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Resumo

0 presente ensaio tem por objetivo analisar os conceitos de abordagem de ensino e tendéncias pedago-
gicas no campo da Educacéo Fisica Escolar. A partir da exploracdo da literatura especializada, foi possivel
indagar sobre o grau de consisténcia interna das teorias pedagogicas produzidas nos anos 80 e 90 do
século passado, como propostas sistematizadas para o ensino da Educacéo Fisica e suas implicacdes para
o processo de formacédo docente. Desta forma, é proposto que a partir de uma aproximacédo académica

e profissional, seja possivel promover um avango na direcdo da sistematizacdo do conhecimento.
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No contexto educacional brasileiro, a Educagao
Fisica Escolar vem elaborando sua historicidade desde
o século XIX, a partir das multiplas contingéncias
politicas e pedagdgicas. Esse fato ou obviedade nos
impele a compreender em parte suas manifestagoes
e/ou proposi¢oes prdticas e discursivas nos diferentes
momentos de sua trajetdria. A sua inser¢ao e valoriza-
¢a0 no sistema educacional atendeu a certas demandas
ideoldgicas e culturais que, nao obstante, expressaram
recorrentemente uma nao consensualidade em torno
dos seus propdsitos e, sobretudo, em relagdo a espe-
cificidade do objeto de ensino e da aprendizagem.

Nesse processo evolutivo, a Educagio Fisica as-
sumiu configurages como uma prética educativa
formatada por diferentes matrizes tedricas e institu-
cionais, como por exemplo, os “Métodos Gindsticos
Europeus”, o “Método Desportivo Generalizado”, o
“Tecnicismo Esportivizante”, a “Psicomotricidade”, o
“Movimento do Corpo Humano”, a “Corporeidade”,
a “Educa¢ao Motora”, a “Cultura Corporal”, a “Cul-
tura Corporal de Movimento” e, atualmente, a nogao
do “Se-Movimentar”. Cada uma dessas proposigdes
decorre da dialética sistémica (BETTI, 1991) entre os
aAmbitos do micro sistema (sistema educacional, esco-
las, aulas de Educagio Fisica, professores e professoras)
com o macro sistema (realidade histérica, sistema
cultural, modelo econdmico e as estruturas de poder).

A resultante dessas condicionantes implicou na
concorréncia por legitimagao e eficdcia no plano da
agao educativa por parte dos mais diversos grupos
de interlocutores  situados nas esferas profissionais
e académicas. Como nio poderia deixar de ser,
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a elaboragao de propostas diddticas e metodold-
gicas para o ensino da Educagio Fisica na escola
circunscreveram-se numa dimensao perpassada por
agoes que reivindicam justificagao e hegemonia por
parte dos diferentes agentes do campo educacional.

Efetuando um “recorte” temporal na histéria da
Educagio Fisica no Brasil, os anos 80 e 90 do século
passado implicaram um trabalho intenso de revisio e
proposi¢io paradigmdtica dos aspectos académicos e
profissionais da Educagao Fisica. Esse processo acom-
panhou uma tendéncia mundial e teve como um vetor
fundamental, as produgbes provenientes dos programas
de pés-graduagdo no 4mbito nacional e internacional.
A produgo tedrica oriunda desse cendrio contou com
subsidios de outras dreas do conhecimento e ciéncias
distintas da Educagao Fisica, cujos produtos concei-
tuais contribuiram para a construgao de um conjunto
de posicoes epistemoldgicas que sinalizavam para a
transposi¢ao das concepgdes hegeménicas (tecnicista/
mecanicista/esportivizante) da Educagio Fisica.

As andlises proferidas a partir dessas matrizes
epistémicas, radicalizadas nos dominios das ciéncias
naturais e humanas, produziram um instrumental
critico no intuito de superar essa Educagao Fisica
pautada numa visao reducionista e socialmente
excludente do ser humano e do seu movimento. A
concepgio de corpo estritamente “naturalizante” e
“biologizante” - “corpo matéria prima’- nao ¢ mais
sustentdvel diante das mutagoes da sociedade que
buscava um processo amplo de emancipa¢ao demo-
crdtica e subsidiada por uma andlise sociocultural
mais criteriosa- “corpo cidadio” (DaoLio, 1995).
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No cerne dessa “efervescéncia” identitdria consta-
tamos nos tltimos 30 anos a emergéncia da nogao
de abordagens e tendéncias pedagdgicas que compu-
seram juntas um “espectro” plural representativo do
atual idedrio pedagdgico da Educacao Fisica Escolar
brasileira. Essa realidade foi forjada a partir de mul-
tiplas matrizes tedricas (Antropoldgica, Construti-
vista, Critico-Superadora, Critico-Emancipatdria,
Desenvolvimentista, Fenomenoldgica, Sistémica,
Saude Renovada, Pés-Critica, Progressista e etc.),
cujos “olhares” se entrecruzaram no embate social da
discursividade educacional em busca de suas legiti-
magdes. Essas contribui¢oes tedricas foram mapeadas
e categorizadas -“Movimentos Renovadores” - por
alguns interlocutores da drea (DARIDO, 1999) e vem
se constituindo como marco teérico em diferentes
instincias. E importante salientar que muitos dos
protagonistas histdricos dessas matrizes e referenciais
no se pronunciaram consensualmente sobre as refe-
ridas classificagdes, mesmo reconhecendo a impor-
tAncia dessas prescrigoes como forma de orientagao
do grande publico e da prépria Educagio Fisica.

Entretanto, foi possivel constatar uma ressonan-
cia significativa desses constructos conceituais e
metodoldgicos sobre os “atores” e “autores” (DaoLIo,
1998) das esferas académicas e profissionais da Edu-
cagao Fisica. Os conceitos, principios e proposigoes
provenientes desses arcabougos tedricos permearam
a politica publica de educagio, tanto nos dominios
do Ensino Bésico como no Ensino Superior.

A titulo de exemplificagio da extensdo dessas
contribuigbes, podemos sinalizar a presenga dessas
“Abordagens de Ensino” ou “Tendéncias Pedagdgi-
cas” como requisitos, contetdos e linguagens nos
concursos publicos para o provimento dos cargos
e das fun¢bes docentes nos diferentes sistemas de
educacio. Dito de outra maneira, essas mesmas se
tornaram elementos/critérios de acesso, permanén-
cia e efetivagdo dos professores e professoras junto ao
sistema publico e formal da educagio. Guardadas e
observadas as devidas proporgdes, o dominio con-
ceitual dessas teorias se tornaram algo significativo
e relevante na perspectiva da carreira docente.

Outra questdo diz respeito 3 maneira como
essas proposicoes e posi¢oes politico/pedagdgicas
foram “manejadas” nos meandros e nos bastidores
dos contextos da graduagdo e da pés-graduagao
no cendrio nacional. No tocante a esse aspecto, foi
possivel testemunhar debates acirrados e, por vezes,
contundentes, cuja “acidez” poderia ser considerada
um sintoma na busca por supremacia no cendrio
educacional mais amplo. Vozes mais altivas se

pronunciavam em tons audiveis nos congressos
e semindrios cientificos, de forma a anunciar e,
sobretudo, classificar, a Educa¢io Fisica brasileira
entre duas polaridades: as concepgodes e os sujeitos
criticos, emancipados e libertadores por um lado; e
os conservadores, neoliberais e alienados por outro.
Como especulagdo propositiva, talvez essas posturas
expressem um momento peculiar e ambivalente que,
por ora, ainda se mostra atual. De forma bastante
clara, foi possivel viver um momento fecundo de
perspectivas de andlises para contribui¢ao diddtica
e metodoldgica para a Educagdo Fisica. De outra
maneira, a desonestidade intelectual contaminada pelos
dominios narcisicos subtrafa, ou melhor, “sequestrava’,
a rigorosidade epistemoldgica dessas personagens.

Procurando retomar uma perspectiva essencial,
ou seja, o professorado das escolas brasileiras, muitas
dessas orientagbes pedagdgicas se constituiram em
fontes de inspiragao, ou mesmo, em verdadeiras
“liturgias” para muitos educadores e educadoras
que adequaram essas contribui¢oes por meio de um
“sincretismo/prético”. Isto se deve, obviamente,
pela presenca da sapiéncia e da astdcia docente, que
inscreve e tece sua visao de mundo e da educagio a
partir do imperativo do “chio da escola”.

Outro dado passivel de discussio foi a projegao
dessas propostas para seio das politicas publicas e
seus efeitos sobre as prescri¢oes dos Pardmetros Cur-
riculares Nacionais (BRrasir, 1997). Aqui tivemos
uma conjugagio negociada das concepgdes tedricas
da drea (Construtivista, Plural/Antropoldgica e De-
senvolvimentista), ainda que a perspectiva construti-
vista fosse a “tdnica” das orientagdes governamentais
e do préprio “pensamento pedagégico brasileiro”.
Termos como corpo, movimento, cultura corporal
e condutas motoras sao utilizadas em diferentes
momentos do documento oficial, o que nos suscita
aousadia de apontar para um “tensionamento” entre
os interesses das redes epistemoldgicas subjacentes as
produgdes tedricas para a drea. Na prdtica, todo esse
“arcabouco” ou “legado tedrico” segue constituindo
como marco tedrico dos processos de formagao ini-
cial e permanente de docentes para Educacio Fisica.

Dessa forma, resgatando as pretensdes inquie-
tantes e insolentes pré-anunciadas no titulo desse
ensaio tedrico, ofertamos para o ensejo de um debate
no campo da Educagao Fisica Escolar as seguintes
questdes: Essa produgio tedrica acima mencionada
teria alcancado o “status” de abordagens e tendén-
cias de ensino? Quais seriam as implicagdes dessas
abordagens ou tendéncias de ensino produzidas
nos anos oitenta e noventa do século passado, para
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o processo de formagio e atuagio profissional na
Educacio Fisica Escolar?

E imperativo reconhecer que questdes dessa
natureza devem passar pela perscrutagio do de-
bate amplo e criterioso, dada sua complexidade
e relevincia. Assumimos desde j4 que nio esgo-
taremos a problemdtica posta por essa elaboragao
ensaistica. Cabe aqui também o esclarecimento de
que as questdes estabelecidas nao sao suscitadas a
partir de um devaneio ou exercicio de polemizagao
narcisica inconseqiiente. Entretanto, cremos que a
provocagio, mas nao o insulto e/ou a subestimagio
dos nossos potencias interlocutores, seja objeto fér-
til e necessdrio para atual conjuntura educacional
brasileira na qual a Educagio Fisica estd inserida.

Portanto, nesse momento, prosseguimos inda-
gando as questdes relativas a qualidade e ao alcance
do conceito “abordagens” e “tendéncias de ensino”.
Entendemos que esse tema (abordagens/tendéncias)
nao diz respeito a um possivel “jogo seméntico”,
ou até¢ mesmo, um tipico devaneio académico/abs-
tracionista. A classificagao das ditas “abordagens” e
“tendéncias” pedagégicas e/ou de ensino, nio sao
quimeras ou temdticas periféricas. A categorizagao
dessas mesmas, sob anuéncia de alguns e protestos
de outros, possibilitou uma relativa compreensio do
quadro tedrico disponivel, ajudando relativamente
os agentes e os atores dos cursos de licenciatura e
dos processos de formagao permanente de docentes.
Em suma, essas elaboragdes tedricas produziram e
produzem efeitos tanto no 4mbito da produgio
académica como na esfera da atuagao diddtica e
metodoldgica da Educagao Fisica Escolar.

Assim sendo, tomando como referéncia a con-
ceituagao de Mizukami (1986), as abordagens de
ensino de forma geral comportam inexoravelmente
uma multidimensionalidade. Isso implica assumir
que toda prdtica educativa estd investida e revestida
de concepgoes explicitas ou implicitas acerca do
mundo, da sociedade, do ser humano, do conheci-
mento, da escola, da comunidade, do aprender, do
ensinar, do professor, do aluno e da interagio entre
professor e aluno. As ditas abordagens de ensino
ou tendéncias pedagdgicas estio perpassadas por
essas representagoes. Entretanto, amitde, essas sio
elaboradas processualmente e nio sio totalmente
conscientes no momento do ritual pedagégico.
Também essa questao nao estd prescrita de forma
absolutamente tdcita nos textos das referidas pro-
posi¢oes metodoldgicas, mas muito dele se passa no
dominio do nio explicito, do “oculto”, do subjaz
e do subentendido. Nao menos importante e, cabe
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sempre a lembranga, é que a realidade nao admite
simplificagbes, aspecto esse muito bem enfatizado
pelos professores e professoras quando indagam
a factibilidade das prescri¢oes curriculares ou das
“especulagoes analiticas”. Aqui ousamos de forma
insolente desafiar o grau de consisténcia interna
dessas pretensoes politico/pedagdgicas da Educagao
Fisica, no que diz respeito a sua validade no campo
da prdtica docente, quando se sinaliza para a neces-
sidade de uma coeréncia entre aspectos como visao
de mundo, sociedade, conhecimento etc.

Essas dimensdes mencionadas estao invariavel-
mente articuladas a um projeto de educagio media-
do por diferentes esferas de representagao na drdua
viabiliza¢ao do projeto pedagdgico da escola. Soma-
mos nesse instante, mais um item da complexidade
imponente, sendo crucial o reconhecimento dos
processos de elaboragdo e legitimagao dos saberes
escolares como expressoes de no consensualidades
imediatas e, com especial destaque, dos inevitdveis
processos de negociagdo entre os participes dos
projetos educativos. Nesse quesito, todo constructo
te6rico/metodoldgico ¢ chamado ao “didlogo” com
a realidade. Didlogo esse estabelecido entre uma
realidade irredutivel e total, com os olhares perspec-
tivais e redutiveis (“o ponto de vista como a vista de
um ponto”) expressos NOs recortes construtivistas,
fenomenoldgicos, marxistas, desenvolvimentistas,
p6s-criticos, psicoldgicos e etc.

Essas “faces” das préticas de ensino e da constru-
¢ao da cultura escolar nos conduzem para importan-
tes forcas de contradigdo no processo de socializagao
do conhecimento na escola. Segundo SACRISTAN e
PereEZ GOMES (2000), por estarmos considerando a
escola como um cendrio vivo de interagoes dinAmi-
cas, 0s processos inerentes a escola, a aula ou outra
instincia qualquer, sio permeados por resisténcias
individuais e grupais e de autonomia relativa como
podemos identificar nas seguintes consideragdes:

De qualquer forma, na aula sempre acontece um
processo explicito ou disfarcado de negociagio,
relaxada ou tensa, abertamente desenvolvida
ou provocada por meio de resisténcias nio
confessadas. Inclusive nas aulas, em que reina
uma aparente disciplina e ordem, impostos
unilateralmente pela autoridade indiscutivel do
professor/a, e em particular em tais aulas, ocorre
um potente e cego movimento de resisténcias
subterrineas que minam todos os processos
de aprendizagem pretendidos, provocados,
a médio e longo prazo, no pensamento e na
conduta dos alunos/alunas, os efeitos contrérios
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aos explicitamente pretendidos. O professor/a
acredita governar a vida da aula quando apenas
domina a superficie, ignorando a riqueza dos
intercAmbios latentes.(....) Assim, o processo
de socializagdo acontece sempre através de um
complicado e ativo movimento de negociagio
em que as reagdes e resisténcias de professores/
as e alunos/as como individuos ou como grupos
podem chegar a recusa e ineficiéncia das tendén-
cias reprodutoras da institui¢io escolar (p.19).

Ainda sob esse prisma, ¢ pertinente associarmos a
nogao de autonomia como principio norteador das
agoes e dos projetos educativos e, invariavelmente,
como objetivo de toda ou qualquer abordagem de
ensino, tendéncia pedagdgica e perspectiva de andli-
se educacional. As prdticas pedagdgicas e seus corres-
pondentes pressupostos/ concepgoes sao orientadas
para e pela autonomia pedagdgica que, por sua vez,
s30 “convocadas” para o processo de mediagao dia-
l6gica e negociante entre os protagonistas das cenas
educativas, ou seja, professores, alunos, funciondrios
e comunidade escolar. Podemos afirmar que as
abordagens e tendéncias de ensino sio “desafiadas”,
bem como os seus interlocutores e atores, para serem
avaliados, validados, atualizados em relagao ao que
foi inicialmente idealizado ou proposto.

Dentro desse raciocinio, empreendemos a ideia
de que, linhas ou perspectivas de pensamento pro-
venientes de determinados grupos ou comunidades
epistemoldgicas, sobretudo, aquelas desenvolvidas
dentro da esfera especifica de um campo de co-
nhecimento ou componente curricular, ainda que
legitimamente possam inferir sobre certas demandas
educacionais, necessita-se articular com a complexi-
dade discursiva e politica dos diferentes sujeitos que
atuam concretamente e cotidianamente nas escolas.
Dito de outra maneira, propostas pedagdgicas ela-
boradas no restrito contexto de dreas curriculares ou
nos gabinetes académicos, forjadas a partir de leitu-
ras delimitadas, redutiveis e, dessa forma, parciais,
nio podem adequadamente serem postas em marcha
desconsiderando a totalidade da “polifonia” ou da
pluralidade das “vozes” da escola com a pretensio
de uma hegemonia politica e pedagdgica.

Portanto, qualquer que seja a perspectiva tedrico/
curricular, essa ndo poderd desconsiderar o impera-
tivo da autonomia, dada a sua radicalidade com a
nogao de educagio.

Por que discutir hoje autonomia da escola?
Porque discutir a autonomia da escola ¢ discutir
a prépria natureza da educagio. A escola que
estd perdendo a sua autonomia também estd

perdendo a sua capacidade de educar para
a liberdade. E a tese que pretendo defender.
Discutir o tema da autonomia ¢ discutir a
prépria histéria da educagio, na medida em que
podemos ver a histéria da luta pela autonomia
intelectual e institucional da escola, associada a
liberdade de expressio e de ensino. Embora nio
seja sempre o termo utilizado com freqiiéncia,
o seu contetido essencial encontra-se em toda
histéria do pensamento ocidental. (...) Educar
significa, entdo, capacitar, potencializar, para que
o educando seja capaz de buscar a resposta do que
pergunta, significa formar para a autonomia. A
escola, no ideal de Sécrates, deveria instituir-se
toda ela em torno da autonomia. Seu método:
o didlogo. O discipulo ¢ quem deve descobrir a
verdade. Portanto, a educa¢io é autoeducagio
(GapoTtTr, 2010, p.13).

Esse pressuposto vale como um critério importante
para se pensar a validagio das intengbes educativas,
sejam essas individuais ou coletivas. As ditas “aborda-
gens de ensino” ou “tendéncias pedagégicas” e, para os
nossos propdsitos, as relacionadas 2 Educagio Fisica
Escolar, foram construidas a partir de significativos
e importantes aportes tedricos provenientes de dreas
como Antropologia, Biologia, Filosofia, Politica,
Psicologia, Sociologia, Semidtica e outros, que per-
mitiram sucessivas resignificagdes do objeto de ensino
da Educacio Fisica, bem como dos delineamentos
curriculares do ponto de vista das prescri¢oes meto-
doldgicas. Dada importincia desses aspectos, toda
ou qualquer proposi¢do dessa natureza, terd sempre
pela frente a necessidade de considerar e reconsiderar
seus fundamentos, a partir de questdes ligadas aos
processos de legitimagao dos saberes curriculares,
como bem nos exemplifica Louro (1999):

O curriculo “fala” de alguns sujeitos e ignora
outros; conta histdrias e saberes que, embora par-
ciais, se pretendem universais; as ciéncias, as artes
e as teorias trazem a voz daqueles que se auto-
atribuiram a capacidade de eleger as perguntas e
construir as respostas que supostamente, sio de
interesse de toda sociedade. Qual é, no entanto, a
histéria da produgao dessa Ciéncia, que € escrita
em letras maitsculas? Por que alguns saberes no
podem integrar o curriculo? Em que condigoes
foram produzidas as teorias que sustentam o
pensamento pedagdgico? Que sujeito universal
¢ esse de que falam as teorias psicoldgicas e de
aprendizagem? Que condi¢bes provocam trans-
formagoes na linguagem e nas suas regras? Quem
tem legitimidade para conhecer? Quem pode
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afirmar que algo se constitui em problema a ser
estudado? SZo indmeros os processos implicados
na constitui¢io diferenciada dos sujeitos(p.88).

A nogio “Curriculo” tem sido concebida como
um campo de nao neutralidades, expressos por
cendrios de disputas, conflitos, contestagdes e hege-
monias. O caminho curricular também pode com-
preender “lécus” e temporalidades de transgressoes e
rupturas. A cultura escolar implica uma significagao
politica e pedagégica que abrange um auténtico
movimento entre alienagio e emancipagao. Essas
questdes nos remetem aos dilemas inerentes aos
processos de escolha e elei¢ao dos saberes a serem
legitimados no contexto das a¢des curriculares,
conforme indicam CANEN e MOREIRA (2001):

Sabe-se que o curriculo corresponde a uma sele-
¢ao da cultura que se faz em um universo mais
amplo de possibilidades. Essa selecio, ao enfatizar
determinados saberes e ao omitir outros, expressa
uma posic¢ao politico-pedagdgica que opera a fa-
vor dos interesses de determinados grupos™(p.7).

Assim sendo, as correntes metodoldgicas estao
“grdvidas” de um potencial transformador e defor-
mador, tendo em vista que suas orientagdes afetardo
os individuos participantes das atividades educativas,
sejam esses do processo de formagio docente, sejam
aqueles e aquelas que se submetem as prescrigoes do
professorado em geral. Uma abordagem ou perspec-
tiva diddtica implica sempre uma escolha que, por
sua vez, redunda em avango e retrocesso concomi-
tantemente. Portanto, a cautela reflexiva nos obriga
a problematizar a eficicia de olhares especificamente
antropoldgicos, bioldgicos, socioldgicos ou filoséficos
mediante ao imperativo da totalidade do ser humano
e da pluralidade de saberes que comportam a nogao
de educagio e de educagdo pela e para autonomia
humana. A diversidade humana implicita nos con-
textos educativos, invariavelmente reagird e exigird
negociagao perante a proposi¢ao metodoldgica.

Um aspecto nao menos relevante diz respeito a
maneira como essas elaboragoes pedagégicas estao
sendo assimiladas e apropriadas pelas instituigoes e
contextos de formagio docente. Do ponto de vista
da formagcao inicial, as abordagens ou tendéncias pe-
dagdgicas sio consideradas referéncias para o campo
metodoldgico do ensino, sendo que essa teoria pe-
dagdgica que serve de ancoragem aos atuais cursos
de licenciatura, vem sendo consubstanciadas a pelo
menos trés décadas. Essas produgoes, conforme j4
sinalizado anteriormente, foram subsidiadas por
leituras ou perspectivas de andlise provenientes de
diferentes matrizes conceituais. Temos um conjunto
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de proposicoes e inferéncias para o ensino de Educa-
¢ao Fisica que, na maioria das vezes, nao chegaram
a um “status” de sistematizacio de conhecimento
em que pudéssemos reconhecer como consistentes
ou reconhecidas pela maioria dos professores e das
professoras, mesmo essas sendo significativas para
muitos educadores. Conjecturamos aqui uma rea-
lidade mais préxima de confecgbes curriculares nao
sistematizadas ou semi-sistematizadas.

Nesse ponto, constatamos que a maioria das abor-
dagens e tendéncias implica uma precdria densidade
exemplificadora, prescritiva e elucidativa, cujas lin-
guagens e estruturas s20 demasiadamente generalistas
do ponto de vista do esclarecimento dos objetivos,
contetidos, estratégias, métodos, avaliagio etc. Aqui
ressaltamos que ndo se trata de nenhuma apologia as
chamadas “receitas de bolo”, o que para o processo
evolutivo da drea, nao seria um absurdo. A produgio
tedrica e metodoldgica da drea esteve investida de um
viés académico premente. A l6gica académica obedece a
quesitos diferenciados dos professores e professoras pro-
fissionais. As demandas das institui¢oes universitdrias
sao distintas das demandas escolares do Ensino Bdsico.
As condigoes de trabalho e o processo de produgio de
conhecimento para a prética pedagégica sio diame-
tralmente opostos. Na aventura académica, a tdnica
estd no processo de andlise, enquanto na profissional
0 arrojo ou coragem estd na sintese da a¢o sincrética
do “construir a aula” sob o desafio da ambiéncia da
incerteza e da emergéncia (PERRENOUD, 2001).

Uma questdo pouco explorada, ainda na dtica da
formagio inicial de professores e professoras, mas
carente de comprovagio empirica, diz respeito a
improvisa¢ao dos docentes nos cursos de licenciatura.
Esses cursos estao majoritariamente inseridos em
institui¢des privadas e significativamente presentes
no Ensino Superior Noturno. Essas institui¢des
por razdes de ordem administrativas, econémicas
e organizacionais nio dispdem de especialistas
paras as demandas especificas da formagao de
professores e professoras, cujas trajetrias académicas
e profissionais nao estao alinhadas e coerentes com
a respectiva fun¢do docente no seio do curso de
licenciatura. Hipotetisamos que a problemdtica
advém desde a escolha realizada dessas instituicoes
em dar prevaléncia inicial aos cursos de trés anos
de licenciatura em detrimento dos quatro de
bacharelado, cujo fito é garantir um retorno e uma
competitividade no mercado do Ensino Superior.
Nesse contexto, o projeto social de curso e a vocagao
institucional se tornam secunddrias em relacao
a légica econdmica e mercantil na estruturagao
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desses processos de formagao, estabelecendo uma
inconsisténcia estruturante.

Ainda no exercicio da impertinéncia hipotética,
talvez as teorias e abordagens metodoldgicas do
século passado tenham sido apropriadas e per-
petuadas por esses contextos de formagio, como
forma de minimiza¢do dos efeitos dessa precarie-
dade histérica em relacao ao desenvolvimento dos
processos da e para a profissionalidade docente.
Contudo, uma ideia possivelmente equivocada e
comum ¢é tomarmos como suficiente o estudo das
“abordagens” e das “tendéncias” pedagdgicas como
condigao essencial para sustentar e dar especificidade
a formacdo de docente. A formagio de professores
e professoras transcede essas leituras ou proposicoes
e, sobretudo, exige a superagao das proposi¢oes
abstratas e descontextualizadas da esfera escolar.
Consideramos, sem duvida, o valor pedagégico e
histérico dessas referidas concepgoes. Entretanto,
o pensamento pedagégico brasileiro da Educagio
Fisica Escolar deve ultrapassar o tecnicismo, o
didatismo, o cognitivismo, o socioculturalismo e o
ideologismo pseudoprogressista tao imperantes nas
esferas das politicas publicas de educacao.

No tocante as politicas publicas, além de elas
serem suscetiveis as mudangas politicas e partiddrias,
s30 propostas por grupos representativos de deter-
minadas concepgdes, os quais, por sua vez, tentam
imprimir a légicas de suas “preferéncias” pedagdgi-
cas, ignorando as “dobraduras do real”, ou seja , a
complexidade do cotidiano escolar e suas multiplas
demandas. Nenhuma abordagem se faz independen-
temente do coletivo que compae o projeto da escola
e, de forma alguma, se legitima a partir de um olhar
especifico. A formagao para a cidadania nao pode
ser sustentada por disciplinas ou componentes que
prescrevem sua articulagio curricular por um viés
marxista, semidtico, culturalista, sociointeracionista
ou mesmo desenvolvimentista. Esse aspecto deveria
ser melhor observado pelas instincias técnicas das
politicas governamentais ou pelas secretarias de es-
tados da educag¢do, no momento da constitui¢ao das
equipes técnicas fomentadoras de implementagao de
curriculos e de formagio permanente dos docentes.

Na atual conjuntura dos curriculos nacionais
implementados por alguns estados brasileiros,
observamos a superagio do paradigma tecnicista/
biologizante e aimplementa¢ao de uma perspectiva
sociocultural. Todavia, nao seria inoportuno ques-
tionarmos se, mesmo com o avango da perspectiva
cultural sobre o corpo e sobre 0 movimento, uma
nova forma de reducionismo estaria suntuosamente

se impondo. Temos ddvidas da maneira como os
conhecimentos oriundos do campo Biodinimico
estdo sendo sugeridos e legitmimados pelas prescri-
¢oes oficiais de curriculo. Uma compreensao ampla
e aproriada dos conceitos corpo e movimento nio
podem prescindir de um investimento sistemdtico
inerente a sua multidimensionalidade.

A composigio dos saberes escolares sio prove-
nientes de selegoes do espectro cultural mais amplo
e, a partir disso, passiveis de problematizacao. Esse
processo tem uma pretensao subjacente, isto ¢, a
necessidade de oferecer em relagio a essas objeti-
vagoes culturais a possibilidade de problematiz¢ao
critica/criativa. A negligéncia e ou subestimagio
arbitrdria dos conhecimento da esfera biodinAmica
pela dimensoes semidticas ou antropoldgicas, por
exemplo, nao se coadunam com uma perspectiva de
educagio ampla e, até mesmo, critico/progressista.
O inverso seria também indesejdvel. A parcialidade
dos recortes epistemoldgicos nao atendem ao dina-
mismo das relagoes escolares onde as préticas se dao
efetivamente. O discurso académico configurado
com a nomeagao de “abordagem” ou “tendéncia” nao
posiciona claramente os conceitos radicais da drea,
ou até mesmo, sucita a seguinte questao: onde foi
parar o corpo e seu movimento no que diz respeito
as aulas de Educagio Fisica? E a experiéncia corporal
como forma de “saber” nos processos de formagio
inicial e permanente dos docentes?

Procurando retomar as perguntas explicitadas no
inicio desse ensaio, sugerimos a retomada do debate
nas esferas da produgio de conhecimento para a
drea, bem como para os contextos de formacio.
Sendo assim, posicionamos a ideia de que embora
essas contribui¢oes tedrico/metodoldgicas expressem
o processo evolutivo do campo da Educagao Fisica
Escolar, ¢ necessdrio pensar a produgdo de outras
concepgdes para além das estabelecidas, dito de
outra maneira, é possivel pensar e fazer uma Educa-
¢do Fisica na escola e na universidade para além das
abordagens desenvolvimentista, criticosuperadora,
socio-interacionista, critico-emancipatdria, sistémi-
ca, fenomenoldgica, cultural/antropoldgica, satide
renovada, pds-critica e progressita. Essas proposigoes
nao alcangaram uma consisténcia sistematizadora,
sendo que no nosso entendimento, essas se configu-
raram mais claramente em “perspectivas de andlises”,
ou até mesmo, em “ensaios propositivos”.

No que tange ao termo “téndéncias pedagdgi-
cas”, também problematizamos essa denominagio,
uma vez que essas ainda estdo muito distantes do
dominio dos educadores em geral, além de que sua
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perpetuagio ou propensio de utilizagdo nos meios
escolares e académicos vem perdendo energia e re-
levincia. Essas questdes nos remetem a importincia
estratégica das investigagdes cientificas para drea.
A produgio de conhecimento em Educagao
Fisica Escolar deverd superar certas inconsisténcias
metodoldgicas, a partir de um melhor entendimento
da complexidade das abordagens qualitativas de
pesquisa e da superagio da ideologizagao da ciéncia.
E comum o estabelecimento de hipéteses cientifi-
cas com clara “tendéncia’ de “autoprofetizagao” ao
final dos estudos, com o intuito de confirmacao de
um posicionamento politico. Aqui também cabe
o questionamento acerca da escolha dos objetos
de investigacdo. Muitos problemas de investigagao
estao distanciados dos dilemas e das solu¢oes docen-
tes (CORREIA, 2011) estabelecidos no interior das
escolas. Nao se trata de impor restri¢oes a dimensao
autdénoma do pensamento e da critica. Todavia, é
necessdrio discutir e, muito provavelmente, insistir,
na considera¢ao da Educacao Fisica Escolar como
prdtica e/ou campo de intervengao profissional. Para
tanto, precisamos desafiar duas atitudes muito pre-
sentes nos meios académicos e profissionais, ou seja,
aestupidez objetiva e o subjetivismo inconsequente.
Dessa forma, o reconhecimento da arrogincia e
da empdfia ¢ uma espécie de vacina contra a aliena-
¢ao imposta pelos representantes dos contextos de
produgio de conhecimentos e de formagio profis-
sional. Um tema relevante de pesquisa para o campo

Abstract

Educacao fisica escolar

escolar poderia ser a identificagao de sua ignorancia
perante as prdticas escolares e os saberes acumulados
pelos protagonistas do ensino, isto ¢, os professores
e professoras de Educagio Fisica. Para tal empreen-
dimento, a coragem estd no sentido de efetuarmos
um deslocamento do chamado “pressuposto saber”
do pesquisardor especialista para a nogao de pes-
quisador colaborador. TARDIFF (2000) sinaliza para
uma reposicionamento dos sujeitos pesquisadores,
propondo uma relagao de parceria e de solidariedade
na produgio de conhecimento junto aos educadores
que atuam na escola, de forma a dar mais legitimida-
de a essa relagdo de interlocugio académica e profis-
sional. A “epistemologia da prética docente” enseja
uma imperiosa demanda por constitui¢io de uma
nova geografia dos saberes e poderes necessdrios as
abordagens de ensino e, sobretudo, para os contextos
de formagao profissional para escola do século XXI.

Concluindo, ¢ preciso efetuar uma imersio por
dentro dos muros da escola, pois ¢ 14 que queremos
atuar! O exercicio ¢ da construcio das abordagens
de ensino a partir da escola, e nao do gabinete ou
departamento, sem querer se constituir em ten-
déncia ou hegemonia. O cotidiano escolar pode ser
compreendido como grande pedagogo, provedor
ou “Mestre’ de principio de realidade. Em suma, a
legitimagao curricular da Educagdo Fisica Escolar
dependerd, doravante, da qualidade histérica da
reedi¢do de suas prérias inquietudes, impertinéncias,
ou até mesmo, das suas sombras insolentes!

Physical Education at School: between concerns and impertinence

The present essay aimed to analyze the concepts of teaching approach and pedagogical trends in the
School physical Education field. From the exploration of literature, it was possible to inquire about the
degree of internal consistency of pedagogical theories produced in the 80s and 90s of last century, as
proposed for the systematic teaching of physical education and its implications for the process of tea-
cher training. Based on this approach, it was concluded that it is necessary an effort to bring together
academics and professionals with the aim to evolve towards the knowledge systematization.

Uniterms: Physical Education; Teaching approach; Training teachers' process.
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