretrizes se apresentam como um conjunto de
principios, condicdes e procedimentos que orientam a formacéo profissional (BRASIL, 2004),
mas ndo devem ser interpretadas como a légica ultima e, muito menos, como o unico discurso

presente no interior das IES.

5.2.2 Curriculo e autonomia das IES

A categoria curriculo e autonomia das IES, a partir das DCNEF, consolida-se em
virtude de uma dupla constatacdo durante o nosso processo de exploracdo e andlise do
material. De um lado, todo o discurso que estabelece a Resolucdo n® 03/1987 em detrimento
da legislacdo de 1969 trata da suposta falta de autonomia das IES para a elaboracéo dos seus

curriculos, até entdo, presentes devido ao curriculo minimo instaurado pela legislacdo de
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1969. Outro ponto é que € interessante observarmos como as diretrizes realmente tém
concebido o papel das IES e dos seus sujeitos para a definicdo dos rumos da formacao
superior em Educacao Fisica.

No caso da Resolucédo n° 03/1987 e do Parecer n° 215/1987, como mencionamos no
topico anterior, o discurso da autonomia se soma com a prerrogativa de as IES elaborarem
curriculos condizentes com os mercados de trabalho de cada regido. Nesse sentido, podemos
dizer que estamos falando de uma autonomia relativa, dado que qualquer processo que se
denomina autbnomo, mas que se condiciona as formas de um mecanismo de controle, como 0
mercado de trabalho, est4 fadado a operar com uma autonomia de tipo parcial. Nos termos de
Adorno e Horkheimer (1985) e Adorno (2020), a autonomia para cumprir parte do conceito de
emancipacao necessita se encontrar o mais livre possivel dos mecanismos semiformativos do
capital.

Contudo, no mesmo texto do Parecer n°® 215/1987, encontramos uma passagem que
pode sugerir outros rumos e interpretacdes para a autonomia das IES.

Somente a pratica sadia da autonomia universitaria podera eliminar a dicotomia
existente por vezes em nossas IES, quando confrontados o discurso e a agdo. Esse
exercicio de liberdade académica, certamente, propiciard o surgimento e o
amadurecimento de marcos conceituais identificados tanto com os ideais nacionais
da Educacdo Fisica, quanto harmonizados com as peculiaridades e anseios do
contexto social, politico e econdmico imediato a cada curso de formagéo. (BRASIL,
1987).

Por essa perspectiva, podemos inferir que além de uma autonomia relativa para formar
sujeitos para os mercados de trabalho emergentes no campo privado das atividades fisicas e
esportivas, as IES teriam condicGes de exercer a liberdade académica para pensar 0S seus
curriculos e projetos de cursos com base na situacdo multifatorial de cada regido, o que
certamente se encontra além do argumento centralizador do mercado de trabalho. Nesses
termos, a autonomia deve ser construida nos processos formativos (FREIRE, 2008), sendo
essa uma condicdo inalienavel de qualquer formacéo para a emancipacao.

Quando observamos a estrutura geral proposta para os cursos de licenciatura e
bacharelado, que, alias, na Resolucdo n° 03/1987, apresenta poucas diferengas entre essas
modalidades de formacdo, observamos que o documento ndo buscou listar disciplinas que
deveriam compor os curriculos dos cursos. Assim, o texto da referida resolugdo, no seu Art. 3,
pontua que os curriculos plenos dos cursos de graduacdo em Educacdo Fisica devem ser
compostos por duas partes, a dizer: a) Formagdo Geral (humanistica e técnica); b)

Aprofundamento de Conhecimentos.
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A formagdo geral serd composta por conhecimentos de cunho humanistico
(conhecimento filosofico, conhecimento do ser humano e conhecimento da sociedade) e
técnico, esse segundo é “entendido como o conjunto de conhecimentos e competéncias para
planejar, executar, orientar e avaliar atividades da Educacdo Fisica, nos campos da Educacéo
Escolar e Nao-Escolar contribuindo para a geracdo e a transformacdo do proprio
conhecimento técnico” (BRASIL, 1987, p. 1). A formac&o geral compreende a maior parte do
curriculo, conforme a resolugédo, devendo ter pelo menos 80% das 2.880 horas/aula previstas
para 0s cursos. Dentro da formacdo geral, a esfera do conhecimento técnico deve ser
priorizada.

E interessante destacar que, de fato, as IES passaram a ter total autonomia na
organizacdo e construcao de disciplinas condizentes com os preceitos da formacéo geral. Nos
dizeres da propria resolucdo, ainda no seu Art. 3, “§ 2° Cada Instituicdo de Ensino Superior
(IES), partindo dessas quatro areas, elenco de disciplinas da parte de Formacdo Geral do
curriculo pleno, considerando as peculiaridades de cada regido e os perfis profissionais
desejado (Bacharelado e/ou Licenciatura Plena)” (BRASIL, 1987, p. 2).

A respeito da parte do aprofundamento do conhecimento, que deve corresponder a
20% da carga horaria do curso, notamos o0 seu total atrelamento com as pretensdes de
direcionar a formacgédo para o mercado de trabalho, praticamente no sentido de preparagéo
profissional, nos termos desejados por Torjal (2006). Sobre esse assunto, vejamos a passagem

a seqguir:

8 3° A parte do curriculo pleno denominada Aprofundamento de Conhecimento
devera atender aos interesses dos alunos, criticar e projetar o0 mercado de trabalho
considerando as peculiaridades de cada regido e os perfis profissionais desejados.
Ser4 composto por disciplinas selecionadas pelas IES e desenvolvidas de forma
tedrico-prética, permitindo a vivéncia de experiéncias no campo real de trabalho.
(BRASIL, 1987, p.2).

Nessa passagem, constatamos a projecao para a formacdo profissional de uma certa
ordem identificada com a racionalidade instrumental (ADORNO, 2008a), do ponto de vista da
relacdo entre sujeitos e conhecimento. Entretanto, acreditamos que as leituras e
reinterpretacOes praticas podem ser diferentes. Logo, a partir da forma como interpretamos a
resolugdo, podemos tanto atuar no sentido do mero treinamento de habilidades (FREIRE,
2019), para a atuacdo nos campos de trabalho, ou mesmo projetarmos uma relagdo critica,
reflexiva e, a0 mesmo tempo, instrumentalizada para a intervencdo formativa nos diferentes

campos de atuacdo do professor e do bacharel em Educacdo Fisica. Cabe ainda dizer que
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embora o texto da lei ndo seja claro, temos o entendimento de que o estagio supervisionado
adentraria nessa etapa da formacao.

No caso do ordenamento legal de 2004, temos, em certa medida, a manutencdo da
I6gica do documento de 1987. No documento em si, 0 termo “autonomia” € pouco citado. No

Art. 5, consta que:

A Instituicdo de Ensino Superior devera pautar o projeto pedagdgico do curso de
graduacdo em Educacdo Fisica nos seguintes principios:

a) autonomia institucional;

b) articulacdo entre ensino, pesquisa e extensao;

c) graduacdo como formacdo inicial;

d) formacdo continuada;

e) ética pessoal e profissional,

f) agdo critica, investigativa e reconstrutiva do conhecimento;
g) construcdo e gestdo coletiva do projeto pedagdgico;

h) abordagem interdisciplinar do conhecimento;

i) indissociabilidade teoria-prética;

j) articulacéo entre conhecimentos. (BRASIL, 2004, p. 2).

Com essa passagem, torna-se evidente que o documento ndo visa delimitar o0s
curriculos dos cursos de Educagdo Fisica a partir de uma mera listagem de disciplinas, mas
sim estabelecer principios que sejam capazes de orientar 0s processos formativos em termos
ampliados. Podemos notar que a autonomia institucional é garantida na alinea a do Art. 5,
somada a varios outros principios que reconhecemos como um avango histérico na formacéo
profissional em Educacdo Fisica. Sendo assim, ao menos do ponto de vista formal, algumas
reivindicagdes do MREF sdo enfim sugeridas para a formacédo superior em Educacao Fisica,
por exemplo, a consideracdo da pesquisa articulada ao ensino como elemento da formacao, a
indissociabilidade teoria-pratica, a perspectiva critica, reflexiva e construtiva dos
conhecimentos etc.

Todavia, do mesmo modo que na Resolugdo n° 03/1987, o ordenamento legal de 2004
atrelou a autonomia institucional com a formacao para os mercados de trabalho em expanséo.
Ousamos dizer que essa aproximacdo € até mais enfatica, coadunando com o0 cenario
neoliberal e a preocupacdo do documento em delimitar competéncias e habilidades dos
graduandos para a futura intervengdo profissional. Sobre esse assunto, cabe analisarmos a

seguinte passagem do Parecer n° 58/2004:

Essa autonomia institucional pode favorecer a conciliagdo da realidade de um
mercado de trabalho diversificado, cada vez mais competitivo e em expanséo, com a
formacéo de um profissional que alie os conhecimentos e instrumentos especificos
da sua area a uma ampla e consistente visdo da realidade humana, social, politica e
econdmica do pais. (BRASIL, 2004, p. 7).
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Nessa passagem, percebemos um duplo sentido. Por um lado, 0 aceno para o carater
competitivo e dindmico do mercado de trabalho é latente. Por outro, fala-se em formacéo
ampla e consistente, que combine os elementos instrumentais especificos da Educacdo Fisica
com uma compreensdo humana, social, politica e econdmica da realidade brasileira. O que
ndo fica claro no parecer e nem na resolugdo de 2004 é qual projeto societal a formagéo e a
intervencdo profissional devem projetar. Nessa lacuna, acreditamos que as possibilidades de
ensaios de uma formacao para a emancipacdo foram mantidas, mesmo diante dos inegaveis
avancos da ldgica corrosiva do capital no século XXI. Talvez, esse aspecto possa ser mais
bem entendido se considerarmos a mediagdo entre capital e trabalho proposta pelo governo
federal da época, que visava, mesmo dentro do neoliberalismo, oportunizar avancos sociais e
educacionais para as classes populares.

No mesmo sentido da Resolugdo n° 03/1987, a Resolugdo n°® 07/2004 ndo fala em
disciplinas especificas para a formacéo profissional. De acordo com o Art. 7:

Caberd a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagdo curricular do curso de
graduagdo em Educacdo Fisica, articular as unidades de conhecimento de formagédo
especifica e ampliada, definindo as respectivas denominagfes, ementas e cargas
horarias em coeréncia com o0 marco conceitual e as competéncias e habilidades
almejadas para o profissional que pretende formar. (BRASIL, 2004, p. 3).

Fica claro, entdo, que sdo as IES que devem pensar a estrutura dos cursos e a dindmica
curricular a partir da ideia de formacédo especifica e ampliada, o que é muito similar com o
sentido do ordenamento legal de 1987. Na parte da formacdo ampliada, temos as seguintes
dimensfes do conhecimento: relacdo ser humano-sociedade, bioldgica do corpo humano,
producdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico. Ja na formacdo especifica, teriamos,
entdo, os conhecimentos identificadores da Educacdo Fisica, que poderiamos entender como
aqueles relativos aos seus objetos de conhecimento e processos pedagdgicos. Nesse sentido, a
resolucdo fala em dimensBes culturais do movimento humano, técnico-instrumental e
didatico-pedagdgico.

Em termos de modificacbes na estrutura dos cursos e alteragdo do principio da
autonomia das IES, certamente a Resolugdo n° 06/2018 é mais problematica e passivel de
maiores ponderacdes. A respeito da presenca do termo “autonomia” no referido documento,
notamos uma utilizagdo, no minimo, contraditoria. Por exemplo, em certo trecho, o
documento apresenta: “Art. 6° A Etapa Comum, cuja conclusdo possibilitara a autonomia do

discente para escolha futura de formacdo especifica” (BRASIL, 2018, p. 2). No entanto, ndo
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fica claro, nas disposi¢des do documento, por meio de quais momentos essa aproximagao com
as supostas proximidades da licenciatura e do bacharelado serdo realizadas na etapa comum.
Para sermos precisos com o texto da resolucdo, somente 10% da carga horaria da etapa
comum devera ser destinada para aproximagao com os campos de trabalho do licenciado e do
bacharel.

Além disso, a logica dos conhecimentos apresentados para a etapa comum segue ainda
0s preceitos, com base em Rangel-Betti (1996), do denominado curriculo técnico-cientifico,
ou seja, a tendéncia € que tenhamos um emaranhado de disciplinas a partir das ciéncias
classicas, sem indicativos de como essa aproximagdo com as especificidades da Educacgéo
Fisica e seus campos de intervencdo ird ocorrer. A modo de confirmacdo sobre o
direcionamento dos conhecimentos para a etapa comum e sua vinculagdo com as ciéncias
classicas e subdisciplinas, o leitor pode consultar o Art. 6 dessa resolugio®.

Segundo Figueiredo, Alves e Andrade Filho (2021), encontram-se presentes na
Resolugdo n® 06/2018 as légicas académica e instrumental de curriculo, as quais, na verdade,
ainda dominam os cursos de formacdo profissional em Educacdo Fisica. Assim, outra
contradicdo do documento é citar a interdisciplinaridade como aspecto fundamental da
formacdo, porém, apresentar uma perspectiva curricular prescritiva e praticamente fechada
tanto para a etapa comum como para as fases especificas da formacgdo. Podemos dizer, entéo,
que o atual ordenamento legal que orienta a formacao superior em Educacéo Fisica no Brasil
se distancia tanto da perspectiva da formacdo ampliada (TAFFAREL, 2012; TAFFAREL,
SANTANA,; LUZ, 2021) como do modelo reflexivo de curriculo (DARIDO, 1995; 2003;
RANGEL-BETTI; BETTI, 1996; BRACHT, 2019).

Na etapa especifica da licenciatura, observamos uma tentativa mais intensa de

atrelamento do campo da Educacdo Fisica com as demais disciplinas escolares e ao debate

84 «Art. 6° A Etapa Comum, cuja conclusio possibilitara a autonomia do discente para escolha futura de formacg&o
especifica, contempla os seguintes conhecimentos:

l. Conhecimentos biolégicos, psicolgicos e socioculturais do ser humano (a exemplo do fisiolégico,
biomecanico, anatdémico-funcional, bioquimico, genético, psicoldgico, antropolégico, histérico, social,
cultural e outros), enfatizando a aplicacdo a Educagdo Fisica;

Il. Conhecimentos das dimensdes e implicagdes biologicas, psicologicas e socioculturais da motricidade
humana/movimento humano/cultura do movimento corporal/atividade fisica (a exemplo de fisiologia do
exercicio, biomecanica do esporte, aprendizagem e controle motor, psicologia do esporte e outros);

1. Conhecimento instrumental e tecnologico (a exemplo de técnicas de estudo e pesquisa - tipos de
conhecimento, técnicas de planejamento e desenvolvimento de um trabalho académico, técnicas de
levantamento bibliografico, técnicas de leitura e de documentacdo; informatica instrumental - planilha de
calculo, banco de dados; técnicas de comunicacdo e expressao leiga e cientifica e outros), enfatizando a
aplicacéo & Educacdo Fisica;

(\VA Conhecimentos procedimentais e éticos da intervencdo profissional em Educagdo Fisica, a exemplo de
cédigo de ética, diagndstico e avaliacdo, estratificacdo de risco, variaveis de prescricdo do exercicio, meio
ambiente e sustentabilidade, diversidade cultural, diferencas individuais e outros”. (BRASIL, 2018).
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educacional. Contudo, novamente constatamos o problema do possivel inchago dessa etapa do
curriculo, o que entra em contradicdo com a estrutura da formagdo de professores proposta

pela Resolucdo n° 02/2019. Sobre essa questdo, vejamos a passagem abaixo:

Art. 15 Os cursos de Licenciatura em Educacdo Fisica, respeitadas a diversidade
nacional e a autonomia pedagogica das instituicbes, devem garantir uma formacéo
profissional adequada aos seguintes contelidos programaticos:

a) Politica e Organizacdo do Ensino Basico;

b) Introducéao a Educagéo;

c) Introducdo a Educacéo Fisica Escolar;

d) Didatica e metodologia de ensino da Educacao Fisica Escolar;

e) Desenvolvimento curricular em Educacao Fisica Escolar;

f) Educacéo Fisica na Educacdo Infantil;

g) Educacéo Fisica no Ensino Fundamental;

h) Educacdo Fisica no Ensino Médio;

i) Educacdo Fisica Escolar Especial/Inclusiva;

j) Educacéo Fisica na Educacgdo de Jovens e Adultos; e

k) Educacdo Fisica Escolar em ambientes ndo urbanos e em comunidades e
agrupamentos étnicos distintos. (BRASIL, 2018, p. 4-5).

Como é possivel perceber, a Resolugdo n® 06/2018 foi muito mais enfatica do que as
demais na prescricdo dos contetidos programaticos dos cursos de licenciatura. Cabe dizer que
na etapa da formacéo especifica do bacharelado, isso ndo ocorreu de igual modo, ficando o
documento restrito a apresentacéo de eixos articuladores da formacéo (satde, esporte e cultura
e lazer). Soma-se a esse cenario de maior ingeréncia na autonomia das IES o fato de a
Resolucdo n° 02/2019 sugerir que a formacéo de professores de todas as licenciaturas deve
basicamente ser conduzida pela l6gica de competéncias e habilidades funcionais expostas na
BNCC e na reforma do ensino médio. Sendo assim, observamos que, cada vez mais, no
ambito dos ordenamentos legais, a conexdo € maior entre as politicas de educacdo basica e
superior, visando garantir a proliferacdo de uma certa perspectiva reducionista de formacéo
humana.

Com esses apontamentos, acreditamos possuir elementos suficientes para afirmar que
a ideia de autonomia institucional para elaboracdo de curriculos e processos formativos nas
DCNEF é bem mais executavel nas resolugdes de 1987 e 2004. No atual ordenamento legal,
tanto da Educacdo Fisica como da formacdo de professores em geral, fica explicito que o
alinhamento deles com as politicas de educacdo basica, como a BNCC e a reforma do ensino
médio, fazem com que a nogdo de autonomia seja substituida por uma prescricdo cada vez
mais arbitraria e instrumental dos conteudos da formacgdo. Assim, concordamos com a

afirmacéo de Figueiredo, Alves e Andrade Filho (2021) de que no caso da Educacao Fisica, as
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atuais diretrizes da formacdo profissional apontam para um retorno da ldgica do curriculo

minimo presente na Resolugéo n°® 69/1969.

5.2.3 Concepcoes de objeto(s) de conhecimento da Educacéo Fisica

A categoria das concepcdes de objeto(s) de conhecimento da Educacdo Fisica nas
DCNEF possui fundamental importancia para pensarmos sobre a legitimidade da disciplina na
escola. Pensamos isso por acreditar que, a depender da concepgéo/caracterizacdo da area e do
objeto estabelecido pelo ordenamento legal, é possivel projetarmos caminhos e praticas
inovadoras no ambito da formacéo e intervencdo profissional. Isso também se relaciona com
nossa argumentacdo sobre o complexo legitimador da Educacdo Fisica e 0 eixo do campo
académico-cientifico/legitimidade do saber. Assim, ao analisarmos as DCNEF a datar de
1987, notamos que elas apresentam algumas peculiaridades no que diz respeito ao
estabelecimento do objeto de estudo da Educacéo Fisica.

Um primeiro aspecto, e isso reforca o argumento contrario a criacdo dos cursos de
bacharelado, € que nem uma das trés resolucdes apresenta objetos de estudo diferentes para
ambas as formagdes. Assim, tal como apontado por Carmo (1988), fica subentendido que, seja
na escola ou em outros campos de atuacdo, o profissional de Educacdo Fisica estard atuando
com o mesmo fenémeno, que historicamente tem recebido as mais diversas designacoes,
como exercicio fisico, atividade fisica, esporte, cultura fisica, cultura esportiva, cultura
corporal de movimento, cultura corporal, cultura corporal esportiva, cultura de movimento,
motricidade humana, movimento humano etc.

A Resolucdo n° 03/1987 é a menos enfatica em rela¢do ao apontamento do objeto da
Educacdo Fisica. Diferentemente das outras resolucbes, ndo constatamos nesse documento
uma caracterizacao da area da Educacdo Fisica e nem uma discussao mais especifica sobre o
seu objeto de estudo. Contudo, encontramos algumas sinalizagdes que nos aproximam do
apontamento dessa resolucdo a respeito do objeto de estudo da Educacdo Fisica. Quando o

documento destrincha os elementos da formacéo geral, pontua que:

CONHECIMENTO TECNICO

- entendido como o conjunto de conhecimentos e competéncias para planejar,
executar, orientar e avaliar atividades da Educacdo Fisica, nos campos da Educagao
Escolar e Nao—Escolar contribuindo para a geracdo e a transformacao do proprio
conhecimento técnico. (BRASIL, 1987, p. 1).
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Em nosso entendimento, a expressdo “atividades da Educacdo Fisica” € o mais
proximo da definicdo de um objeto de estudo presente no ordenamento legal de 1987. Sendo
assim, o espirito do termo é amplo, podendo ser interpretado como toda e qualquer pratica
corporal utilizada para diversos fins em diferentes campos de intervengdo. Poderiamos supor,
também, que a palavra “atividade” aproxima a definicdo desse objeto ao conceito de atividade
fisica, porém, isso ndo foi colocado desse modo (ou ao menos enfaticamente). Nesse sentido,
0 que temos €é a auséncia de uma reflexdo mais aprofundada sobre a area da Educacéo Fisica e
seu objeto de estudo, aspecto que fatalmente &€ um elemento complicador para as pretensoes
de legitimidade da Educacéo Fisica escolar a partir do seu saber especifico.

Outro ponto a ser destacado é que a parte destinada para a formacgdo geral, por
compreender 80% da carga horéaria total dos cursos, acaba proporcionando possibilidades
interessantes para o trabalho e reflexdo sobre a area da Educacéo Fisica e seu objeto. Assim,
na linha da autonomia institucional propagada pelas diretrizes de 1987, podemos afirmar que
as IES tinham ao menos perspectivas para organizar os seus curriculos com vistas a formar
professores que conhegcam o campo de conhecimento da Educacéo Fisica.

Cabe ainda dizer que na época dos debates e, posteriormente, da publicacdo da
Resolucdo n° 03/1987 ainda ndo tinhamos tantas obras influenciadas pelo MREF, que traziam
explicitamente discussdes e proposi¢des de novos objetos de estudo para a area. A titulo de
exemplo, a obra “Educacéo Fisica: ensino e mudanca”, de Elenor Kunz, que trabalha com o
conceito de cultura de movimento é de 1991. O livro “Metodologia de Ensino de Educacédo
Fisica”, escrito pelo conhecido coletivo de autores, foi publicado em 1992. Ou seja, esses
novos termos e conceitos que visavam transformar a compreensdo do objeto da Educacéo
Fisica (até entdo ligado quase que exclusivamente aos parametros biomédicos) ainda estavam
emergindo, o que torna natural e compreensivel a ndo presenca deles na resolucao de 1987.

Ja na Resolugdo n° 07/2004, temos um avanco significativo na discussdo sobre a area
da Educacdo Fisica e 0 seu objeto de estudo e intervencdo. Nesse documento, claramente
algumas nogdes identificadas como progressistas e de consideravel adesdo no campo
académico estdo presentes. A respeito da caracterizacdo da area da Educacdo Fisica, vejamos

0 que diz 0 Art. 3:

A Educacdo Fisica € uma é&rea de conhecimento e de intervencdo académico-
profissional que tem como objeto de estudo e de aplicacdo o movimento humano,
com foco nas diferentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do
jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danca, nas perspectivas da prevencdo de
problemas de agravo da salde, promogdo, protecdo e reabilitacdo da salde, da
formacdo cultural, da educacdo e da reeducacdo motora, do rendimento fisico-
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esportivo, do lazer, da gestdo de empreendimentos relacionados as atividades fisicas,
recreativas e esportivas, além de outros campos que oportunizem ou venham a
oportunizar a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas (BRASIL, 2004,

p. 1).

O primeiro ponto a ser destacado nesse trecho trata-se da consideragdo da Educacdo
Fisica como éarea de conhecimento e de intervencdo académico-profissional que tem o
movimento humano como objeto de estudo e aplicacdo. A nosso ver, tal posicdo é avancada
em termos tedricos e se aproxima da caracterizacdo de Betti (1996; 2005; 2007), a qual
corroboramos, de que a Educacéo Fisica necessita ser entendida como area de conhecimento e
pratica pedagogica que tematiza a cultura corporal de movimento em diferentes instituicGes e
meios sociais. No entanto, a ideia de aplicacdo do objeto de conhecimento em algum contexto
nos parece problematica, podendo recair em um certo mecanicismo na relacéo entre teoria e
pratica, do mesmo modo que foi estabelecido pelo curriculo técnico-cientifico.

Destacamos, também, que o documento incorpora certa linguagem e compreensao da
area da Educacdo Fisica que ficou comum principalmente a partir dos anos 1990. Logo, a
resolucdo expressa, acertadamente, que existem manifestacbes concretas desse objeto de
estudo da Educacdo Fisica, identificadas com modalidades como o exercicio fisico, a
ginastica, o jogo, o esporte, as lutas, a danca etc. Nesse sentido, temos a importante
sinalizacdo na resolucdo de 2004 de que os objetos de intervencdo da Educacdo Fisica
transcendem o esporte e a atividade fisica para fins meramente restritos de desenvolvimento
da dimensdo natural do corpo dos sujeitos, entendimento esse que predominou na area e na
disciplina escolar durante grande parte do século XX (BRACHT, 2019).

O termo movimento humano pode parecer muito abrangente, ou mesmo identificado
com diferentes perspectivas da Educacdo Fisica brasileira, sejam elas criticas ou “acriticas”.
No entanto, no Parecer n°® 58/2004, temos uma passagem que, a nosso ver, amplia as

possibilidades de atuacdo a partir de multiplas compreensdes do objeto da Educacéo Fisica.

Diferentes termos e expressdes vém sendo defendidos e utilizados pela comunidade
da Educacéo Fisica com o proposito de definir seu objeto de estudo e de intervencédo
académico-profissional. Entre os termos e expressdes recorrentes na area, pode-se
destacar: exercicio fisico, atividade fisica, movimento humano, atividade recreativa,
atividade esportiva, atividade fisico-esportiva, atividade corporal, cultura fisica,
cultura do movimento, cultura do movimento humano, cultura corporal, cultura
corporal de movimento, corporeidade, motricidade, entre outros. Toda proposta de
novo termo ou expressao, bem como dos respectivos significados, traz em si um
sentido de critica aqueles ja existentes. Portanto, estes termos e expressdes, bem
como seus respectivos significados, foram propostos a partir de diferentes e, em
alguns casos, concorrentes constructos de pretensdo epistemoldgica e/ou de
motivacdo ideoldgica. Assim sendo, os termos e expressdes utilizados no texto
destas Diretrizes Curriculares ndo devem servir de referéncia impositiva, cabendo a
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cada Instituicdo de Ensino Superior eleger aqueles julgados mais adequados e
identificadores da matriz epistemologica e/ou ideolégica definida por seus
especialistas quando do desenvolvimento dos seus respectivos projetos pedagdgicos.
(BRASIL, 2004, p. 7-8).

Com essa passagem, fica clara a sinalizacdo da autonomia das IES para escolherem as
concepgdes de Educacdo Fisica e, consequentemente, 0s termos/conceitos que mais se
aproximam com o projeto formativo que se intenciona realizar em cada contexto. Do ponto de
vista da Educacdo Fisica escolar, apesar dos limites dessa resolucdo, ja comentados nesta
pesquisa, é inegavel que a ndo restri¢cdo do objeto da area a uma unica concepgdo indica que,
no campo pratico, os sujeitos podem trabalhar com perspectivas criticas e emancipadoras. Ao
menos do ponto de vista da amplitude de contetdo formativo, identificamos nesse documento
possibilidades para uma formacdo cultural ampliada (ADORNO, 1966b; 1996c; 2020) no
ambito das préaticas corporais da cultura corporal de movimento.

A respeito do lugar destinado para a reflexdo sobre o objeto de estudo na organizagéo
curricular dos cursos de Educacao Fisica, a resolucdo de 2004 deixa em aberto a possibilidade

dos cursos se organizarem de diferentes formas. De acordo com o seu Art. 7:

Caberd a Instituicdo de Ensino Superior, na organizagdo curricular do curso de
graduagdo em Educagdo Fisica, articular as unidades de conhecimento de formacéo
especifica e ampliada, definindo as respectivas denominages, ementas e cargas
horérias em coeréncia com o marco conceitual e as competéncias e habilidades
almejadas para o profissional que pretende formar. (BRASIL, 2004, p. 4).

Nesse sentido, a depender da concepcdo de formacgdo dos sujeitos que atuam nas IES,
a formacéo pode ser direcionada tanto para uma ampla e consistente reflexdo sobre o objeto
de estudo da Educacgdo Fisica, corroborando positivamente a futura pratica pedagdgica dos
professores na escola, ou pode realizar o oposto, dando énfase a outros aspectos que nao
necessariamente seriam menos importantes. E valido informar que nos termos da Resolucéo
n® 07/2004, a parte da formacdo especifica deve cuidar dos chamados conhecimentos
identificadores da Educacdo Fisica, devendo contemplar as dimensdes: a) Culturais do
movimento humano; b) Técnico-instrumental; c¢) Didatico-pedagogico.

Na Resolucdo n° 06/2018, temos alguns elementos importantes a serem destacados,
inclusive que dizem respeito a conjuntura de implementagdo da BNCC e reforma do ensino
médio. Do ponto de vista da caracterizagdo da area da Educacdo Fisica, a concepgdo é

basicamente a mesma do ordenamento legal anterior. Assim, no Art. 3, temos que:
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A area de Educacdo Fisica é uma area de conhecimento e de intervencdo profissional
que tem como objeto de estudo e de aplicacio a motricidade ou movimento humano,
a cultura do movimento corporal, com foco nas diferentes formas e modalidades do
exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, das lutas e da danca, visando
atender as necessidades sociais no campo da salde, da educacdo e da formacdo, da
cultura, do alto rendimento esportivo e do lazer. (BRASIL, 2018, p. 1).

Apesar de certa manutencdo da l6gica apresentada no ordenamento legal de 2004,
existem algumas diferencas que necessitam ser pontuadas. A primeira delas é que constam
como objetos de estudo os termos motricidade ou movimento humano e cultura do
movimento corporal. Além desses, em varios trechos, o documento faz mencéo ao conceito de
atividade fisica também no sentido de um possivel objeto da Educacdo Fisica, em uma clara
tentativa de destacar certa especificidade do curso de bacharelado e, ao mesmo tempo,
mostrar a amplitude e diferencas nos tipos de intervencéo profissional em Educacdo Fisica.
Tal sinalizacdo pode ser confirmada no Art. 6, tépico Il, que trata dos conhecimentos que
devem ser contemplados na etapa comum da formagao®®.

Todavia, destacamos alguns pontos problematicos ainda na definicdo dos objetos.
Diferentemente da Resolugdo n°® 07/2004, que no seu parecer ampliou as possibilidades de
objetos para além daqueles citados no texto do documento, as atuais diretrizes da Educacéo
Fisica ndo realizaram isso no seu parecer. Desse modo, temos aqui mais um indicativo da
restricdo da autonomia e da ampla possibilidade da formacdo cultural nesse documento.
Grosso modo, os cursos devem formar licenciados e bacharéis em Educacdo Fisica a partir
dos conceitos de motricidade humana, movimento humano, cultura do movimento corporal e
atividade fisica.

Vale destacar que os sujeitos podem reinterpretar tais conceitos dos mais diferentes
modos nos contextos praticos da formacdo. Entretanto, avaliamos como um elemento
problematico do atual ordenamento legal da formacéao profissional em Educacéo Fisica 0 ndo
reconhecimento da complexidade do debate epistemoldgico e pedagdgico da area. De certo
modo, o acimulo tedrico do campo foi reduzido nesse documento, sendo um elemento que
pode prejudicar a experiéncia formativa e a ampla formacéo cultural.

Além disso, ndo podemos deixar de pontuar que o termo “cultura do movimento
corporal” nos causa estranhamento, na medida em que é dificil encontrar fontes tedricas que

facam uso desse conceito na producdo de conhecimento em Educagdo Fisica no Brasil.

8 «II - Conhecimentos das dimensdes e implicagBes bioldgicas, psicoldgicas e socioculturais da motricidade
humana/movimento humano/cultura do movimento corporal/atividade fisica (a exemplo de fisiologia do
exercicio, biomecanica do esporte, aprendizagem e controle motor, psicologia do esporte e outros)” (BRASIL,
2018, p. 2).
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Talvez, o documento pretendesse utilizar o conceito de cultura corporal de movimento, esse,
sim, consolidado academicamente. A exemplo do pouco conhecimento sobre o conceito
utilizado, ao consultarmos o Dicionario critico de Educacéo Fisica organizado por Gonzalez e
Fensterseifer (2005), ndo encontramos menc¢do ao conceito de cultura do movimento corporal.
De todo modo, esperamos que isso ndo cause problemas ou distorgdes nos processos de
elaboracdo dos curriculos Brasil afora a partir da Resolucéo n® 06/2018.

Atrelados a esses aspectos que comentamos sobre as atuais diretrizes da formacéo
superior em Educacdo Fisica, ndo podemos deixar de comentar que a atual politica de
formacdo de professores é muito mais restritiva do ponto de vista do conhecimento a ser
tratado na escola e, portanto, na formacdo inicial de professores. Assim, a Resolu¢do n°
02/2019 condiciona os curriculos dos cursos a formarem professores que dominem o0s objetos
de conhecimento expostos pela BNCC para cada componente curricular e também aqueles
vinculados a reforma do ensino médio®.

Nesse ponto, podemos constatar que apesar de a Resolugdo n°® 06/2018 ter sido
produzida um ano antes da atual normativa geral da formacéo de professores no Brasil, alguns
elementos se aproximam nos documentos e outros certamente deverdo ser ajustados. Assim, o
que percebemos no contemporaneo é um amplo movimento que busca conectar 0s processos
de formacdo de professores com a ldgica pragmatica e utilitdria das atuais politicas de
curriculo e reformas educacionais para a educacdo basica. Nos modos da nossa discusséo,
temos, entdo, a presenca de mecanismos da semiformacdo que visam imbricar 0s
ordenamentos legais que orientam a formacdo e a intervencdo profissional em Educagdo no
sentido da perda da experiéncia formativa e do rebaixamento da ampla formagéo cultural dos
sujeitos.

Nesse cendrio, houve um avanco na restricdo da autonomia para a organizacao dos
processos formativos, tanto nas atuais diretrizes da formacéo profissional em Educacédo Fisica
(Resolucdo n° 06/2018), que basicamente ja apresenta o curriculo pronto para as IES, como
nas atuais diretrizes curriculares nacionais para a formacéo inicial de professores para a
educacdo basica (Resolucdo n° 02/2019). No que diz respeito ao espaco para a reflexdo sobre

0 objeto de estudo da Educacéo Fisica, sugerido na Resolugdo n° 06/2018, podemos dizer que

8 Além da clara aproximacéo e condicionamento da formacéo docente a partir da BNCC, também fica evidente a
proximidade com os dizeres e objetivos da atual reforma do ensino médio. Para evidenciar esse aspecto,
socializamos um dos principios que deve nortear os curriculos da formagio de professores no Brasil: “XII -
aproveitamento dos tempos e espacos da pratica nas areas do conhecimento, nos componentes ou nos campos
de experiéncia, para efetivar o compromisso com as metodologias inovadoras e os projetos interdisciplinares,
flexibilizagdo curricular, construgdo de itinerarios formativos, projeto de vida dos estudantes, dentre outros”
(BRASIL, 2019, p. 4). Como demonstramos neste estudo, flexibilizagdo curricular, itinerarios formativos,
projeto de vida e interdisciplinaridade séo conceitos e argumentos centrais da atual reforma do ensino médio.
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o referido documento apresenta significativa preocupagdo a respeito. Assim, tanto na etapa
comum, como na parte da licenciatura, encontramos indicativos sobre isso. O Art. 6 da
resolucdo cita uma gama de conhecimentos que devem ser apreendidos no ambito do objeto

da Educacéo Fisica. Como exemplo, apresentamos o topico II:

Art. 6° A Etapa Comum, cuja conclusdo possibilitara a autonomia do discente para
escolha futura de formacdo especifica, contempla os seguintes conhecimentos:

Il - Conhecimentos das dimensGes e implicagdes bioldgicas, psicoldgicas e
socioculturais da motricidade humana/movimento humano/cultura do movimento
corporal/atividade fisica (a exemplo de fisiologia do exercicio, biomecanica do
esporte, aprendizagem e controle motor, psicologia do esporte e outros). (BRASIL,
2018, p. 2).

Contudo, na parte especifica da formacédo em licenciatura em Educacdo Fisica, no seu
Art. 15, que ja citamos nesta pesquisa, quando o documento lista os conteldos programaticos
que devem compor os curriculos dessa fase, dos 11 topicos apresentados, nenhum deles trata
diretamente dos objetos de conhecimento da Educacdo Fisica. Assim, fica subentendido que
esses objetos devem ser majoritariamente abordados na etapa comum dos cursos, o que pode
ser problematico, pois a reflexdo sobre os objetos de estudo de uma determinada &rea
deveriam estar presente em todas as etapas do processo formativo, seja na forma de
apropriacdo dos seus elementos estruturantes, seja na reflexdo sobre eles nos contextos
praticos de intervencdo profissional. De todo modo, acreditamos que existem possibilidades
para que essa reflexdo permaneca na etapa especifica da formacdo em licenciatura em
Educacdo Fisica.

A seguir, no intuito de organizarmos a reflexdo deste tdpico sobre as funcBes das
DCNEF para a legitimidade da Educacdo Fisica escolar, principalmente a partir da dimenséo
do objeto de estudo da Educacéo Fisica, e cumprirmos um elemento metodolégico descrito na
introducdo desta pesquisa, apresentamos o quadro 5.

Quadro 5 — DCNEF e suas contribuicdes para a Educacdo Fisica escolar.

Contribuicao do ordenamento legal para a

legitimidade da Educacéo Fisica escolar Resolugdo e nivel de contribuigao

03/1987 - Nédo
07/2004 - Bastante
06/2018 - Satisfatoriamente

As DCNEF sdo enféaticas na delimitacdo do objeto de
estudo da Educacdo Fisica escolar?

03/1987 - Satisfatoriamente
07/2004 - Satisfatoriamente
06/2018 — Razoavelmente

As DCNEF direcionam e apresentam uma carga horaria
especifica para a reflexao e estudo desse objeto?

Nas suas disposic¢des gerais para a formacéo inicial de
professores, existe a preocupac¢do com a ideia de formar
professores que dominem os conhecimentos que vao
ensinar na escola?

03/1987 - Razoavelmente
07/2004 - Razoavelmente
06/2018 — Bastante

Fonte: Elaboracdo do autor (2022).
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Destacamos que o0 quadro 5 revela nossa critica e simultaneamente 0 nosso otimismo
frente ao ordenamento legal e a historicidade da formacdo profissional em Educacédo Fisica no
Brasil. Se os termos e normas que tém sido colocados ndo sdo os mais desejados idealmente,
também reconhecemos que, por diferentes mecanismos e possibilidades interpretativas dos
ordenamentos legais, boa parte dos sujeitos que atuam na formagéo inicial em Educacgéo
Fisica ttm buscado diariamente realizar praticas pedagogicas inovadoras e, por vezes,
emancipadoras, como podemos encontrar evidéncias nos dez ultimos estudos da coletanea
organizada por Bracht, Almeida e Wenetz (2018).

Além disso, novamente do ponto de vista da nogdo de complexo legitimador da
Educacao Fisica, podemos realizar algumas inferéncias. Uma delas é que o campo académico-
cientifico progressista da area acaba por influenciar as diretrizes nas suas diferentes
formulacdes sobre o objeto de estudo da Educacdo Fisica. Sobre isso, basta observarmos o
aparecimento, seja nas resolugcdes ou em pareceres, de conceitos como cultura corporal,
cultura de movimento, cultura corporal de movimento etc.

Contudo, tais perspectivas criticas entram em contradicdo com os condicionamentos
da esfera politico-econémica que tendem a projetar um sentido claramente mercadol6gico
para a intervencdo profissional com as praticas corporais. Assim, é possivel que 0s
documentos utilizem expressdes consideradas como progressistas e criticas na definicdo dos
objetos de estudo da Educacdo Fisica. Todavia, em termos de apresentacdo da finalidade dos
cursos e na delimitacdo do perfil profissional dos graduandos, as tendéncias conservadoras
identificadas com o0s preceitos de manutencdo do status quo se apresentam como
hegemonicas.

Tal aspecto comprova a capacidade do neoliberalismo e dos mecanismos da
semiformacéo de se adaptarem e dialogarem com campos teoricos e politicos distintos, desde
que isso ndo comprometa sua hegemonia e capacidade de deliberar sobre os pontos mais
estruturais da educacdo brasileira. Em um primeiro momento, expresso nas resolucées para a
formacdo superior de Educacdo Fisica de 1987 e 2004, tinhamos mais possibilidades e
autonomia para variadas proposicdes e interpretacdes a partir dos ordenamentos legais.
Atualmente, no quadro de combinacdo entre neoliberalismo e fascismo social, os aspectos
reguladores e restritivos se encontram muito mais presentes no ordenamento legal da
formacdo superior em Educacdo Fisica e da formagdo de professores em geral. Isso
certamente prejudica uma formacgdo critica e emancipada projetando a legitimidade da

Educacao Fisica escolar.
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Com essas reflexdes, finalizamos este tdpico e nossa quinta secdo. Apesar dos varios
elementos restritivos, semiformativos e, mais recentemente, coercitivos que historicamente a
formacgdo profissional em Educacdo Fisica tem experimentado no Brasil, conseguimos
visualizar importantes avangos no campo tedrico e nos ordenamentos legais. Tais avangos,
por vezes, sdo prejudicados ou ndo potencializados mediante a investida cada vez maior do
capital na sua forma neoliberal no campo educacional. Entretanto, isso ndo nos leva a pensar
na impossibilidade da acdo transformadora, critica e inventiva nos contextos concretos de
formac&o e intervencéo profissional. E isso que diz a epigrafe desta se¢do, que aproveitamos
para expor novamente: “consciente dos limites de sua pratica, a professora progressista sabe
que a questdo que se coloca a ela ndo é a de esperar que as transformacGes radicais se
realizem para que possa atuar. Sabe pelo contrario, que tem muito a fazer para ajudar a
prépria transformacdo” (FREIRE, 2003, p. 54).

Assim, nossa andlise reafirma a relacdo dialética de condicionamento, e ndo de
determinacdo entre os elementos politico-econémicos expressos nos ordenamentos legais e a
educacdo e Educacdo Fisica escolar. Desse modo, apesar do diagnostico preocupante para a
legitimidade da disciplina a partir dos ordenamentos legais que orientam a formacdo e
intervencdo profissional da area, pontuamos que Varios avancos e possibilidades foram
observados, seja no campo académico da Educacdo Fisica, com a emergéncia de multiplas
discussdes criticas e reflexivas sobre as fung¢fes da Educacdo Fisica na escola, ou na cultura
escolar, por via do diagndstico de que mais praticas pedagogicas inovadoras no ambito do
ensino das praticas corporais tém sido desenvolvidas nas escolas. Em nosso entendimento,
isso confirma que os sujeitos comprometidos com a educacgdo publica de qualidade e com a
ampliacdo de uma perspectiva emancipadora de educacdo por meio das praticas corporais
continuam na luta pela construcdo de uma Educacdo Fisica critica, reflexiva, dialdgica,

inclusiva e transformadora.
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SECAO VI - CONSIDERACOES FINAIS

“Nao é por falta de sustentacéo teodrica, ndo € por nao ter ou ndo saber
0 que fazer, ndo é porque ndo se tem bons argumentos que a Educacéo
Fisica experimenta serios problemas nas escolas. Os dramas da
Educacéo Fisica na escola sdo os dramas da escola publica brasileira
(entre eles, o desprezo pela escola publica, que tem produzido tanto o
declinio da profissdo docente como o desrespeito ao direito dos alunos
a uma educacdo orientada para a cidadania emancipada)”.

(VAGO, 2012, p. 65).

A presente pesquisa, que ora “concluimos”, buscou compreender a temética da
legitimidade da Educacdo Fisica escolar em termos mais ampliados. Partimos de uma
premissa, baseada em evidéncias tedricas, de que o quadro da pouca valorizacdo do
componente curricular Educacdo Fisica na educacdo basica ndo é alguma coisa que poderia
ser explicada apenas por meio da anélise do que ocorre na escola. Ainda que seja fundamental
estudar a Educacdo Fisica nos mais diferentes contextos e culturas escolares, isso é
insuficiente para produzirmos uma explicacdo mais aprofundada a respeito dessa questéo.
Nesse sentido, visando ampliar nossa lente de investigacdo, tivemos como objeto de estudo a
legitimidade da Educagdo Fisica enquanto disciplina necesséria a funcdo social da escola
mediante os seus ordenamentos legais.

Com esse objeto, colocamos o debate dos ordenamentos legais que orientam a
formacdo de professores e a intervencdo profissional na educacdo basica como ponto
fundamental para pensarmos sobre a problematica da legitimidade da Educacéo Fisica escolar
no contemporaneo. O referido objeto desembocou na seguinte questdo problema: qual tem
sido a funcdo do ordenamento legal que orienta a formagéo e intervencgéo profissional no que
diz respeito ao processo de construcdo de legitimidade da Educacdo Fisica na educacgdo
basica? Desse modo, partimos do pressuposto de que o estudo de politicas, documentos
normativos e ordenamentos legais que orientam a intervencao e a formacéo profissional seria
fundamental para aprofundarmos a explicacdo sobre os problemas da Educacdo Fisica escolar.
Dado que, se encontrassemos indicadores negativos nos proprios ordenamentos legais,
provavelmente teriamos repercussdes ndo desejaveis nos campos de formacédo e intervencéo
profissional.

Como objetivo geral desta pesquisa, buscamos: compreender de qual modo o
ordenamento legal que orienta a formacdo e a intervengdo profissional em Educacdo Fisica
atua no processo de construcdo de legitimidade da disciplina na escola contemporanea. Do

ponto de vista dos nossos objetivos especificos, que também orientaram a organizacao



229

estrutural desta pesquisa, buscamos: 1) Tratar da categoria educacdo em didlogo com o
conceito de corpo, tendo em vista a construgdo de uma compreensdo de educacdo
emancipadora; 2) Investigar o papel de recentes politicas educacionais elaboradas em ambito
federal, como a reforma do ensino médio, a BNCC e o ensino remoto, para a legitimidade da
Educacdo Fisica na escola contemporanea; 3) Discutir de qual modo o debate contemporaneo
critico sobre o objeto da Educacdo Fisica escolar contribui para o desafio da legitimidade da
disciplina; 4) Examinar as propostas de organizacdo dos cursos e 0s objetos de estudo
apresentados pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Fisica expressas nas
Resolugdes de n° 03/1987, n° 07/2004 e n° 06/2018.

Ap6s o processo de investigacdo desenvolvido, sustentamos a tese de que o
ordenamento legal que orienta a formacdo e a intervencdo profissional em Educacdo Fisica
apresenta uma série de contradi¢cdes quando pensamos na ideia de a disciplina contribuir para
0 processo formativo que se almeja para a escola contemporéanea. Assim, tais documentos
acabam atuando no sentido inverso da legitimacéo da Educacdo Fisica escolar, ou produzindo
uma “legitimacdo deslegitimadora”. Essas contradigdes dizem respeito & origem dos
documentos, o atrelamento deles com os grupos sociais dominantes e as préprios concepcdes
tidas como tradicionais, acriticas e conservadoras em Educacdo Fisica que historicamente
depreciam o potencial formativo da disciplina e atuam a favor de sua funcionalidade ao status
quo. Todavia, movimentos de resisténcia existem tanto no campo académico da
area/legitimidade do saber como nos campos de formacdo e intervencdo profissional, como
pudemos constatar ao longo deste estudo. Basta citarmos as emergentes praticas pedagogicas
inovadoras que ocorrem diariamente na Educacédo Fisica escolar e as perspectivas de curriculo
técnico-cientifico e de concepcio ampliada presentes nos cursos de formagcéo profissional. E
importante destacar que esses movimentos de resisténcia e tensdo também repercutem, de
algum modo, nos ordenamentos legais que orientam a formacao e a intervencdo profissional
em Educacdo Fisica.

Nesse sentido, afirmamos que politicas e processos, como o recente ensino remoto, a
BNCC e a reforma do ensino médio, no clima do neoliberalismo, apresentam-se como um
conjunto de mecanismos de semiformacdo e restricdo da experiéncia formativa no &mbito dos
ordenamentos legais que direcionam a intervencdo profissional em Educacdo Fisica na
contemporaneidade. No caso das DNCEF, que denominamos de ordenamentos legais que
condicionam a formacdo profissional, apesar de alguns avangos identificados nos trés
documentos estudados, por exemplo, a maior aproximacdo da Educacdo Fisica com o campo

educacional e demais licenciaturas, a logica neoliberal ganha espaco nessas legislagdes, na
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medida em que toda a argumentacdo sobre as duas modalidades de formacéo profissional em
Educacdo Fisica gira em torno da ascensdo de mercados de trabalho e do consumo das
praticas corporais no campo privado.

Como elementos de superacdo desse atual cendrio, este estudo apresenta algumas
pistas e caminhos que dizem respeito principalmente & auto-organizacdo dos sujeitos em torno
de projetos e praticas contra-hegeménicas e situadas sob outras perspectivas formativas que
ndo aquelas direcionadas pelo neoliberalismo e 0 mundo do capital. Sendo assim, acreditamos
em possibilidades como: o avango dos debates e organizacdo do campo académico da
Educagdo Fisica com vistas a continuarmos produzindo discursos que orientem a pratica
pedagogica nas escolas para além dos moldes colocados pelas atuais politicas educacionais; a
maior aproximacao entre escola e campo académico, no sentido de construirmos solucbes
colaborativas, inovadoras e emancipatdrias mediante o cenario de desvalorizacdo da Educacéo
Fisica escolar colocado pelo neoliberalismo; é possivel e preciso que as instituicdes de
formacdo inicial, ao se apropriarem dos ordenamentos legais, perspectivem outras légicas
formativas nas suas traducgdes curriculares, reconhecendo a multiplicidade de discursos e
perspectivas tedricas presentes no campo da Educacdo Fisica; necessitamos articular, cada vez
mais, as nossas praticas de pesquisa com a participacdo nos espacos de decisdo, formulacéo e
execucdo dos ordenamentos legais que direcionam a intervengéo e a formacdo profissional em
Educacdo Fisica.

Em algum momento durante o processo de estudo e reflexdo sobre o objeto, na
tentativa de melhor explicitarmos toda a minuciosidade da discussdo proposta, construimos a
nocdo de complexo legitimador da Educacdo Fisica. Essa no¢do se inspira na recente
pesquisa desenvolvida pelo professor Valter Bracht, publicada em 2019, exposta no livro “A
educacdo fisica escolar no Brasil: 0 que ela vem sendo e o que ela pode ser (elementos de uma
teoria pedagodgica da educacéo fisica)”.

Bracht (2019) pensa os universos simbolicos de legitimacdo da Educacdo Fisica
escolar a partir dos discursos que historicamente tiveram hegemonia na conferéncia de sentido
das atividades corporais na escola. Assim, aspectos como formacdo para o trabalho, o
lazer/recreagdo, a saude, a aprendizagem das modalidades esportivas/formacdo do atleta e a
educacdo do corpo e movimento em sentido restrito, por muito tempo, foram elementos
justificadores das praticas pedagogicas desenvolvidas nas escolas, sendo também confirmados
nos &mbitos da producédo de conhecimento e da legislagdo educacional.

No nosso estudo, operamos com o termo complexo legitimador da Educacéo Fisica,

concebendo-0 como um conjunto de campos que se articulam e se condicionam mutuamente e
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produzem significados e disputas sobre os sentidos da Educacdo Fisica escolar. Assim,
pontuamos que o discurso e as praticas de legitimagcdo da Educacdo Fisica escolar inter-
relacionam quatro grandes campos, que sdo: o campo politico-econémico, o0 académico-
cientifico/legitimidade do saber, a formacdo de professores e a cultura escolar. Todos esses
campos, que estdo em constante conexdo, sdo atravessados e influenciam de diferentes
maneiras 0 conjunto de ordenamentos legais que orientam a formacgdo e a intervencdo
profissional em Educacéo Fisica.

Em termos de estrutura, a pesquisa contou com mais cinco secdes, além destas
consideracOes finais. Na se¢do de introducdo, apresentamos elementos como o objeto, a
questdo problema, os objetivos e a tese da pesquisa. A intencdo foi demonstrar, em didlogo
com diversas fontes, que o tema realmente necessitava ser discutido em nivel de um estudo de
doutorado. Nesse momento, também expomos o quadro tedrico e os aspectos metodoldgicos
que direcionaram nossa investigagéo.

Na segunda se¢do, denominada “Educagdo, corpo, legitimidade e emancipacao”,
buscamos construir uma certa compreensdo de educacdo que fosse capaz de fundamentar uma
concepcao de escola e processo formativo orientado para a emancipacdo. Todavia, fizemos
uso de um amplo quadro tedrico, que nos permitiu examinar diferentes concepcdes de
educacéo e formacao, para, assim, apontarmos nosso ponto de vista dentro da discusséo.

Em termos gerais, a partir de contribui¢cdes de Durkheim, Arendt, Adorno, Benjamin e
Freire, pensamos a educacdo entre as possibilidades da adaptacdo, renovacao e emancipacao.
Esse amplo espectro de perspectivas de rumos e sentidos da pratica educativa nos orientaram
na analise da Educacdo Fisica escolar e sua presenca em ordenamentos legais e politicas
educacionais. Como principais apontamentos dessa se¢do, que corroboram a construcdo da
tese acima apresentada, destacamos que:

1) A educacdo sera sempre uma pratica social condicionada pela formacéo social na qual
se manifesta, como apontam Durkheim, Arendt e Adorno. Todavia, uma mesma
sociedade pode apresentar diferentes intencdes e projetos para a educacao. I1sso explica
a possibilidade de grupos sociais disputarem os rumos da educacdo tendo em vista a
adaptacéo dos sujeitos ao mundo, a renovagdo do mundo ou a emancipac¢ao dos grupos
sociais oprimidos.

2) Uma educacdo critica do presente orientada para a emancipacdo e democracia
necessita considerar a préatica educativa como experiéncia e formagdo da aptiddo para
fazer experiéncia. Nessa direcdo, trata-se de reorientar a relacdo entre teoria e prética,

no sentido de realizarmos uma inflexdo nos discursos pedagdgicos de primazia
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cognitivista, para que eles se reencontrem com 0 corpo por vias ndo dicotomicas.
Sendo assim, frisamos que as contribuicGes de Benjamin e Adorno sobre experiéncia e
formacéo cultural, se bem mediadas, podem apontar proficuos caminhos para o campo
educacional.

3) Esse projeto de educacdo critica do presente, que concebe o corpo enquanto lugar da
experiéncia formativa imbricado com a reflexdo teorica, precisa reconhecer o ser
humano enquanto corpo consciente, no sentido freiriano. Nessa condi¢do, a
aprendizagem € considerada como uma acdo de corpo todo. Esse aspecto €
fundamental para reorientarmos a educacao e a Educacdo Fisica, j& que a necessidade
da educacdo do corpo em sentido critico transcende o campo da Educacdo Fisica,
ainda que seja fundamental para ele, como afirmam diversos teoricos identificados
com o MREF.

Com esses debates e resultados que sintetizamos acima, buscamos cumprir parte do
nosso objetivo geral e do projeto de uma reflexdo ampliada sobre a educagdo. No entanto, em
termos mais restritos, essa secdo visou dar conta do nosso seguinte objetivo especifico: tratar
da categoria educacdo em didlogo com o conceito de corpo tendo em vista a construgdo de
uma compreensdo de educacdo emancipadora. Como o leitor pode observar, esse objetivo
especifico teve um teor eminentemente tedrico. Com isso, a contribuicdo dessa secdo se
manifesta principalmente na articulacdo entre os autores elencados para a construcdo de uma
concepcao critica de educacdo e escola.

Na terceira secdo, denominada “Educacdo Fisica escolar, legitimidade e ordenamentos
legais”, adentramos em um debate que buscou relacionar o campo da educagdo com a
Educacao Fisica escolar. Cabe dizer que, nessa secdo, iniciamos procedimentos de anélise de
ordenamentos legais e politicas que condicionam a intervencdo profissional em Educacdo
Fisica escolar. Assim, partimos de expressfes contemporaneas da Educacgdo Fisica como a sua
concepcdo na BNCC, na reforma do ensino medio e no ensino remoto, para, em seguida,
refletirmos sobre o teor dessas politicas e seus impactos na legitimidade da Educacdo Fisica
escolar. Como principais resultados dessa sec¢do, que se somam a nossa tese, sinalizamos que:

1) Na atual racionalidade neoliberal, a Educacdo Fisica passa a ser influenciada por essa
tendéncia no ambito das politicas educacionais. Podemos dizer, entdo, que 0 aspecto
da legitimidade do campo politico-econdmico na contemporaneidade atribui ao

componente curricular Educacdo Fisica multiplos sentidos que, de um modo geral,



233

orientam a disciplina para a formagédo, consumo e entretenimento e, por vezes, para a
sua prépria negacao enquanto campo de conhecimento que interessa a escola.

2) No ensino remoto, as especificidades da educacdo e da Educacdo Fisica sdo
fortemente tensionadas com a instauracdo de formas de ensino que remetem a
fragmentacdo do processo formativo e a ndo experiéncia formativa. Nesse cenério, a
dimensdo da prética no sentido da experiéncia corporal, oportunizada pelas praticas
corporais da cultura corporal de movimento, fica em segundo plano, dado que as
formas remotas de ensino, para além de excludentes, apresentam-se como uma espécie
de educacédo bancéria do presente. Presenciamos, assim, uma espécie de corpo ausente,
de experiéncia educacional danificada.

3) Na BNCC, devido ao modelo de competéncias e habilidades escolhido por esse
documento normativo da educacdo brasileira, a Educacdo Fisica e as Artes entram em
tensdo com essa politica de curriculo. Apesar de o documento apresentar certos
avancos e incorpora¢ées do MREF, ja conquistados desde os PCNs de 1997, a ldgica
de competéncias e habilidades extremamente funcionais para o setor produtivo esvazia
de sentido o universo das praticas corporais, que tende a ficar cada vez mais reduzido
a praticas que possam ser mensuraveis e em termos de aprendizagens. Além disso, no
clima do neoliberalismo e da semiformac&o, o documento orienta o ensino das praticas
corporais para as esferas do lazer/entretenimento e satde/cuidado com o corpo.

4) Na reforma do ensino médio, presenciamos o aprofundamento da légica neoliberal na
educacdo, em geral, e na Educacéo Fisica, em particular. Nessa reforma educacional, a
ultima etapa de ensino da educacdo bésica passa a ser esvaziada nos seus campos de
conhecimento e possibilidades formativas, sendo privilegiados 0s componentes
curriculares como Matematica e Lingua Portuguesa, em virtude do suposto carater
funcional dos seus conhecimentos para a racionalidade neoliberal dominante. Nesse
contexto, a Educacdo Fisica continua como ndo obrigatéria nos trés anos do ensino
médio, com o agravamento de ser concebida oficialmente ndo como componente
curricular, mas sim como um campo de estudos e praticas junto a Sociologia, Filosofia
e Arte.

Frisamos que as analises empreendidas nessa se¢do confirmam que o campo politico-
econdmico vinculado ao Estado neoliberal segue produzindo concepgdes de Educacdo Fisica
que desprestigiam o potencial formativo da disciplina na escola. No que diz respeito aos

nossos objetivos de pesquisa, acreditamos que os resultados apresentados ajudaram na
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reflexdo sobre o objetivo especifico que visava: investigar o papel de recentes politicas
educacionais elaboradas em ambito federal, como a reforma do ensino médio, a BNCC e o
ensino remoto, para a legitimidade da Educacéo na escola contemporanea.

Na quarta secdo, denominada “universos simbdlicos de legitimacao, conhecimento e
especificidade da Educacéo Fisica escolar”, tratamos, inicialmente do ponto de vista historico,
sobre os universos simbdlicos de legitimacdo da Educacdo Fisica escolar no Brasil a partir da
década de 1920, além de aspectos relacionados ao corpo e sua educacdo na escola na
modernidade. No segundo topico da se¢do, discutimos a respeito da especificidade e natureza
da Educacdo Fisica e sobre a cultura corporal de movimento como objeto de estudo da
Educagdo Fisica na escola, tendo em vista a constru¢cdo de uma perspectiva critica e
emancipadora para o ensino das praticas corporais na contemporaneidade. Em termos de
resultados, apresentamos as seguintes formulacdes:

1) Podemos compreender a legitimidade da Educacdo Fisica escolar a partir dos seus
historicos universos simbdlicos de legitimagdo constituidos no Brasil. Assim,
formacdo para o trabalho e lazer, formacdo do corpo saudavel, esporte para o
desenvolvimento da aptiddo fisica dos sujeitos e corpo e movimento em moldes
instrumentais podem ser concebidos como expressdes historicas que tém denotado o
sentido da Educagdo Fisica escolar no século XX e nos nossos dias. Apesar do tom
critico, acreditamos que é possivel reverter a légica desses processos formativos, ao
ponto de falarmos em formacéo critica para o trabalho e lazer; educacdo no ambito da
salde; esporte como um dos temas da cultura corporal de movimento; e corpo e
movimento como partes do ser critico em Educacdo Fisica, em didlogo com o0s
conceitos e a reflexdo tedrica. Para que isso ocorra, é fundamental que a reflexdo sobre
a Educacdo Fisica escolar se retroalimente constantemente da analise sobre as
mudancas societais empreendidas pelo capitalismo do nosso tempo, que atualmente
tem sido guiado pela logica neoliberal, a qual visa transformar todos os bens culturais,
inclusive as praticas corporais, em produtos a serem consumidos no ambito do
privado.

2) Em termos do debate sobre a legitimidade do campo académico/legitimidade do saber,
reiteramos uma concep¢do de Educacdo Fisica que, a nosso ver, pode seguir
orientando o discurso e a pratica pedagogica critica na escola. Desse modo, pensamos
a Educacdo Fisica como uma &rea de conhecimento e pratica pedagdgica que tematiza
nas instituicdes formativas um campo de conhecimento denominado de cultura

corporal de movimento. Tal campo de conhecimento, que se expressa como um saber
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organico (saber fazer, saber sobre este fazer e sentir sobre este fazer), manifestado em
praticas corporais como o esporte, a luta, a ginastica, a danca, 0 jogo, o circo, as
atividades aquaticas, etc., na escola, necessita ser trabalhado de modo interdisciplinar,
com vistas a formar sujeitos autbnomos e emancipados neste universo.

3) Para a formagéo de sujeitos autbnomos e emancipados no ambito da cultura corporal
de movimento, é fundamental que possamos compreender o ser critico em Educacao
Fisica como algo que perpassa impreterivelmente pelo corpo, sem negarmos a ideia de
autonomia como a capacidade critica de tomar decisdes refletidas com base em um
conjunto de valores e conhecimentos guiados para a justica social. Além desse
aspecto, frisamos ser importante que o ensino das praticas corporais seja capaz de se
conectar com as vivéncias culturais dos estudantes, isto €, com a experiéncia de ser
crianca, jovem, adulto, idoso, de possuir classe social, pertencimento étnico, género,
sexualidade, historia de vida, religido, em certos casos, deficiéncia, problemas com
imagem corporal etc. No limite, trata-se de reconhecermos que a legitimidade
emancipadora que projetamos para a Educacdo Fisica escolar deve significar a busca
permanente pela construcdo da autonomia de sentidos da area em relagdo a outras
instituicBes sociais e, a0 mesmo tempo, produzir uma espécie de tensdo permanente
com elas, sendo guiada pelos valores e principios formativos de uma escola

democratica, inclusiva e libertadora.

Destacamos que as discussdes e 0s achados dessa secdo nos ajudam na confirmacéo de
que as problematicas da legitimidade da Educacdo Fisica escolar sdo histéricas, sendo
expressas na producdo de conhecimento, nas politicas educacionais e em documentos
normativos. Contudo, os movimentos de contestacao e de busca de outros sentidos para a area
sempre estiveram presentes, sendo mais facilmente identificados na esfera da producédo
cientifica. Com o debate e as analises realizadas nessa se¢do, acreditamos que avangamos na
reflexdo sobre o0 nosso objeto e objetivo geral, além de tratarmos de modo mais particular do
seguinte objetivo especifico: discutir de qual modo o debate contemporaneo critico sobre o
objeto da Educacdo Fisica escolar contribui para o desafio da legitimidade da disciplina.

Na quinta secdo, intitulada “Formacao de professores, legitimidade e ordenamentos
legais”, buscamos aprofundar o debate sobre os ordenamentos legais que orientam a formacéo
profissional em Educacdo Fisica a datar da Resolucdo n° 03/1987. Entretanto, antes de
adentrarmos no processo analitico das funcGes das DCNEF para a legitimidade da Educagéo

Fisica escolar, realizamos uma ampla discussdao com elementos histéricos e contemporaneos
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da formacdo profissional em Educagdo Fisica no Brasil. Como principais achados dessa

secdo, destacamos que:

1)

2)

Na contemporaneidade, observamos que a formacao profissional em Educacdo Fisica
tem sido cada vez mais dominada pela logica neoliberal privatista. Constatamos isso
com os dados sobre a quantidade de cursos e matriculas que, tanto no bacharelado
como na licenciatura, encontram-se em grande maioria nas instituicdes privadas de
ensino superior. Além disso, atualmente, a maioria das matriculas nos cursos de
formacéo de professores em Educacéo Fisica se encontram na modalidade a distancia,
sendo esse um ponto preocupante quando pensamos na qualidade da formagdo tedrica,
cientifica e ético-politica de futuros professores que vao atuar na educagédo basica.

Do ponto de vista histérico, a formacdo profissional em Educacdo Fisica, por muito
tempo, esteve em descompasso com a pratica pedagogica desenvolvida nas escolas (no
sentido de a formacdo de professores se orientar para a especificidade da educacéo
escolar). Assim, desde a criagdo da ENEFD em 1939, uma série de normativas e
praticas sugerem que a formacdo de professores em Educacdo Fisica tinha um menor
status em relacdo as outras licenciaturas. A prova disso é que, por um longo periodo,
os cursos de formacdo de professores em Educacdo Fisica, além de possuirem um
menor tempo de duragdo, apresentavam curriculos eminentemente baseados nos
saberes bioldgicos e na reproducdo dos gestos motores derivados das praticas
esportivas e ginasticas, excluindo da grade curricular as chamadas matérias

pedagdgicas e a reflexdo sobre o ser humano por via das ciéncias humanas e sociais.

3) A partir principalmente dos anos 1980 e do avan¢co do MREF, podemos constatar

algumas mudancas significativas no campo da formacéo de professores em Educacéo
Fisica. Uma delas diz respeito ao surgimento do curriculo de carater técnico-cientifico,
que visava superar o praticismo do curriculo tradicional-esportivo. Nesse contexto, a
formacdo de professores em Educacdo Fisica comegou a passar por uma gama de
embates sobre a caracterizacdo do profissional da area. Assim, afloraram-se discusses
sobre o profissional especialista x generalista, 0s préaticos e 0s tedricos, os professores
orientados pelas ciéncias humanas e sociais e 0s ligados as areas bioldgicas etc.
Apesar das tensdes e dilemas instaurados, esse movimento provocou a alteracdo na
paisagem epistemologica e no cotidiano dos cursos de formacgdo profissional em
Educacdo Fisica, os quais, desde entdo, ndo possuem um unico parametro e referencial

para as praticas formativas desenvolvidas no interior das IES.
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4) Do ponto de vista da relagdo entre os ordenamentos legais e os sentidos da formacéo
profissional em Educacédo Fisica, sinalizamos que algumas tendéncias se manifestam
mais fortemente no campo. Desse modo, pontuamos a existéncia de trés grandes
campos e perspectivas que intensificam o debate sobre os rumos da formacéo
profissional em Educacdo Fisica no Brasil, a dizer: 1) Campo que defende a formacéo
atrelada ao desenvolvimento do mercado de trabalho; 2) Campo que defende a
licenciatura plena de carater ampliado; 3) Campo que defende um modelo critico-
reflexivo de formacéo profissional. As diferentes propostas e perspectivas defendidas
apontam para a pluralidade do debate sobre a formacéo profissional em Educacgéo
Fisica no Brasil, isso sugere que a reflexdo epistemoldgica no campo quase sempre se
encontrard permeada por elementos ético-politicos. O que particularmente acreditamos
ser um aspecto positivo, em virtude da propria natureza e concep¢do de educacédo e
formagéo que defendemos ao longo desta pesquisa.

5) As Resolugdes n° 03/1987, n° 07/2004 e n° 06/2018 apresentam inegaveis avangos
para a legitimidade da Educacdo Fisica escolar. Dentre eles, destacamos a
aproximacdo mais efetiva entre a licenciatura em Educacdo Fisica e as demais
licenciaturas e as normativas estabelecidas pelo CNE. Contudo, o espirito geral desses
documentos privilegia, na definicdo das competéncias e habilidades e dos campos de
intervencdo profissional, a formacdo em Educacédo Fisica orientada para a atuacdo nos
campos de trabalho ndo escolares. Com isso, percebemos o predominio da logica
neoliberal nas DCNEF, que sdo eminentemente guiadas pela legitimidade estabelecida
no campo politico-econdmico, dado que o argumento das modificagdes constantes do
mercado de trabalho, principalmente no campo privado, tem sido utilizado para
referendar a escolha pela presenca de duas modalidades de formacdo da area da
Educacao Fisica.

6) As DCNEF apresentam um discurso de autonomia institucional para a elaboragéo dos
curriculos e trajetérias formativas dos graduandos. Nas Resolu¢fes n° 03/1987 e
07/2004, de fato, percebemos tais possibilidades e indicativos para uma formacéo
critica e reflexiva, ainda que a argumentacéo sobre o desenvolvimento do mercado de
trabalho no campo privado seja o alicerce das propostas de formacgdo apresentadas
nesses documentos. No entanto, a Resolugdo n°® 06/2018 restringe bem mais a
autonomia das IES e dos sujeitos que atuam na formacgéo profissional em Educacéo
Fisica, na medida em que o curriculo é praticamente todo desenhado no referido

ordenamento legal, e a atual politica de formacdo de professores vigente no Brasil,



238

instituida pela Resolucéo n® 02/2019, basicamente condiciona 0s rumos e objetivos
dos processos formativos a implementacdo da BNCC e reforma do ensino médio.

7) A respeito da caracterizacdo e objeto de estudo da Educacdo Fisica nas DCNEF, a
Resolucdo n° 03/1987 realizou apontamentos bem mais restritos a respeito. Porém, a
preservacdo da autonomia institucional na formulagdo dos PPP ndo limitava as
possibilidades dos sujeitos. A Resolugdo n° 07/2004 avanga na caracterizacdo da
Educacdo Fisica como area conhecimento e intervencdo académico-profissional e
apresenta uma gama de objetos que podem ser trabalhados nos cursos, sendo esse um
elemento que indicamos como potencializador da formacéo cultural ampliada. No caso
da Resolucdo n° 06/2018, apesar de o documento preservar muitos dos avangos do
ordenamento legal anterior, é presumivel que no contexto da aprovacdo da Resolugédo
n° 02/2019 e da implementacdo da BNCC e reforma do ensino médio, tal resolucao
tenda a ser tornar cada vez mais pragmatica e dominada pela Idgica reificada do
capital que visa rebaixar a formacéo cultural dos sujeitos.

Desse modo, acreditamos que conseguimos dar conta dos principais objetivos e
questBes levantadas na introducdo deste estudo. Além disso, buscamos, por meio de um
quadro tedrico critico e ampliado, com autores da Educacdo Fisica, Educacéo e teoria social,
refletir sobre a legitimidade da Educacéo Fisica escolar mediante os seus ordenamentos legais
de modo ndo determinista, porém, sem negarmos 0s condicionantes mais gerais que
historicamente influenciam a manifestacdo conservadora dessa disciplina/area de
conhecimento nas escolas, cursos de formacéo profissional, ordenamentos legais e producgéo
de conhecimento. Sendo assim, tratamos a questdo da legitimidade da Educacéo Fisica escolar
como uma disputa e tensdo permanente entre perspectivas tedrico-politicas diferentes, muito
embora as nossas fontes e recortes de analise nos fizeram sinalizar bem mais os aspectos
problematicos dessa relacdo na contemporaneidade, ao ponto de apontarmos a existéncia
historica de uma “legitimacéao deslegitimadora”.

Nesse sentido, cabe frisar que o estudo que ora finalizamos apresenta uma gama de
limites dentro do que se propds a realizar, bem como um conjunto de possibilidades de
prosseguimento para futuras investigacbes. Como limites mais gerais, talvez possamos falar
sobre a auséncia de um contato mais proximo com sujeitos da educacdo basica e formagéo
inicial de professores. E inegavel que essa escolha certamente alargaria o objeto ao ponto de
impossibilitar certas reflexdes tedricas mais aprofundadas, porém, poderia ser um caminho

interessante para a apresentacao de apontamentos mais conclusivos.
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Desses limites, surge também um conjunto de possibilidades investigativas, pois, se
considerarmos a nogdo de complexo legitimador da Educacéo Fisica escolar que elaboramos,
o ideal é seguirmos investigando as funcbes exercidas pela Educacdo Fisica escolar e a
producdo de sua legitimidade na cultura escolar, nos contextos praticos de formacdo de
professores, em outros ordenamentos legais, na producdo de conhecimento e na sociedade
como um todo. De todo modo, as possibilidades e os caminhos apresentados neste estudo para
0 prosseguimento da reflexdo critica sobre a Educacdo Fisica escolar sdo multiplos, e isso
também nos satisfaz, j& que em momento algum tinhamos a pretensdo de esgotar a discussao.
E hora de finalizar o trabalho. Por aqui, terminamos, demos nossa contribuicéo.
Agradecemos, desde ja, a todos os leitores e futuros criticos deste estudo. Que sigamos o
debate!
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