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RESUMO

Reflete sobre o impacto do Movimento Renovador da Educacao Fisica (MREF) nas
identidades docentes dos professores da area que concluiram seus cursos de
formacdo inicial em periodo anterior aos primeiros anos da década de 1990.
Examina a hipotese de que a “desnaturalizagdo da EF” promovida por essa
producdo, particularmente em funcdo da critica ao esporte, teria incidido na
identidade do ser docente desses sujeitos. Realiza um trabalho empirico a partir de
entrevistas semiestruturadas com professores de Educacéo Fisica (EF) residentes
em diferentes Estados e Regifes brasileiras (dialoga, especificamente, com 13
docentes de 9 distintos Estados do Pais). Problematiza o processo de configuracdo
desse Movimento académico, tomando como perspectiva de andlise a sociologia de
Zygmunt Bauman (1998, 1999, 2010), e aponta a “postura legisladora” assumida
pelo MREF na tentativa de “reordenar” a area. Estabelece dialogo com a teoria do
reconhecimento social de Axel Honneth (2009) a fim de compreender em que
medida essa mesma “postura legisladora” condicionou a constituicdo identitaria dos
professores de EF. Para tanto, levando em consideracdo o conceito de “outro
generalizado” de George H. Mead (1972), aproxima a ideia de uma “pratica
intelectual legisladora” da nog¢ao de “denegagao do reconhecimento” descrita por
Honneth (2009). Aponta o impacto do MREF como resultado de um processo
tangenciado por uma espécie de gramatica moral, na qual sobressaem as questdes
de cunho afetivo-moral. Conclui que, a despeito de ter possibilitado renovar e
ampliar a EF, a postura legisladora adotada, atrelada a “proposta” de uma ruptura
com a tradicdo da EF (mormente, em funcdo da critica do esporte), foi interpretada,
por parte dos professores, como situacdes de “desrespeito”, impossibilitando-os de
autorrealizacdo na “comunidade de valores” da EF (nesse caso, o peso da relagao
afetiva daqueles docentes com o esporte foi fator fundamental). Destaca, por fim, a
importancia da consideracdo, nos processos de formacdo continuada, das
experiéncias, das crencas e dos saberes acumulados pelos professores das
escolas, visando a uma revisdo da relacdo entre o conhecimento académico e o

conhecimento produzido na prética.

Palavras-chave: Educacdo Fisica escolar. Producdo académica. Impacto.

Identidade docente.



ABSTRACT

The paper reflects on the impact of Renewal Movement of the Physical Education
(MREF) regarding teachers’ identity that have concluded the course of initial
formation prior the first years of the ninetieth decade. It examines the hypothesis that
the “PE denaturalization” caused by such production, particularly due to sports critics,
would have focused on the teachers’ identity of these subjects. The research does an
empirical job through semi structured interviews with Physical Education (PE)
teachers who live in different Brazilian States and regions (it dialogues, mainly, with
13 teachers of 9 distinct States in Brazil). The work discusses the configuration
process of that academic Movement, having as analysis perspective the sociology of
Zygmunt Bauman (1998, 1999, 2010), and it points the “legislator posture” admitted
by MREF on the attempt to “reorganize” the area. It establishes a dialogue with the
theory of the social acknowledgement of Axel Honneth (2009) aiming at
understanding how such “legislator posture” conditioned the identity constitution of
the PE teachers. To do so, the research takes into consideration the concept of “the
generalized other” of George H. Mead (1972), it approaches the idea of a “legislator
intellectual practice” of the “denegation recognition” impression described by
Honneth (2009).1t indicates the MREF impact as result of a process touched by a
moral grammar, which the affective-moral issues are highlighted. In conclusion,
regardless the possibility to renew and broaden PE, the legislator attitude taken,
linked to a “proposal” to break the PE tradition (especially due to the sports critics), it
was interpreted by teachers as “disrespect” situations, forbidding them of self-
realization in the “community of values” of PE (in this case, the value of affective
relation of those teachers with sports was fundamental). Finally it stands out the
importance of consideration, in the processes of continuing formation, of
experiences, beliefs and the knowledge accumulated by teachers, seeking for a
review of the relation between academic knowledge and the one produced in the
practice.

Keywords: School Physical Education. Academic production. Impact. Teachers’

identity.
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INTRODUCAO

Nos ultimos 30 anos, observou-se, no campo da Educacéo Fisica (EF) brasileira,
particularmente em funcdo da maturidade académica alcancada pela area, a
emergéncia de diversos debates (e disputas) acerca das mais variadas teméticas.
Nesse periodo, foi possivel notar o quanto essa area do conhecimento se
diversificou e se ampliou, com debates que vém ganhando, cada vez mais,
variedade e complexidade. No caso especifico da EF escolar, espaco de atuacéo
dos professores com que dialogamos neste trabalho, foi exatamente a partir da
década 1980 que houve, por assim dizer, um maior esforgo/tentativa de reordenacéo
de seus pressupostos orientadores. Quer dizer, naquele momento comecaram a ser
“colocados em xeque”, de maneira mais intensa e sistematica, os paradigmas da
aptidao fisica e esportiva que sustentavam parte das préaticas pedagogicas da EF
nos patios das escolas.

O grupo de professores, ou conjunto de producdes, responsavel por esse
“‘questionamento” da area nas décadas de 1980 e inicio de 1990, configurou aquilo
que ficou conhecido, de maneira generalista, pela denominagcdo de Movimento
Renovador da Educacdo Fisica (MREF). A despeito das diferencas internas ao
préprio Movimento, diferencas essas que serdo retomadas posteriormente neste
trabalho,' pode-se dizer que, naquilo que concerne ao seu segmento critico ou
“revolucionario”, tratou-se de um Movimento surgido, mormente, em funcdo do
engajamento de professores da area em cursos de Mestrado e Doutorado,
destacando-se o fato de a “Educacéo Fisica” iniciar um dialogo maior com o0 campo
educacional mediante as teorias criticas da educacdo. Ou seja, entre outras
questdes privilegiadas pelo MREF, estava também a tentativa de garantir a EF
escolar o status de disciplina escolar — em contraposicdo a condicao de “mera
atividade”, descrita no Decreto n° 69.450, de 1971 (BRACHT; GONZALEZ, 2005, p.
153).

! No Capitulo 3 desta dissertacdo, sera privilegiada uma descricdo detalhada daquilo que ficou
caracterizado como Movimento Renovador, abordando desde o contexto social mais amplo em que
aquele Movimento emergiu, passando por uma caracterizacdo da EF como area e dos cursos de
formacado a época, até a apropriacdo daquela producéo nos referenciais para concursos publicos da
area, bem como nas diretrizes curriculares.
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Como corolério disso, Fensterseifer e Gonzalez (2007, p. 35) apontam que a EF
escolar e seus agentes se viram deparados com uma série de questdes que “[...]
nao faziam parte das preocupacOes tradicionais desta area, mas que, entretanto,
sdo fundamentais na sustentacdo das teorias pedagdgicas que legitimam um
componente curricular [...]". Nessa esteira, esses mesmos autores interpelam: “O
que essa mudanca teria significado ao campo da reflexdo e do fazer da EF?”. E
sabido que ndo se trata de uma questdo de facil resposta, principalmente, quando
buscamos “fugir’ de solugdes simplistas que ndo contemplam a questdo em sua

complexidade.

De qualquer maneira, alguns apontamentos parecem ja se delinear e indicar alguns
primeiros consensos. Talvez o principal deles, com o qual concordamos, esteja
calcado na seguinte distingdo: em termos da producdo e do debate académico,
parece ndo haver davidas com relacdo aos avancos alcancados, ilustra esse
pensamento a propria consolidacdo da tematica da EF escolar nos circulos de
discusséo cientifica, bem como a organizacao de eventos e publicacdo de periddicos
especificos. Ademais, poder-se- ia citar a propria maturidade da area no processo
de discusséo e elucidacdo da especificidade pedagdgica da EF escolar (ALMEIDA
JUNIOR; OLIVEIRA, 2007). Por sua vez, em relacdo as transformacées do “fazer’ na
EF escolar, é recorrente a ideia de que a EF da sinais de ainda néo ter conseguido,
de forma hegemobnica, materializar, no campo da acdo pedagdgica, 0s avancgos
tedrico-epistemologicos produzidos até entdo (CAPARROZ; BRACHT, 2007). O que

nao significa dizer, em contrapartida, que o “Movimento” se restringiu a academia.

Também os autores ja referidos, Fensterseifer e Gonzalez (2007, 2009), bem como
Rezer (2007), apresentam interpretagdes consoantes ao que descrevemos.
Entretanto, ao analisar a atual situacdo da pratica pedagogica da EF nas escolas
brasileiras, “acrescentam” mais um elemento. Apontam que o MREF, além de nao
ter obtido sucesso — no sentido de ver, em proporces alargadas, se efetivar na
pratica aquilo que propunha —, foi ainda responséavel pelo estabelecimento de certo
“hiato” na area. Esse mesmo hiato € caracterizado pelos estudiosos supracitados

pela metafora de uma “EF entre 0 ndo mais e o ainda ndo”. Com essa expressao
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designam um periodo de indefinicdo da area, particularmente, no que concerne a

pratica pedagogica dos professores.

A ideia, nesse sentido, é de que essa mesma pratica se encontraria com
caracteristicas de uma intervencao “ndo mais” nos moldes da EF tradicional, mas
que, contudo, “ainda n&o” teria alcangado o status de uma pratica renovada. Hiato
esse que representaria a principal consequéncia da inclusdo/assuncdo de novas
preocupacdes a area que, ao promover certa ruptura com a tradicao, teria imposto
aos seus protagonistas a necessidade de reinventar seu espaco na escola. Em
dltima instancia, trata-se de afirmar que boa parte das praticas pedagogicas dos
professores de EF que hoje observamos em nossas escolas, de alguma maneira,
sao tributarias da chamada crise da EF da década de 1980 (ou das proposi¢cdes que

tentaram “supera-la™).

Nos ultimos quatro anos, estivemos envolvido, também, na tarefa de tentar melhor
compreender quais fatores estdo relacionados com o0 processo de construcao das
praticas pedagogicas dos professores de EF. Referimo-nos a nossa vinculagdo a
pesquisa “Educacgao Fisica escolar: entre praticas inovadoras e o desinvestimento
pedagogico”.? De maneira geral, pode-se afirmar que as andlises dos dados
produzidos ao longo da referida pesquisa apontam na direcdo de que os fenbmenos
investigados (inovagcédo e desinvestimento pedagdgico) apresentam caracteristicas
de multideterminacdo, ou seja, a constituicdo de uma determinada pratica
pedagdgica se deve ndo a um, mas a uma série de fatores que se combinam.
Interessa-nos, aqui, destacar que um desses elementos, ou fatores determinantes,
gue parece repetir-se nos casos investigados, diz respeito a relacdo estabelecida
pelos professores de EF escolar com a producdo académica da area,
especificamente, aquela associada ao MREF. Quer dizer, pudemos perceber a
existéncia de formas diferenciadas de se relacionar com essa mesma producao. Em
alguns casos, essa relacdo era de proximidade/afinidade; entretanto, na maioria das
vezes, a fala dos sujeitos investigados revelava uma postura de

desconfianga/estranhamento/averséo em frente aquelas propostas.

? Pesquisa em andamento. Para maiores informacdes, ver Faria et al. (2010) e Machado et al. (2010).
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Chamamos a atencdo para essa constatacdo, pois é exatamente em sua
decorréncia que afirmamos que estamos, em certa medida, inclinado a concordar
com as ideias de Fensterseifer e Gonzalez (2007, 2009) e Rezer (2007). Afinal, em
nosso entender, a assercdo manifestada pelos autores permite extrapolar as
interpretacdes reducionistas do MREF que o tratam como “algo” restrito a academia.
Dito de outro modo, ela reflete o fato, com o qual concordamos, de que as novas
“discursividades” emergidas no campo da EF comegam a “povoar”, aos poucos
(ainda que de maneira tardia), o cotidiano docente.® N&o se trata, aqui, de resgatar
certo “otimismo” em relacdo a efetivagdo daquelas “novas propostas”, presente, a
época, no discurso dos intelectuais que estavam a frente daquele Movimento
académico, mas, sim, de chamar a atencdo para aquilo que temos nominado de um

possivel “impacto” do MREF.*

Essa nocdo de impacto assume carater central no nosso estudo, uma vez que, dada
a sua “constatagao”, caber-nos-ia, de antemdao, qualifica-lo. Ou seja, entendemos a
identificacdo desse mesmo impacto como ponto de partida para nossas
investigagbes, sem, contudo, abrir mao de refletir acerca de suas caracteristicas
principais: é possivel falar de um impacto causado pelo MREF?; Por qué?, Que tipo
de impacto foi esse?; Como e a partir de que momento ele se configura?, entre
outras. Nessa direcado, a tarefa que se nos apresentava exigia-nos, invariavelmente,
o esforco de captar o impacto do MREF a partir da Gtica daqueles que se
encontravam no “outro extremo”:> os professores da escola. Dai derivou 0o nosso
entendimento de que seria importante centrar esforcos na realizacdo do trabalho

empirico.® Consequentemente, esse feito abriu-nos a possibilidade de refletir ndo

® Poderiamos citar, como exemplo, os cursos de formac&o continuada em que os professores tém
cada vez mais contato com as “novas possibilidades” de trabalho nas aulas de EF, ainda que a
relagdo estabelecida com os pressupostos tedricos que alimentam essa producdo se dé de maneira
sincrética.

* Ao falarmos de impacto, referimo-nos ndo & nocdo de abrangéncia daquela producdo académica,
mas, sim, ao choque provocado por essa mesma producdo na area e, consequentemente, nos
professores e suas praticas. Choque, cabe esclarecer, como algo que desestabiliza, que traz uma
perturbacao subita, enfim, que possibilita um periodo de crise no sentido mais lato do termo.

> Aqui, convém realizar um esclarecimento: quando alocamos os professores das escolas no “outro
extremo” do MREF, nao estamos ignorando o fato de que alguns possam ter vindo a participar
daquela construgdo, mas, sim, buscamos ressaltar que aquele foi um “Movimento” liderado,
majoritariamente, por intelectuais que estavam, principalmente, no ensino superior, na “academia”.

® No Capitulo 2, apresentamos de forma detalhada todos os procedimentos de investigacéo. Por ora,
adiantamos que consistiu em uma pesquisa com a participacdo de treze professores de nove
diferentes Estados brasileiros. A técnica de coleta empregada foi a entrevista semiestruturada. Todos
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apenas acerca dos desdobramentos do MREF nos contornos de um possivel
impacto, mas, também, sobre o proprio Movimento académico, numa “redescri¢gao”
gue toma como referéncia a interpretacdo dada pelos docentes de EF que atuavam

na Educacédo Basica naquele periodo.

E importante dizer, também, que optamos, intencionalmente, pela utilizacdo do
termo impacto, em detrimento de outros que poderiam, a primeira vista, apontar para
sentidos semelhantes, como: implicagdes, efeitos, consequéncias, entre outros. Ao
contrario das palavras citadas, a expressao impacto, da maneira como a
empregamos, relaciona-se menos com a nocado de produto do que com a de
processo, apesar de também fazé-lo. No caso de um impacto na identidade docente,
como ja dito, parece-nos mais interessante pensa-lo como aquilo que,
potencialmente, provoca um choque, desestabiliza, causa forte impressao, ou, por
fim, atribui novas demandas. Em aluséo ao fato de que o MREF se configurou como
uma producdo académica de caracteristicas “inflexoras”, talvez, pudéssemos falar
de impacto associando-o, também, a algo que, em sua trajetéria, acaba por “ir de

encontro”.

Nesse sentido, quando pensamos na no¢ao de impacto do Movimento Renovador
na identidade docente, ndo podemos ignorar a possibilidade de certa contraposicao,
também, de expectativas normativas. Logo, a busca por uma maior compreensao do
processo em questdo deve se realizar por meio da operagédo de conceitos/teorias de
identidade/construcdo identitaria que ndo prescindam de tal dimensdo. Portanto,
antes de passarmos a apresentacdo mais pontual de como foi estruturada a nossa
dissertacéo, cabe, ainda, uma ultima demarcacao: o conceito de identidade adotado
estd embasado em referenciais que trabalham com a construgdo identitaria na
perspectiva de uma identidade pratico-moral. Ou seja, trata-se de um ponto de vista
gue, ao levar em conta o papel das relacdes interativas, inclui o aspecto das normas

morais.’

os docentes entrevistados concluiram a formacéo inicial em Educacdo Fisica ainda na década de
1980.

’ Nos Capitulos 2 e 5, retomamos essa discussao. Nesse caso, assumimos como principal referencial
a “teoria do Reconhecimento” de Axel Honneth (2009), particularmente, destacando a aproximacao
feita por esse autor com a “teoria da construgéo social do Self’, de George H. Mead (1972).
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Feita essa apresentacdo geral, destacamos o0s capitulos que compdem esta
dissertacéo, relatando de forma abreviada o contetido de cada um. Na “Introducao”,
procuramos apresentar a tematica orientadora de nossa pesquisa, ressaltando
alguns dos pressupostos que orientam a construcdo deste estudo, bem como
expressamos a forma como esta estruturada esta dissertacdo e aquilo que o leitor
encontrara em cada um dos capitulos. O primeiro desses capitulos — “Apontamentos
iniciais...” — € constituido por dois subtopicos: no primeiro, “Impacto do Movimento
Renovador da Educacao Fisica e identidade docente: da construcdo de um objeto
de estudo”, apresentamos, de forma mais detalhada, o processo de construgao do
objeto de estudo desta dissertacdo, mormente, no sentido de demonstrar o porqué
da opgao por vincular a nogdo de “impacto” a identidade docente; no segundo,
“Movimento Renovador da Educagao Fisica e a (des)construgdo das identidades
docentes: revisando a literatura”, procuramos demonstrar, a partir de um
mapeamento das producdes do campo que tém contemplado a tematica do MREF,
“se” e “como” a relagdo Movimento Renovador — Impacto — Identidade docente tem

sido tratada nos estudos acessados.

No Capitulo 2 — “Aporte tedrico-metodoldgico” — sdo anunciados os autores cujos
escritos foram adotados nas andlises de nosso material empirico, assim como
oferecemos uma descricdo detalhada de todo o processo de pesquisa de campo. O
capitulo esta dividido, portanto, em dois momentos: “Referencial tedrico” e
“Procedimentos de investigacéo”. O topico 2.1, “Referencial tedrico”, subdivide-se
em outros dois (“2.1.1 Teoria sociolégica de Zygmunt Bauman” e “2.1.2 Teoria do
reconhecimento social de Axel Honneth e a construcdo intersubjetiva das
identidades) e tem por objetivo expressar as categorias de analise extraidas das
teorizagbes dos autores em questdo, bem como aclarar os usos/empregos a elas
conferidos. Ja o tépico 2.2, “Procedimentos de investigacao”, € composto pelos
subtopicos “2.2.1 Sobre o uso da abordagem qualitativa como principio investigativo:
entrevistas e método de andlise” e “2.2.2 Trajetérias percorridas no trabalho de
campo”, corresponde ao espag¢o no qual descrevemos as op¢des metodologicas
realizadas e os caminhos percorridos no processo de produgao dos dados (desde o

tipo de pesquisa e a metodologia empregada, até os procedimentos de
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categorizacdo e andlise do material produzido, passando ainda pelos caminhos

percorridos no processo de producéo dos dados).

O Capitulo 3 — “Educagao Fisica escolar, década de 1980 e o Movimento Renovador
da Educacao Fisica brasileira” — configura-se por uma descricdo detalhada daquilo
que ficou conhecido como Movimento Renovador da Educacgdo Fisica brasileira,
bem como das mudancas propostas em direcio de uma espécie de
“desnaturalizacao da EF”. Para tal, operamos um breve resgate da histéria recente
da EF escolar, a fim de situar a importancia da década de 1980 nesse processo —
destacamos, particularmente, as interfaces estabelecidas com o campo educacional
mais amplo. Dois outros aspectos que ganham destaque sdo: o movimento de
esportivizacdo da EF e a critica a ele dirigida; e uma reflexdo acerca da maneira
como as proposi¢des oriundas desse movimento académico véao sendo incorporadas
nos documentos e diretrizes educacionais, além de concursos publicos para a

contratacdo de professores.

O Capitulo 4 — “Possibilidades de ‘reinterpretacéo’ e ‘redescricdo’ do Movimento
Renovador da Educacéo Fisica” — é aquele no qual realizamos analises/dialogamos
do/com o material empirico. Trata-se de um capitulo que foi construido a partir de
duas frentes complementares. A primeira delas refere-se a realizacdo de uma
‘reinterpretagcdo”, embasada no referencial “baumaniano”, das principais
caracteristicas que acompanham o processo de configuragdo do MREF — com
destaque para a postura “legisladora” por ele assumida. Na segunda oportunidade,
sem perder de vista 0s principais elementos destacados no primeiro momento,
trazemos para o dialogo as “falas” dos professores que colaboraram com nosso
estudo, a partir das quais realizamos uma “redescrigdo” daquele Movimento.
Apresentamos, ainda, um terceiro topico no qual esbo¢camos alguns apontamentos
oriundos do dialogo operado entre os dois primeiros topicos do capitulo;
particularmente, destacamos nossa percepcao de que as questdes “afetivo-morais”

ocupam lugar central nesse processo de impacto.

Em “Movimento Renovador e as relagdes de (ndo)reconhecimento na ‘comunidade
de valores’ da Educacao Fisica”’, o Capitulo 5 de nossa dissertacdo, centramos

nossos esforgos na busca por uma maior qualificacdo desse processo de impacto
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das produgcbes do MREF nas identidades docentes. Para tanto, elegemos como
referéncia principal a teoria do reconhecimento de Axel Honneth. Quer dizer,
diagnosticado esse impacto, intencionamos, no capitulo em questdo, discutir as
nuancas desse processo que, constatamos, assumiram grande “peso” nas
identidades e praticas dos professores de EF escolar. O passo inicial € dado com a
retomada do uso que Honneth (2009) faz da teoria da construcdo social do self, de
George H. Mead, da qual destacamos o conceito de “outro generalizado”.
Posteriormente, ao tomarmos a categoria do reconhecimento, buscamos aproximar
a “postura legisladora do MREF”, mapeada no Capitulo 4, das situacdes de
denegacdo do reconhecimento como descritas por Honneth (2009) — nesse caso,
damos énfase as dimensdes do reconhecimento do amor e da solidariedade. H&
também, no capitulo em questdo, um investimento na tentativa de aclarar o

potencial/possivel contribuicdo da teoria de Honneth para se pensar esse conceito.

Por fim, nas “Consideragdes finais”, retomamos 0s principais aspectos destacados a
partir da tensédo entre o referencial tedrico e o material empirico, no sentido de
destacar as possibilidades que tal exercicio nos fornece para pensar o problema
elaborado. Ademais, de forma breve, ressaltamos alguns apontamentos extraidos
dessa andlise da experiéncia do MREF, particularmente, no que se refere a questao

da “teoria-pratica”.
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1 APONTAMENTOS INICIAIS...

1.1 IMPACTO DA PRODUCAO ACADEMICA DO MOVIMENTO RENOVADOR DA
EDUCACAO FISICA E IDENTIDADE DOCENTE: DA CONSTRUCAO DE UM
OBJETO DE ESTUDO

Na “Introducédo” desta dissertacdo, ao apontarmos elementos da pesquisa em torno
da “inovagao” e do “desinvestimento pedagdgico”, foi ressaltada a identificacdo de
uma relagdo dos docentes com a produgcdo académica do MREF carregada de
davidasl/incertezas. Foram, exatamente, as interpretacdes construidas naquela
ocasiao que nos possibilitaram a tessitura da hipétese geradora do tema/problema
de nossa investigacdo. A fim de tornar mais clara essa ideia, destacamos, entre 0s
fatores observados em nossa pesquisa anterior,® aquelas que consideramos as
raz0es contribuintes para uma relacdo daquele tipo. Mais especificamente,
ressaltamos dois aspectos: a alegacdo dos docentes de que o contato com aquela
producdo foi, por assim dizer, tardio; assim como a relevancia que aquilo que
chamamos de “cultura esportiva” assume nesse processo. Ao final deste tépico,
explicitaremos ainda a forma como tais constatagdes nos auxiliaram a pensar nosso

objeto.

7

Sobre o primeiro, é algo que se manifestou, particularmente, entre aqueles que
concluiram seus cursos de formacdo inicial ainda na década de 1980 ou inicio da
década de 1990; logo, tratava-se de professores que “ja estavam na escola” na
época em que essa producdo comecou a ser veiculada. Em nosso entender,
subjacente a essa afirmacao de um “contato tardio”, encontra-se um ponto que
merece destaque. Referimo-nos ao fato de que a fala daqueles colaboradores, ora
de forma explicita, ora implicita, revelava que aquilo que estava sendo produzido no
ambito da academia se encontrava distante dos professores que atuavam na escola.

Distancia essa ndo somente atrelada a possibilidade, ou ndo, de aplicacdo daquelas

® Referimo-nos, mais uma vez, & Faria et al. (2010) e Machado et al. (2010).

° Adiante, também no Capitulo 3, retomaremos a nogdo de “cultura esportiva”. Por ora, basta
entendé-la como um conjunto de disposi¢des relativas ao fendmeno esportivo incorporadas pelos
professores ao longo de suas trajetérias de vida, seja por meio da vivéncia dessa pratica corporal,
seja por outros meios (midia etc.).
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“teorias” em uma determinada realidade concreta, mas, de maneira elementar,
chamando a atengao para um ponto que antecede essa “possibilidade de aplicagao”,
qual seja: o0 modo como os professores da escola se apropriaram desse
conhecimento. Naquela ocasido, nossas interpretacdes apontavam nao apenas para
o fato de que os docentes ndo se sentiram parte daquele processo, mas,
principalmente, para a dificuldade de compreensdo daquilo que estava sendo
proposto (MACHADO et al., 2010).

Convém lembrar uma passagem retirada de Taborda de Oliveira (2001, p. 5, grifos

do autor), que ilustra aquele contexto de producao:

Uma significativa parcela da producdo académica sobre Educacdo Fisica
escolar — seja de cunho historiogréfico, didatico-metodolégico, formativo etc.
— enfrenta a discussdo dos problemas adstritos ao espaco da atuacdo
profissional do professor sem, contudo, atentar para aquilo que os préprios
professores pensam sobre o que fazem, como fazem e porque fazem. [..],
quando os professores sdo considerados, 0 sdo a partir de esquemas
interpretativos predeterminados, tais como a sua alienagdo, sua
proletarizacdo, sua indiferenca, sua inércia, entre tantos outros.

Aliado a isso, outro aspecto detectado naquela nossa investigacdo nos pareceu
revelador. A despeito de ja decorridos cerca de 30 anos da critica do esporte no
Brasil, chamava a nossa atencdo a maneira como a forte identificacdo dos
professores de EF com o esporte, ainda agia no sentido de balizar as acodes
daqueles docentes, particularmente, ao se apresentar como fator determinante na
forma como os professores se relacionavam (se relacionam) com a producéo
académica. Nesse caso, ao tomar como referéncia o “peso de uma tradicédo
(esportiva)” da qual somos “reféns”, assim como a marca profunda deixada por uma
determinada “cultura esportiva” na trajetoria (pessoal e profissional) de parte
daqueles docentes,’® constatamos que ndo se tratava, em algumas situacdes,

somente do “distanciamento” ou dificuldade de compreensdo, mas, também, de

9 Tal aspecto esteve mais presente nos trés casos de professores em “estado de desinvestimento
pedagoégico” que foram estudados, o que ndo significa dizer que nao houvesse nuangas desse
processo também entre os “professores com praticas inovadoras”.
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certa resisténcia.'’ Assim, pensando junto com Bracht (2010), interpretamos que
essa “postura de autodefesa”, adotada por parte dos professores, foi consequéncia
da forte critica operada ao esporte naquele periodo, esporte esse que se
configurava como o “nucleo gerador de sentido” de suas praticas. O questionamento
da tradicdo da EF, em outras palavras, representaria para os professores a retirada

das certezas que orientavam a construcdo de seus trabalhos docentes.*?

Consoante essas ideias, tecemos a hipotese de que a maneira pela qual os
professores de EF (e aqui ndo nos referimos apenas aos que colaboraram com a
nossa investigacdo anterior) tomaram conhecimento daquelas novas propostas
trazidas pelos representantes do Movimento Renovador ou, mesmo, a forma como
estas |hes foram apresentadas (a ponto de, em alguns casos, se constituirem em
uma “ameacga”), podem ter sido (ser) fatores determinantes do tipo de relagéo que
com elas vieram a estabelecer. Nessa direcdo, partindo dessa primeira hip6tese
elaborada, surgiram também indicativos de que, talvez, tal situacdo possa se
apresentar de maneira mais recorrente entre professores pertencentes a uma
determinada geracdo, com um tipo especifico de formacao (tradicional-esportiva),
entre aqueles que ja estavam nas escolas durante o periodo em que se deu (ou, ao

menos, em que se prop6s) essa mudanca de paradigma no campo da EF.

Foi, também, com base nessas reflexdes que optamos por operar com uma nocao
de “impacto do MREF” pautada pela ideia de um “impacto na identidade docente”
dos professores. Tal decisdo ampara-se, sobretudo, em nosso entendimento de que
um importante fator envolvido na construcao da pratica pedagdgica € a imagem que
o docente constroi de si. Dessa forma, o conceito de identidade docente foi
entendido, neste trabalho, como algo préximo daquilo que Pimenta (1997, p. 7)
descreve como identidade profissional. Ou seja, uma identidade que se constréi

' Ha de se ressaltar que essa tradicdo esportiva parece se manifestar ainda mais fortemente entre os
professores que concluiram seus cursos de formagdo naquele curriculo, amparado pela resolugao
CFE de n° 69/69, que somente foi alterada apds a reforma ocorrida em 1987, em funcdo da
Resolucédo n° 03/87.

!2 Ressaltamos, na esteira de Bracht et al. (2005, p. 47), que “N&o se pode imputar essas confusdes
apenas a desinformacédo do professor. E importante também considerar aspectos mais amplos. A
constituicdo e a disseminacdo das pedagogias progressistas no Brasil também contribuiram para se
gerar um ‘lugar-comum’ na sua compreensao. [...] buscou-se realizar a critica do esporte [...]. Tal
iniciativa trouxe possibilidades de problematizacdes da préatica esportiva convencional, mas produziu
também alguns mal-entendidos/equivocos [...]".
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também pelo “[...] significado que cada professor, enquanto ator e autor, confere a
atividade docente de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas
representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem
em sua vida o ser professor”. E como se a construcéo da carreira docente estivesse,
constantemente, sendo atravessada pela pergunta: o que, para mim, significa ser

(um bom) professor de EF?. %3

Pensar a ideia de um impacto na identidade docente parece algo proficuo, também,
se levarmos em consideracdo o fato de que, apesar de os discursos surgidos
naquele periodo assumirem, em muitas oportunidades, um tom de denuncia ou,
mesmo, de critica radical, o teor prescritivo daquela producdo ndo possuia poder
normativo no sentido de constituir-se em um marco legal.'* Em outros termos,
queremos dizer que, se h4 a possibilidade de um impacto causado pelo Movimento
Renovador, isso deveu-se mais a capacidade desse Movimento, dadas as suas
caracteristicas, de desestabilizar as crencas e motivacbes que o0s docentes
alimentavam em relacdo ao ser professor de EF (e, possivelmente, mobiliza-los a
revisdo ou a manutencdo de determinada postura), do que por té-lo feito por
imposicéo legal (embora, em alguns Estados e Municipios, as ideias progressistas

passassem a ser incorporadas nas respectivas Diretrizes).™

Outro aspecto que ndo deve ser desconsiderado diz respeito a resposta dada por
um docente, quando perguntado pelo significado atribuido ao “ser professor”.
Dizemos isso, pois essa resposta pode ndo se manter fixa ao longo da carreira;
afinal, esta atrelada a uma série de condicionantes. Logo, ndo se trata, também, de
falar em uma identidade docente imutavel. Muitos sdo os elementos que contribuem

para essa “desestabilizacdo” das identidades docentes, alguns, inclusive,

'3 Atribuir centralidade a nocao de identidade docente nesse processo néo significa, cabe aclarar, que
estejamos negando a existéncia de outros determinantes, por exemplo, as condi¢des objetivas para o
desenvolvimento do trabalho.

4 Levando em consideragdo o argumento de Taborda de Oliveira (2001), percebe-se que a questdo é
ainda mais complexa, pois, talvez, mesmo em casos de uma “orientacdo oficial’, ndo se poderia
imputar aos professores uma postura passiva frente em as determinacdes.

> Exemplos disso sdo as politicas governamentais do Estado de Pernambuco que, nas Ultimas trés
décadas, produziram documentos como: Contribuicdo ao debate do curriculo em Educacao Fisica:
uma proposta para a escola publica (1989); Subsidios para a organizacao da pratica pedagdgica nas
escolas: educacéo fisica, colecdo Professor Carlos Maciel (1992); Politica de ensino e escolarizagao
bésica, colecao Professor Paulo Freire (1998); Base curricular comum para as redes publicas de
ensino de Pernambuco: educacéo fisica (2006); e Orientaces tedrico-metodoldgicas: educacéo fisica
(2010).
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apresentam um potencial para operar mudancas de tal magnitude, a ponto de

produzir um “efeito inflexor” nessas mesmas identidades.

No caso da historia recente da EF brasileira, ao Movimento Renovador tem sido
atribuido o status de acontecimento também responsavel por certa inflexdo no
campo, pois, em Ultima instancia, apontava para a necessidade de rompimento com
o paradigma orientador da area, numa espécie de “desnaturalizacdo da EF”.*°
Diante dessa interpretacéo, € que temos argumentado no sentido de demonstrar que
a questdo da identidade profissional docente ocupa lugar central nesse processo.
Em nossa percepcéo, trazer para a discussdo o conceito de identidade docente
permite ndo apenas lancar luz sobre a relacéo estabelecida pelos professores de EF
com a producdo académica do Movimento Renovador, principalmente, na
observacéo dos elementos que, possivelmente, teriam constituido esse processo de
impacto; mas, também, qualificar a propria ideia de uma EF “entre o ndo mais e o
ainda nao” — percebida, aqui, como algo mais proximo das consequéncias dali
derivadas —, ao possibilitar uma maior compreensdo dos mecanismos envolvidos no

processo.

Com base em todos os aspectos salientados, bem como nos apontamentos oriundos
de nossos primeiros esforcos de interpretacéo, o problema de pesquisa que orientou
nossas reflexdes, em linhas gerais, se expressa na seguinte questdo: de que
maneira a producdo académica do Movimento Renovador da Educacdo Fisica
impactou a (des)construgédo das identidades docentes dos professores de EF que
atuavam nas escolas de Educacdo Basica, no periodo em que se produziu e se

disseminou essa mesma producéo (décadas de 1980 e inicio de 1990)?

'® A ideia de uma “desnaturalizacdo da EF” operada pelo MREF sera tratada também no Capitulo 3.
De antemdo, destacamos apenas que esta corresponde, sobretudo, ao questionamento dos
pressupostos e préaticas (cientificas e de intervencdo), antes, tomados como “naturais” em nosso
campo.
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1.2 MOVIMENTO RENOVADOR DA EDUCACAO FiSICA E A (DES)CONSTRUCAO
DAS IDENTIDADES DOCENTES: REVISANDO A LITERATURA

O primeiro passo, ha tentativa de uma maior compreensdo do objeto de pesquisa
construido, foi a realizagdo de um levantamento realizado acerca dos estudos que
tém tratado, de maneira direta ou indireta, da tematica do Movimento Renovador da
EF. A revisdo empreendida, além de possibilitar-nos mapear as principais
caracteristicas desses estudos, permitiu também perceber de que maneira a relacao
Movimento Renovador — Impacto — Identidade docente aparece naquelas producdes
do campo a que tivemos acesso. Em outras palavras, propusemo-nos a interrogatr:
“se” e “de que forma” os pesquisadores da area tém tratado esse tema em suas

investigacdes?

Foram encontradas pesquisas de naturezas diferentes, ou seja, estudos que
buscaram evidenciar dimensfes distintas daquele periodo. Gostariamos, aqui, de
iniciar apresentando um aspecto para o qual Della Fonte (2001) chamou a atencéo e
gue julgamos importante, qual seja, a existéncia de caracteristicas de certa
“‘polarizacdo” no que diz respeito as analises contidas nas pesquisas sobre a
producdo académica da EF brasileira nos anos de 1980. Segundo a autora, ora a
producado veiculada naquele periodo € tratada numa perspectiva de idolatria, ora é

tratada numa perspectiva de condenacao.

Se, por um lado, a adocao de posturas idolatras dificulta avancos na discusséo, pois
0 ndo estabelecimento de certo distanciamento critico acaba por “cristalizar”’
determinados discursos, por outro, as investigacdes que contém analises as quais
buscaram fugir daquilo que a autora chamou de uma posicao iddlatra do periodo,

acabam por produzir/atribuir uma série de rétulos/classificagdes aquela producao:

[...] ativista, mecanicista, incapaz de ter uma atitude propositiva em termos
pedagoégicos, marcada pela auséncia de uma sélida fundamentacéo tedrica,
por uma visdo simplificadora que se manifesta nos roétulos criados e no
esforco de fazer tipologias rigidas das tendéncias da Educacdo Fisica
brasileira, pela hipertrofia do politico em detrimento do epistemoldgico, por
discursos amplos sobre os determinantes macroestruturais (DELLA FONTE,
2001, p. 172).
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Assim como a autora, acreditamos que a assuncdo de posi¢cdes idblatras ou
condenatorias nas analises da producao da década de 1980 pode constituir visdes
miopes, jA que possibilitam uma dessolidarizacdo com o passado ou, mesmo, por
cair em simplificagbes no momento em que adotam tais polarizagbes. Apesar de
apresentarmos essa reflexdo, afirmamos, porém, que nossa intencdo, aqui, ndo é
realizar uma analise do que se produziu naquele periodo histérico ou, mesmo, sobre
0os estudos que tém se debrucado sobre essa mesma producdo. Procuramos,
apenas, mapear/apontar aquilo que estes tém privilegiado como objeto de estudo ao
se proporem investigar o Movimento Renovador da EF."

Pode-se dizer que, ja no final da década de 1980, comecam a despontar estudos
gue, num movimento reflexivo, procuram esbocar apontamentos sobre o periodo
que a EF brasileira vivenciava. Ha de se ressaltar, no entanto, que, diferentemente
dos estudos surgidos nas décadas seguintes, que tiveram a possibilidade de uma
analise em retrospectiva, o exercicio empreendido por aqueles autores era bem
mais 0 de caracterizar o0 momento vivenciado a fim de situar suas posicées no
debate. Nessa esteira, estédo os trabalhos de Carmo (1987), Guiraldelli Junior (1988),
Castellani Filho (1988), Bracht (1989), entre outros. Vale ressaltar, entretanto, que,
apesar de observar-se progressivamente o0 surgimento de estudos com
caracteristicas diferenciadas desses mencionados, no inicio da década de 1990,
principalmente em seus primeiros anos, algumas pesquisas produzidas continuam
obedecendo a esse formato, por exemplo, Oliveira (1993, 1994), Castellani Filho
(1993) e Resende (1992, 1995).

Retomando, entendemos que € somente na década de 1990 que comegam a surgir
estudos que atribuem a literatura académica da década anterior o status de uma
producdo que, em seu conjunto, produz um movimento com caracteristicas
‘renovadoras”. Como ja dissemos, a nogao da existéncia de um “pensamento
renovador” emergente na década de 1980 parece tornar-se mais clara a medida que
certo distanciamento temporal possibilitava um olhar em retrospectiva, olhar esse
que permitia abarcar aquele periodo de forma global. Ha de se levar em

consideracéo, também, o fato de que, apenas no final da década de 1980 e inicio de

" Informamos que, dados 0s nossos objetivos, ndo vamos nos ater a uma descricdo detalhada do
contelido de cada um desses estudos; alguns serdo apenas citados.
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1990 é que o MREF ganha um caréter, por assim dizer, mais propositivo. A partir
dali, lembra-nos Caparroz (1997) que, com o surgimento de distintas abordagens
pedagogicas, podem-se notar algumas producdes que se autointitulavam

“renovadoras”.*®

Nas publicacdes desse periodo, € perceptivel o aparecimento de expressbes que
fazem mencdo a uma espécie de “corrente de ideias” emergida na area nos anos de
1980. Essa tendéncia parece denotar o fato de que comeca a tornar-se mais clara,
para o0s estudiosos da area, a importancia daquele momento para um
redimensionamento da prépria EF escolar.'® A relevancia e a especificidade daquela
década para a EF brasileira passam a ser sintetizadas em denominacbes que
procuram expressar a representatividade e o significado daguele momento para o
campo: “discursos pedagoégicos inovadores”, Betti (1991); “Educagdo Fisica
Progressista”, Ghiraldelli Junior (1988); “Educacao Fisica Revolucionaria”, Bracht
(1992); “Pensamento Pedagodgico Renovador da Educacédo Fisica brasileira”,
Resende (1992) e Muniz (1996); e “Movimento Renovador da Educacao Fisica”,
Caparroz (1996).

A partir de entdo, nos anos que seguem, varias sao as publicacdes que contemplam,
direta ou indiretamente, essa tematica, tomando-a como um “movimento” ou uma

“‘corrente de pensamento” — respeitadas as diferenciacfes internas ao proprio

120

“‘movimento” — que se delineou na década de 1980. Nessa esteira comeg¢am a

surgir estudos que operam uma espécie de “critica da critica”.

Os autores que realizam a chamada ‘critica da critica’ procuram analisar o
‘movimento critico’ no sentido de repensarem as denlncias, os debates,
refletirem sobre os possiveis avangos, detectarem as falhas. Esses
pesquisadores sdo representantes de perspectivas distintas, mas também
ndo escapam as contradicdes do processo de producdo e reproducao do
capitalismo. Na verdade, compreender o real ndo é uma tarefa facil, n&o foi

18 Caparroz (1997, p.12), cita alguns exemplos: OLIVEIRA (1993; 1994); MEDINA (1990); e
COLETIVO DE AUTORES (1992).

9 Por razées 6bvias, temos focado a guestdo das transformag6es ocorridas em relacéo a EF escolar.
Contudo, se contemplarmos, em nossas analises, o campo mais amplo da EF, perceberemos
também como a prépria area se encontrava em ebuli¢cdo, particularmente, em funcéo dos debates em
torno de sua “cientifizagéo”.

0 Essa é uma demarcacado importante, pois, como explicitaremos adiante, o MREF nao se constituiu
s6 de propostas de cunho progressista, ainda que, em nossas andlises, 0s aspectos relacionados
com o “peso” do segmento critico do Movimento parecam sobressair-se.
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para o ‘movimento critico’, e também né&o foi e ndo é para aqueles que
fazem sua critica (MELLO, 2009, p.152).

Seguindo essa linha, nos anos de 1995 e 1996, tem-se a producgédo de trabalhos,
como os de Hugo Rodolfo Lovisolo (1995), com o livro, Educacéo fisica: a arte da
mediacao; e as dissertacdes de mestrado de Francisco Eduardo Caparroz (1996) e
Neyse Luz Muniz (1996). O primeiro situado no debate epistemolégico da area, mas
que, no entanto, problematiza também a pluralidade de abordagens/propostas
pedagdgicas que povoam a EF. A despeito da importancia desse estudo,
conferimos, aqui, maior relevo aos dois Ultimos por apresentarem, como objeto

especifico, o proprio Movimento Renovador.

Sobre o trabalho de Caparroz (1996), € possivel observar uma analise acerca da
forma como a producdo tedrica da década de 1980 concebe a EF como um
componente curricular. A estratégia metodoldgica adotada pelo autor foi a de um
levantamento, e posterior andlise, das bibliografias que se apresentavam como
referenciais tanto nos concursos publicos para a contratacdo de professores de EF
no Estado de Sao Paulo, como, também, das “Propostas e Subsidios Curriculares”
para a area da EF nas redes municipal e estadual de Sao Paulo, no periodo de 1980
a 1994. Para o autor, apesar dos avancos alcancados por essa producédo, no sentido
de compreender a EF em outras perspectivas além da biolégica, o0 Movimento
Renovador operou certo reducionismo de andlise ao tratar de forma mecéanica a
relacdo entre EF e sociedade. Outra critica feita por esse autor diz respeito ao
carater excessivamente politico dos debates, algo que, a seu ver, “sufocava” o

debate académico.

Por sua vez, Muniz (1996) procurou verificar as influéncias possiveis dos principios e
pressupostos tedrico-praticos identificados com o0 pensamento pedagdgico
renovador da EF. Para tanto, utilizou-se de entrevistas com professores de EF
atuantes na rede estadual de ensino do Rio de Janeiro. A analise lhe permitiu
afirmar que aquelas fundamentacfes e propostas se mantinham, ainda, como uma
realidade restrita ao discurso dos intelectuais e livros que as veiculavam; em outras
palavras, apesar dos livros vendidos, as propostas continuavam pouco lidas e

assimiladas.
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Ja no ano de 1998, tem-se a publicacao do livro Educacao fisica brasileira: autores e
atores da década de 1980, que resulta das pesquisas realizadas pelo professor
Jocimar Daolio em seus estudos de doutoramento. Sua intencgéao foi, utilizando-se do
referencial tedrico da antropologia social, realizar uma “etnografia do pensamento
cientifico” e analisar a construgdo do debate académico da EF brasileira, sobretudo,
a partir do final da década de 1970, periodo de proliferacdo de discursos cientificos
na area. Para isso, entrevistou alguns dos principais “autores/atores” envolvidos
naquele processo. Considerando as semelhancas e diferencas daquelas propostas,
procurou retirar o foco da discussdo de uma perspectiva de disputa entre as
variadas abordagens da area para a consideracdo de que todas aquelas producdes
foram importantes para o desenvolvimento/constru¢cdo do pensamento cientifico da

EF brasileira.

Outros autores que também nos oferecem importantes contribuicdes sdo Rocha
Junior (2000) e Nogueira (2004). O primeiro, apesar de centrar seu estudo em uma
obra especifica, o livro Metodologia do ensino da educacéo fisica (1992), apresenta
uma série de colocac¢des/questbes que nos auxiliam na compreensdo do periodo
sobre o qual nosso estudo incide. Nogueira (2004), por outro lado, partindo da ideia
de que a EF no Brasil € marcada pelo embate de perspectivas tradicionais e criticas
da educacéo, investiga como a pratica pedagdgica da EF se torna critica, ou seja,
realiza aquilo que chama de uma genealogia da EF critica, a partir do estudo dos
saberes e praticas pedagdgicas dessa perspectiva.

Nessa esteira, outros trabalhos que também buscaram analisar a producdo em EF a
partir de um enfoque epistemoldgico foram as pesquisas de Bracht (1999), que
analisa o processo de construcdo das teorias pedagogicas da EF no Brasil; e Lima
(1999), cujo objetivo foi apresentar uma analise acerca da construcdo do
pensamento epistemologico da EF brasileira a partir da reflexdo sobre questbes
relativas a caracterizagdo da EF como area do conhecimento. Nesse bojo, situamos,

ainda, o ja referido estudo de Lovisolo (1995).

E cabivel destacar, também, que, durante a realizacéo deste trabalho de revisdo de
literatura, nos deparamos com a existéncia de artigos em revistas e anais de

congressos que, de alguma maneira, abordavam a tematica do Movimento
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Renovador. Entretanto, na maioria das vezes, esses tratavam mais especificamente
de uma ou outra proposta pedagogica surgida naquele contexto, e ndo do periodo
como um todo. Quer dizer, geralmente os estudos encontrados remetiam, por
exemplo, a analises acerca dos pressupostos tedricos que orientavam essas
abordagens pedagdgicas, as suas possibilidades de materializagdo em um
determinado contexto ou, por fim, continham relatos de experiéncia de trabalhos
desenvolvidos a partir daquelas abordagens.?* Trabalhos dessa natureza

predominam, mormente, na década de 1990 e inicio dos anos 2000.

Também nos artigos publicados a partir da década de 2000 € que se observa, de
forma mais recorrente, a constatacao de que, apesar das muitas propostas escritas
para as redes de ensino, bem como da divulgacdo dessas em congressos e
encontros para professores, a pratica pedagdgica ainda se mostra resistente a
mudanca.?? Nessa direcdo, comecam a despontar trabalhos que se voltam para a
compreensao dos “porqués” dessa resisténcia. Ou seja, depois de um periodo em
gue a discussao esteve mais centrada nas questdes pedagodgicas, a dificuldade de
materializacdo dos avancos tedrico-epistemoldgicos da area parece (re)colocar “em
pauta” a necessidade de uma retomada de questdes didaticas (CAPARROZ;
BRACHT, 2007). Outro aspecto destacavel diz respeito a maior proliferacdo de
pesquisas preocupadas em melhor compreender a relacdo teoria e pratica, sendo
crescente 0 numero de capitulos de livros, dissertacdes de Mestrado e teses de
Doutorado, artigos e, ainda, volumes inteiros de periédicos dedicados ao tema.?*

Nesse momento, cabe lembrar também a emergéncia de trabalhos que buscam, ao
fazer um balanco de todo aquele periodo, operar uma espécie de “acerto de contas”.
Ou seja, principalmente nos ultimos anos, proliferaram publicagcbes em que alguns
dos autores de importantes producgdes vinculadas ao MREF buscam, de forma mais

sistematizada, realizar o exercicio de analise e (auto)critica de seus escritos a época

! S50 exemplos: Resende (1994), Darido (1998), Abidi (1999), Vieira (2000), Silveira e Pinto (2001)
e, mais recentemente, Nascimento (2007).

22 Um exemplo emblematico é o Diagnéstico da educacao fisica escolar do Espirito Santo, realizado
pelo LESEF-CEFD-UFES, entre os anos de 1997 e 1999. Para maiores informacg@es ver, Dias et al.
g1999) e Bracht et al. (2003).

® Na interpretacdo de Bracht e Almeida (2008), isso é fruto das repercussdes na discussao
pedagdgica das possibilidades colocadas/derivadas de uma renovacao epistemolégica (e, portanto,
politica) em curso. Expressao disso, argumentam, é a consideragdo de uma “Epistemologia da
pratica” até ha bem pouco irrelevante nas produ¢des académicas.
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ou, mesmo, do periodo que a EF vivenciava.?* Caminha, nessa direcdo, também o
artigo produzido por Betti e Kuriki (2009), no qual procuram, a partir de entrevistas
com 0s responsaveis por algumas producdes do MREF, captar/evidenciar, no
“discurso/ponto de vista” daqueles autores, o préprio dinamismo do campo, no intuito
de demonstrar que as proposicOes teorico-metodologicas ndo se encontram

“estaticas no tempo e no espaco”.

Outra tendéncia observavel no caso de trabalhos mais recentes, como ja dito, € o
fato de muitas produgdes construirem/desenvolverem argumentacdes que tomam
como pressuposto o fato de que a década de 1980 e o MREF constituem um
periodo e um processo de inflexdo na EF brasileira — dados os questionamentos
colocados a uma determinada tradicdo constituida na area.?® Contudo, na maioria
dos casos, acabam por nédo se debrucar efetivamente sobre a questdo, tomando-a
apenas como ponto de partida para reflexdes outras. Impende destacar que foi,
também, em meio a esse conjunto de producdes, que localizamos artigos que
operam com a metafora de uma EF “entre o ndo mais e o ainda ndo”. *° Quer dizer,
sdo publicacbes que, ao descreverem o estado atual da pratica pedagdgica de
professores de EF escolar, denotam aquilo que temos chamado de impacto do

MREF.

7

A posicdo geral que extraimos do mapeamento realizado € a de que, apesar de
descrito, o impacto do MREF segue pouco estudado. Em outros termos, se aquilo
que temos chamado de impacto do Movimento Renovador aparece geralmente de

forma indireta na literatura da area, na maioria dos casos sendo tratada de forma

** Nos manuscritos desse tipo, é possivel observar, de forma mais sistematizada, o esforco que
alguns daqueles autores empreenderam no sentido revisar certos aspectos concernentes as suas
producdes no periodo em questdo, mas, também, de reafirmar/reforcar outros argumentos
construidos a época. Dizemos de um “esforgo sistematizado”, pois, apesar de ser possivel notar na
obra de alguns desses estudiosos a dinamicidade do seu pensamento ao longo dos anos, os estudos
aqui lembrados dizem respeito a producdes que tinham como objetivo especifico tal revisdo, por
exemplo, Manoel (2008) e Tani (2008). Poderiamos incorporar também o préprio “COLETIVO DE
AUTORES” que, em sua nova edi¢éo de 2009, conta com depoimentos dos autores numa espécie de
avaliacdo da obra.

2 Caparroz (2001), Bracht et al. (2002), Aragédo (2004), Mello (2004), Caparroz e Bracht (2007),
Oliveira e Almeida Junior (2007), Rezer (2007), Gonzélez e Fensterseifer (2009), entre outros.

% por exemplo, nos estudos de Gonzélez e Fensterseifer (2007) e Rezer (2007), em que a metafora
de uma “EF entre o ndo mais e o ainda ndo” é empregada, observaremos que 0s autores parecem
mais preocupados com os desdobramentos colocados a posteriori ao campo da intervengéo
pedagédgica, do que com o proprio processo constitutivo/desencadeador de tal consequéncia (seu
impacto).
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incipiente, quando acrescentamos nessa relagcdo a questdo da identidade docente,
completando a triade MREF — Impacto — Identidade docente, o que se percebe é
uma escassez ainda maior. Na verdade, no levantamento operado, ndo visualizamos
pesquisas que contemplem essa problematica especifica, o0 que nédo significa dizer
gue nao existam trabalhos que tangenciem o tema. Afinal, em certa medida, todos
esses estudos nos fornecem indicios que nos auxiliaram (auxiliam) ndo s6 na
construcdo do nosso objeto/problema de pesquisa, mas, também, na interpretacéo a
ele dispensada.?” Dito de outro modo, a despeito de toda a riqueza encontrada na
variedade de estudos acessados, ao conferirmos énfase a existéncia de tal lacuna
na producéo acerca do MREF, buscamos, muito mais, destacar/delinear os aspectos

a partir dos quais pretendemos nos inserir e contribuir no/com o debate.

Nessa direcdo, a partir da realizacdo desse exercicio de revisdo, é preciso chamar a
atencdo para o fato de que esse possibilitou o fortalecimento da nossa hipétese
sobre a necessidade de se investir intensamente no trabalho empirico com
professores escolares, dado o fato de que poucas séo as pesquisas dessa natureza
sobre o movimento académico em questdo — na maioria dos casos, contemplando
recortes distintos do que temos nos proposto. Ao destacarmos a importancia da
realizacdo de uma pesquisa empirica, nés o fizemos em decorréncia de nosso
entendimento de que, passados 30 anos do MREF e diante das constantes
expressbes de duvida e inseguranca de uma parcela significativa dos docentes,
apresenta-se produtiva a ideia de voltarmos nossa atencéo para aqueles que, em
Gltima instancia, foram/séo os destinatarios de toda aquela producéo (os professores

das escolas).

Resgatar a fala dos docentes, principalmente a de uma geracéo especifica, visa,
exatamente, a extrapolar um quadro analitico que foque somente as implicacfes
praticas de todo aquele processo; portanto, abrindo caminho para a compreenséo de
algo mais elementar, qual seja, a prépria possibilidade de dimensionarmos “se” e

‘como” a producdo do MREF se estabeleceu como condicionante da constituicdo do

" llustram essa situacdo os trabalhos de Taborda de Oliveira (2001, 2005) que, utilizando-se do
conceito de experiéncia formulado por E. P. Thompson, destaca o fato de que os professores se
utilizam de “filtros” muito pessoais na relagdo com o prescrito. Ou seja, malgrado o fato de néo
abordar especificamente o nosso tema de pesquisa, trata-se de um estudo que corrobora/aponta a
centralidade da questdo identitaria. Nessa mesma direcdo, caminham os escritos de Caparroz
(2001a, 2001b).
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“ser professor” de uma determinada parcela do professorado da EF. Em Ultima
instancia, corresponde a uma estratégia que, além de possibilitar um resgate desse
periodo importante para a EF brasileira (particularmente, com base em uma
“redescrigao” fornecida pelos docentes que estavam nas escolas naquele momento),
possibilita elementos que auxiliam na compreensao dos “porqués” de a pratica
pedagdgica, a despeito dos “avancos” alcangados pela area, ser ainda tao resistente

a mudanca.
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2 APORTE TEORICO-METODOLOGICO

2.1 REFERENCIAL TEORICO

Neste espago, apontamos o0s principais referenciais tedricos adotados em nossa
dissertacdo, Zygmunt Bauman (1998, 1999, 2010) e Axel Honneth (2009), visando,
principalmente, a explicitar os usos feitos de alguns dos pressupostos/conceitos
contidos na obra desses mesmos autores. Nesse sentido, € importante dizer, tais
conceitos serédo retomados, de maneira mais aprofundada, no momento de nossas

analises.

2.1.1 Teoria sociologica de Zygmunt Bauman

No intuito de melhor fundamentar nossa argumentacdo acerca da maneira Como 0
Movimento Renovador impactou as identidades docentes de professores de EF,
pareceu-nos produtivo aproxima-la de alguns conceitos presentes no trabalho do
socidlogo polonés Zygmunt Bauman. Mais especificamente, os escritos de Bauman
nos auxiliam na reflexdo/discussdo das “caracteristicas” assumidas por esse
empreendimento renovador do MREF.?® Para esse fim, entendemos pertinente
operar com conceitos presentes na “segunda fase” do pensamento de Bauman,
marcada pela publicacdo dos livros Legisladores e intérpretes (2010), Modernidade
e Holocausto (1998) e Modernidade e ambivaléncia (1999),%* fase essa

correspondente ao periodo em que o autor passa a conferir maior importancia, em

8 Em relagdo a essas caracteristicas, cumpre dizer, o “formato” adquirido pelo MREF parece ter sido
determinante para o tipo de relacao que os professores das escolas vieram a estabelecer com aquela
E)groduc;é_to. Voltaremos_ a esse aspecto no momento de andlise dos dad_os. _

Os livros estdo dispostos, respectivamente, por ordem de publicacdo. A obra Legisladores e
intérpretes, apesar de s6 recentemente ter ganhado uma edi¢do brasileira, corresponde a primeira
publicagdo dessa “triologia”.
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suas analises, a critica da modernidade, assim como se observa que a discussao

em torno da questao da moral passa a figurar cada vez mais na obra do autor.

Optamos pelo trabalho com a sociologia baumaniana, pois as analises que o autor
constréi acerca da modernidade, com suas utopias e distopias, mostra-se proficua
também para o objeto sobre o qual nos debrucamos. Ou seja, ao realizar uma
analise da época moderna, tomando como sua caracteristica mais marcante o
“‘esforco ordenador” ou a “ordem como tarefa”, o autor dispde de conceitos e
metéforas que possibilitam ricas perspectivas de andlises para o que temos
chamado de “impacto do MREF”. Seréo priorizados, em nosso trabalho, os conceitos
de “ordem” e, seu contrario, “ambivaléncia”, além da reflexdo do autor acerca da
“‘engenharia social’ que visava a promocdo/manutencdo dessa ordem (na verdade,
trata-se de explicitar os mecanismos que compunham tal engenharia — a nogéo de
um “intelectual legislador”, além da metafora do “estado jardineiro” — e as

“‘implicagdes morais” decorrentes).

Sobre os usos/apropriacdes que foram feitos desse referencial, de maneira sumaria,
poderiamos dizer que as “categorias” elencadas nos auxiliaram, mormente, numa
espécie de “reinterpretacdo” do MREF (ou de suas caracteristicas, como descritas
na producdo acumulada na area). De forma mais pontual, as reflexdes de Bauman
(1998, 1999, 2010) sao incorporadas nas andlises empreendidas da seguinte

maneira:

- O conceito de “ordem”, relacionado com constante busca, pelo Estado Moderno, da
constituicdo de uma sociedade “racionalmente planejada” e “livre do acaso”
(BAUMAN, 1999), é utilizado em nossas andlises para pensar sobre o esfor¢co do
MREF em estabelecer um novo “projeto de ordem” para a EF escolar brasileira.
Quer dizer, se a “ordem” € entendida por Bauman (1999) como resultado de uma
funcao classificadora (em que se “inclui” e “exclui” de acordo com o projeto em
guestao), analogamente, observamos, também, no MREF, essa tentativa de dar a

EF uma “nova estrutura”, de classifica-la, enfim, de dizer o que €, ou néo, legitimo.

- Bauman (1999), aponta a “ambivaléncia” como uma falha na func¢ao classificadora
(segregadora) da linguagem; logo, a ambivaléncia refere-se ao contrario da “ordem”.

Ao argumentar que “o mundo ndo € geométrico” (que esse extrapola a geometria,
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arquétipo da mente moderna), o autor aponta que o estabelecimento da “ordem
como tarefa” tende a gerar sua prépria aporia: mais desordem (ambivaléncial).
Dessa forma, também o conceito de “ambivaléncia” mostra-se proficuo para
refletirmos sobre as “distopias” (para usar um termo de Bauman) geradas pelo
esforco ordenador/estruturador do MREF. Procuramos demonstrar como essas
ambivaléncias se fizeram presentes tanto para os intelectuais do Movimento
Renovador (que tinha um projeto da “nova e verdadeira EF”), quanto para os
docentes das escolas (que se viram em frente a uma “deslegitimacado” de suas

praticas).

- A “metafora da jardinagem” é utilizada por Bauman (1999) para caracterizar o
Estado Moderno que, utilizando-se da suprema autoridade da razéo, classificava a
populagdo em “plantas uteis” (que merecem ser cultivadas) e “ervas daninhas” (que
devem ser arrancadas). Tal “metafora” foi utilizada no sentido de demonstrar que,
em funcao dos discursos veiculados a partir do MREF, a prépria tradicdo da EF (leia-
se paradigma da aptidao fisica e esportiva) passa a figurar como a “erva daninha” a
ser “destruida”. Na melhor das hipoteses, na visdo do Movimento, coube a tradicdo o
lugar de uma “cultura silvestre” que necessita ser tratada para transformar-se em

uma “cultura de jardim” mais elaborada — “a renovada EF”.

- Ja a ideia da “legislagéo”, ou de um discurso intelectual, corresponde a funcéo
legisladora exercida pelos intelectuais no estabelecimento de uma sociedade
ordenada (BAUMAN, 2010). Falar de um “discurso intelectual legislador” equivale,
assim, a tratar da auséncia de horizontalidade na relacdo estabelecida entre a
classe intelectual e a classe ndo intelectual da sociedade — as perspectivas da
primeira sobrepdem-se as da segunda. Essa nocdo de um discurso legislador
assume o papel de categoria central de nossas analises. Quer dizer, a partir dessa
outra metafora baumaniana, construimos nossa argumentacdo visando a
demonstrar que a tentativa de “reordenacdo” da EF escolar, pelo Movimento
Renovador, correspondeu a um processo no qual estava demarcado “quem estaria
apto a determinar as ‘novas’ regras do jogo” (coube a uma determinada parcela de
professores de EF, os académicos, “legislar’ acerca de quais praticas seriam mais
validas na EF). No didlogo com Bauman (1999, 2010), procuramos demonstrar que

esse foi um elemento observado nao sé nas produgdes “do” e “sobre” o MREF, mas,
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principalmente, manifesto nas falas dos docentes entrevistados.*® A nocdo de
“legislagao” corresponde, portanto, a uma categoria fundamental para a delimitacédo

dos contornos de um “impacto do MREF”, como entendido neste trabalho.

- Sobre a discussdo a respeito da temética da moral (BAUMAN, 1998), essa é
empregada nas reflexdes acerca de uma das possiveis maneiras como esse
impacto do MREF afeta os docentes. Trata-se de uma discussdo que nos permite
operar com a ideia de que, em alguns casos, aquele Movimento académico teria
possibilitado uma espécie de “responsabilizagdo moral da pratica pedagogica” (quer
dizer, proporcionou a “conscientizacdo” de que, diante da pluralidade de abordagens
disponiveis, caberia ao docente a producdo de sentidos para a pratica). Em ultima
instancia, esse aspecto da teorizacdo de Zygmunt Bauman foi produtivo para o
diagnéstico e “primeiras interpretacdes” das questdes/dilemas de cunho politico-

moral e afetivo-moral atreladas ao impacto daquele Movimento académico.

2.1.2 Teoria do reconhecimento social de Axel Honneth e a
construcdao intersubjetiva das identidades

Outro autor cuja teorizagdo se apresenta como uma ferramenta interessante para
pensar nosso objeto é o alemdo Axel Honneth.* A partir de sua Teoria do
Reconhecimento Social, entendemos ter avancado no sentido de qualificar a ideia

de um impacto nas identidades docentes dos professores de EF, causado pelo

% Cumpre dizer que interpretamos esse carater legislador do Movimento Renovador sob dois
aspectos: em primeiro lugar, por constituir-se em um conjunto de producfes académicas com forte
teor prescritivo; em segundo, por conta da maneira verticalizada como se deu 0 seu processo de
configuracéo (producéo e veiculacao).

3! Falamos, nesse caso, de “primeiras interpretacdes” das questées e dilemas morais do MREF, pois
uma interpretacao/discussao de tais aspectos da-se, principalmente, no capitulo seguinte, a partir do
referencial de Axel Honneth (2009). Contudo, cabe destacar que, muito em fungdo daquilo que
vislumbramos no campo empirico, a énfase conferida a questdo moral refere-se, majoritariamente, ao
gLue poderiamos chamar de aspectos “afetivo-morais”.

Professor da Universidade de Frankfurt, Axel Honneth é considerado um dos principais pensadores
alemées da atualidade. Apods ter sido assistente de Jirgen Habermas, ocupa, hoje, o cargo de diretor
do Instituto de Pesquisa Social, no qual estabeleceu uma posicao singular e notéria no interior da
Teoria Critica — tradicdo de pensamento inaugurada por Horkheimer e Adorno na década de 1930 — a
partir da publicacdo de sua tese de doutorado Kritik der Macht (Critica do Poder).
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MREF. Isso porque a “Teoria Critica da Sociedade”, a partir dos escritos de Axel
Honneth, apresenta, como pressuposto embrionario, o apontamento de “déficits
sociolégicos” nas formulagdes anteriores dessa mesma tradigdo critica, desde
Adorno e Horkheimer até Habermas. Para tanto, resgatando os escritos de Hegel, o
autor confere centralidade, no cenario atual, as rela¢cdes intersubjetivas de

reconhecimento para a compreenséao da dinamica das relacfes e conflitos sociais.

Em outras palavras, o conflito social retoma seu lugar de prestigio na producéo
tedrica dos estudos frankfurtianos, principalmente em fungdo das “lutas por
reconhecimento” derivadas desses conflitos, que, na interpretacdo de Honneth
(2009), devem se apresentar como elementos essenciais de uma teoria critica da
sociedade. Nessa direcdo, o reconhecimento pelos demais membros de uma
comunidade é tomado, por esse autor, como instrumento fundamental para a
autonomia e a autorrealizagdo dos individuos, dado o entendimento de que é no
reconhecimento social intersubjetivo que os individuos e os grupos formam suas

identidades.

A atualizacao sistematica da teoria do reconhecimento realizada por Honneth apoia-
se fundamentalmente na Psicologia Social de George Herbert Mead (1972), pois, em
seu modo de compreender, a teoria de Mead equipara-se ao ideal de Hegel, ja que
procura também fazer da luta por reconhecimento o ponto referencial de uma
construcdo tedrica explicativa da evolucdo moral da sociedade. Outro aspecto
ressaltado é o de que as relagdes intersubjetivas estdo interligadas a experiéncia do
reconhecimento. Dessa forma, embasado na Psicologia Social do pragmatista Mead,
um dos caminhos necessariamente percorridos por Honneth (2009) refere-se a

busca por esclarecer o surgimento da consciéncia do significado das ac¢des sociais.

Os escritos desse tedrico subsidiam nossas reflexdes ulteriores em, pelo menos,
dois aspectos: o primeiro, a partir do didlogo que Honneth (2009) estabelece com a
nogado de uma “construcao social do Self”, defendida por George H. Mead (1972).
Com base nisso, discutimos o “peso” adquirido (ou n&o) pelos discursos
renovadores circulantes no campo da EF, mas, também, pela propria tradicdo da
area, como instancias responsaveis pela producdo de simbolos, valores e

orientagdes que “devem” ser compartilhados por aqueles que compdem sua
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coletividade. Ainda em relagao a esse primeiro “uso” da teoria de Honneth (2009), é
importante destacar a apropriacdo feita pelo autor (e, consequentemente, por nés)
do conceito de “outro gneralizado” (MEAD, 1972) — o emprego desse mesmo
conceito fortalece a argumentacdo do fildsofo alemédo acerca da nocdo de que o
processo de individuacdo ndo pode ser descolado do processo de socializag&o. E
exatamente essa ideia que nos permite especular sobre o peso do campo da EF (a

socializacéo dos professores na area) na (con)formacéo das identidades docentes.

O segundo “uso” da teoria de Honneth esté relacionado com a atualizacdo que o
autor faz da teoria do reconhecimento do “jovem” Hegel. Operamos com a ideia de
uma crise na identidade docente, particularmente, tomando como parametros as
ideias de “reconhecimento” e “reconhecimento denegado” expressas pelo autor. Ou
seja, se as relacdes de reconhecimento intersubjetivo sdo fundamentais no processo
de formacdo identitaria dos sujeitos, jA que Honneth (2009) argumenta que a
manutencdo da integridade do ser humano depende e se atrela a autorrealizacao
nas trés dimensodes do reconhecimento — amor, direito e solidariedade —, 0 mesmo
pensamento pode ser estendido a formacado da identidade docente. No dialogo com
0 autor, procuramos demonstrar como, em alguns casos, o carater legislador do
MREF (diagnosticado a luz de Bauman) representou para os professores de EF uma
situacdo de reconhecimento denegado, pois correspondeu a privacdo de
determinadas pretensdes de identidade (das “expectativas normativas/projetos

pessoais” que aqueles docentes alimentavam em relacdo a EF escolar).

Na esteira de Honneth (2009), interpretamos que, também nos casos da formacéo
da identidade docente, tais situacfes de reconhecimento denegado representam
nao somente “relagdes de injustica”’, mas também se configuram em uma violacao
na compreensao positiva que os préprios sujeitos tém de si mesmos. Nesse sentido,
a apropriacdo que fazemos dos escritos desse tedrico alemao passa também pelo
esforco de demonstrar o potencial dessa teoria para o proprio conceito de identidade
docente, ja que possibilita abarcar a importancia da dimensédo afetiva desse
constructo identitario. E exatamente nesse ponto que a teoria do reconhecimento
social nos permite um salto qualitativo na compreensao do processo de impacto do

MREF na (des)construgéo das identidades docentes.
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2.2 PROCEDIMENTOS DA INVESTIGACAO

2.2.1 Sobre o uso da abordagem qualitativa como principio
investigativo: entrevistas e método de anélise

Situamos a nossa pesquisa dentre aquelas que visam a recuperar a importancia dos
agentes escolares para o estudo das questdes educacionais (NOVOA, 2000). Nesse
sentido, orientamos nossa investigacdo nos principios da pesquisa qualitativa,
abordagem tedrica essa que, em linhas gerais, trata das “constru¢des da realidade”.
Quer dizer, ao assumir o Verstehen (compreender) como pressuposto
epistemoldgico, a pesquisa qualitativa estabelece como objetivo a compreenséo do
fendmeno a partir do interior, buscando entender a opiniao dos sujeitos envolvidos —
trata-se, assim, de um processo continuo de versdes da realidade (FLICK, 2004).
Outro aspecto importante € a nocdo de que, nas pesquisas de corte qualitativo, tem-

se o texto como material empirico, ou seja,

No processo de reconstrugcéo de casos, sdo produzidos textos nos quais se
fazem as analises empiricas reais: a opinido do sujeito € reconstruida como
sua teoria subjetiva, ou assim formulada; o curso de uma interacdo é
gravado e transcrito; reconstrucdes de estruturas latentes de significado sé
podem ser formuladas a partir de textos fornecidos com o detalhamento
necessario. Em todos os casos, 0s textos sdo a base da reconstrucdo e da
interpretacdo (FLICK, 2004, p. 43).

Ao assumir tal aspecto, o pesquisador qualitativo deve ter consciéncia de que se
trata, portanto, de lidar com uma construgao/interpretacdo de “uma versdo da
experiéncia”. Nesse caso, se, por um lado, ndo se pode atestar em que medida tais
experiéncias realmente ocorreram da forma relatada, por outro corresponde a
compreender quais sdo as “constru¢des empreendidas e narradas pelo sujeito

participante do estudo”.

Em nossa pesquisa, especificamente, optamos pela utilizacdo de entrevistas

semiestruturadas como técnica de producdo de dados. Como lembram Bogdan e
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Biklen (1994), trata-se de uma estratégia que possibilita a recolha de dados
descritivos na linguagem do proprio sujeito, 0 que permite ao pesquisador
desenvolver uma ideia acerca da maneira como 0s entrevistados interpretam
episodios e aspectos do mundo. No caso da adogdo da entrevista semiestruturada
como tipo especifico de entrevista, fora uma decisdo amparada em dois aspectos:
por um lado, a possibilidade, conferida pela estruturacdo de um roteiro de
entrevista,*® de que os temas de interesse do estudo ndo se percam; e, por outro, ao
nao controlar o conteudo da “conversa” de forma demasiado rigida, a perspectiva de
permitir aos sujeitos colaboradores a “contag&o de suas historias”, dando visibilidade
aos aspectos pessoais que, efetivamente, os marcaram (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

O conteudo das entrevistas foi gravado em audio e transcrito posteriormente.

Para as andlises do material empirico, adotou-se, como referéncia, o método da
“analise de conteudo” (BARDIN, 1988). Na esteira daquilo que apresentam Souza
Janior et al. (2010, p. 34), entendemos também que, de acordo com o tipo de estudo
gue desenvolvemos, € pertinente 0 emprego da analise de conteudo categorial
tematica (MINAYO, 1998).

A andlise categorial temética funciona em etapas, por operagBes de
desmembramento do texto em unidades e em categorias para
reagrupamento analitico posterior, e comporta dois momentos: o inventario
ou isolamento dos elementos e a classificagdo ou organizagdo das
mensagens a partir de elementos repartidos (SOUZA JUNIOR et al., 2010,
p. 34).

Parafraseando esses mesmos autores, destacamos que a adocdo de tal modelo
analitico deveu-se as possibilidades que oferece para o descobrimento de nucleos
de sentido presentes em dada comunicacéo, aqueles para 0s quais a presenca ou
frequéncia denotem alguma coisa para o objetivo analitico visado, devendo essa
analise, portanto, ser utilizada de forma mais interpretativa, em lugar de realizar

referéncias estatisticas.

Em linhas gerais, sem considera-las etapas estanques, pode-se dizer que a analise
de contetdo abarca trés fases: pré-analise; exploracdo do material; tratamento dos

dados e interpretacdo. Na fase 1, sdo realizadas leituras flutuantes do material

% Os roteiros das entrevistas encontram-se disponiveis no APENDICE A.
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produzido e, a partir dessas, capta-se genericamente o contetudo do texto, além de
serem abordados os indicadores iniciais de analise. A fase 2 corresponde ao
desmembramento do texto em unidades (os elementos destacados sdo isolados),
seguido do reagrupamento de tais unidades em categorias de andlise e posterior
classificagao. Por fim, na fase 3, ao se colocar em relevo as informagdes oriundas
das analises (por exemplo, por meio de quadros), sdo realizadas inferéncias
qualitativas, nas quais se opera, primordialmente, com significacbes (SOUZA
JUNIOR et al., 2010).

2.2.2 Trajetorias percorridas no trabalho de campo

O primeiro passo para o inicio do trabalho de campo foi o estabelecimento dos
critérios para a selecdo dos docentes a serem entrevistados. Como nosso objetivo é
compreender o impacto da produgao académica do MREF nas identidades docentes
de professores de EF que atuavam nas escolas quando de sua veiculagcéo
(particularmente, segunda metade da década de 1980 e inicio dos anos de 1990),
coube-nos o estabelecimento do seguinte critério: ouvir professores de EF que ja
atuavam na educacdo basica durante a década de 1980 e inicio da de 1990 (até
1995). Outro critério privilegiado foi a ideia de priorizar a realizagdo de entrevistas
com docentes que nao tivessem passado por cursos de formacéo stricto senso,** ja
gue, nesses casos, haveria maior possibilidade de terem ja incorporado um discurso
“académico” sobre o proprio Movimento — a nossa ideia foi privilegiar ao maximo as

vivéncias e visbes dos proprios docentes.

Sobre a definicdo do niamero de sujeitos participantes, um aspecto marcante foi
nossa intencéo de realizar um trabalho empirico amplo. E importante destacar que a

amplitude de que dizemos estd mais relacionada com a possibilidade de ouvir

% Talvez esse segundo tenha sido mais um objetivo do que um critério, pois o tratamos com certa
flexibilidade, visto que trés docentes que participaram do estudo cursaram Mestrado em Educacdo. A
saida, portanto, é levar essa “variavel” em consideracdo durante as analises — particularmente, nos
aspectos que julgarmos ter sido fator preponderante.
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professores de distintas regides do Pais, do que propriamente com o
estabelecimento de uma “amostra representativa” nos moldes de estudos
guantitativos (essa nao parece ser a melhor opcéao para estudos que lidam com os
pormenores e singularidades das questdes identitarias). Da mesma forma, ao
assumirmos como pressuposto o dialogo com docentes de diferentes localidades do
Brasil, ndo colocamos como meta realizar quadros comparativos — 0 que hao
significou ignorar tal possibilidade, mas, tdo somente, tracar um panorama da
situac@o pesquisada que contemplasse docentes oriundos de Municipios e Estados
distintos, com acesso e formas de contato com aquela producdo académica

renovadora também distintos.

Como a técnica de producdo de dados escolhida foi 0 uso de entrevistas
semiestruturadas presenciais, a primeira dificuldade com que nos deparamos esteve
associada aos custos financeiros para os deslocamentos até os locais das
entrevistas. Problema solucionado com o auxilio disponibilizado pelo CNPg, que
financiou a pesquisa, mediante sua aprovacdo no Edital Universal 2011. Ainda
assim, a verba fornecida ndo nos permitiu visitar todos os Estados da Federacéo,
cabendo-nos a realizacdo de um recorte. Nossa opcao foi a seguinte: realizar um
estudo que abarcasse, no minimo, oito Estados brasileiros (os quatro Estados que
compdem a Regido Sudeste; e, ao menos, um Estado de cada uma das demais
regibes do Pais: Regido Sul, Regidao Nordeste, Regido Norte, Regido Centro-Oeste).
Estabelecemos como meta a realizagdo de entrevistas com dois professores em

cada uma das cidades visitadas, totalizando 16 docentes.

De posse da carta de aprovacdo do estudo pelo Comité de Etica em Pesquisa do
Centro de Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Espirito Santo (CEP-CCS-
UFES), portanto, demos inicio a efetivacdo do trabalho empirico. Em termos
pontuais, a pesquisa foi desenvolvida da seguinte forma: inicialmente, via e-mail,
fizemos contato com professores/colegas que pesquisam EF escolar em Instituicdes
de Ensino Superior (IES) localizadas em diferentes regides e Estados do Brasil para,
a partir dessa parceria, chegarmos até os docentes, com carreiras escolares no
periodo sobre qual a pesquisa incide, que colaboraram com o estudo (ha

professores que, inclusive, jA possuem uma aposentadoria na carreira docente
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escolar). Esclarecidos os critérios da pesquisa, foram fornecidos, pelos colegas de

outras IES, os contatos de professores que se encaixavam no perfil delineado.

O processo de contato com 0s sujeitos da pesquisa ocorreu de forma tranquila.
Talvez as maiores dificuldades encontradas estivessem associadas a conciliacdo de
agendas dos dois professores da localidade visitada, além da do pesquisador. Apos
esses contatos para explicitacdo do estudo e obtencdo da concordancia dos sujeitos
envolvidos, demos inicio as viagens para a realizacdo da coleta de dados. Foram
acordadas entrevistas com 13 professores, de 9 Estados, nas cinco regides do Pais
(Espirito Santo, Minas Gerais, Rio de Janeiro, S&o Paulo, Pernambuco, Para,
Parand, Santa Catarina e Goias).*® Convém dizer, também, que foram entrevistados
professores residentes tanto em cidades de grande porte (capitais), quanto em
cidades menores (municipios de interior), totalizando oito entrevistados de capitais e
cinco do interior.*® O Quadro 1, abaixo, traz algumas informacdes acerca do perfil

biografico dos docentes entrevistados.

Quadro 1 — Perfil biografico dos docentes entrevistados (continua)

Identificagcao do | Sexo Informacgdes biogréaficas do entrevistado
professor/Estado a
que pertence

ES-1 Feminino | A professora ES-1, de 49 anos de idade, atua como
professora de EF na Educacdo Bésica nas redes
municipais de Vitéria-ES e de Serra-ES. Ja acumula 27
anos de carreira na EF, tendo concluido sua formacgéo
inicial no ano de 1984, na Universidade Federal do
Espirito Santo (Ufes). Participa de cursos de formacgéo
continuada para professores, além de ter cursado
especializacdo na area escolar. Aponta 0 esporte como
elemento motivador na escolha do curso e,
consequentemente, o “carro-chefe” de suas aulas na
escola (principalmente, nos primeiros anos de
profissdo). Tém grande experiéncia no ensino da
modalidade voleibol

ES-2 Masculino | O professor ES-2, de 59 anos de idade, esta
aposentado do cargo de professor de EF escolar pela
Rede Municipal de Ensino de Vitéria-ES. E formado em

% Por uma série de razdes, ndo foi possivel entrevistar dois professores em todas as localidades.
Dessa forma, mesmo tendo visitado dois Estados na Regido Sul, a previsao inicial de 16 professores
foi reduzida a 13.

% Segue o nimero exato de professores por Estado e suas respectivas cidades: dois professores de
Vitéria-ES, um de Manhuacgu-MG, dois em Pederneiras-SP, um do Rio de Janeiro-RJ, dois de Recife-
PE, um de Belém-PA, um de Goiania-GO, dois de Alto Piquiri-PR, um de Floriandpolis-SC.
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EF pela Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes),
na turma de 1974. Atualmente, além de outras
atividades fora da é&rea, acumula um cargo na
Secretaria de Esportes de Vitoria. Ainda se faz
presente em eventos/congressos de EF, além de ter
frequentado um curso de Especializacdo na é&rea de
Fisiologia e outro no campo do Lazer. Demonstra
grande paixao pelo ensino do esporte (destaca o futsal
e o atletismo) e argumenta ter construido toda a sua
carreira na EF escolar tendo como foco o treinamento.
Foi um dos fundadores dos Jogos Escolares Municipais
de Vitéria (JEMV)

MG-1

Masculino

O professor MG-1 tem 56 anos de idade e concluiu o
curso de EF na Universidade Federal de Juiz de Fora
(URJF), no ano de 1980. Desenvolveu sua carreira em
uma cidade do interior de Minas Gerais, onde se
aposentou, pela rede estadual de ensino, no ano de
2011. Segue trabalhando na area, agora, em
instituicbes privadas. Também destaca a importancia
do esporte, apontando tal identificacdo desde o periodo
em que cursava a formacdao inicial (afirma que, a partir
do esporte, conseguiu conquistar e desenvolver muita
coisa na EF no municipio em que atua). Destaca sua
relacdo com o futebol/futsal desde crianca, mas afirma
que, paradoxalmente, por opgéo, passou 30 anos na
escola trabalhando principalmente com outros
conteudos, como voleibol e handebol (acha importante
oferecer algo “menos comum” aos alunos). Ainda nos
primeiros anos de carreira, cursou especializagcdo em
Belo Horizonte, na PUC

SP-1

Masculino

O professor SP-1 tem 47 anos e atua como professor
na Rede Estadual de S&o Paulo, no municipio de
Pederneiras. Apesar de seu gosto pela musica, aponta
gue uma série de acontecimentos favoreceram a opgao
pelo curso de EF (entre eles, o fato de haver o curso
em uma localidade préxima a sua cidade, bem como
em funcdo de ser um curso noturno, o que lhe permitia
continuar trabalhando). De qualquer maneira, afirma
gue a opcao pela EF ndo se deu no vazio, pois sempre
teve relacdo com o esporte, inclusive, aponta o proprio
pai como um grande esportista. Concluiu sua formagéo
inicial em 1985, na Faculdade de Educacéo Fisica de
Barra Bonita (Faefi). Antes de iniciar o trabalho como
professor de escola, atuou na Secretaria de Esportes
de seu municipio. Em termos de formacdo, aponta a
importancia de um curso de especializacdo em EF
escolar que frequentou na Unesp (ocasido em que
conheceu de forma mais sistematica essa “nova EF”)

SP-2

Masculino

O professor SP-2 tem 47 anos e foi atleta. Jogava
futebol em S&o Paulo. Atribui ao esporte sua opcéo
pela EF. Concluiu o curso na Faculdade de Educacéo
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Fisica de Barra Bonita (Faefi), no ano de 1985. Aponta
gue sua formacdo se deu nos moldes tradicionais, num
curso que tinha uma visdo mais esportivizada.
Atualmente, é professor da Rede Estadual de Sao
Paulo e, como ele proprio descreve, ja conseguiu
modificar um pouco sua visdo de EF. Também cursou
Especializacdo em EF escolar na Unesp

RJ-1

Feminino

A professora RJ-1 concluiu o curso de EF na
Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), no ano
de 1980. Entrou no curso aos 18 anos (hoje tem 54),
tendo o esporte com o seu grande motivador. Descreve
que sempre gostou muito de esporte e que, na época,
era atleta do Vasco da Gama — RJ-1. Foi nadadora.
Construiu toda a sua carreira na escola, mas aponta
gue nao entrou no curso pensando nisso, apenas fazia
0 curso porque se identificava, mas sem pensar no que
faria depois. Mesmo trabalhando em escola, foi dona
de uma academia de ginastica e atuou como secretaria
de Educacdo de um municipio do interior. No final da
década de 1990, deixou o Rio de Janeiro para residir
em Minas Gerais, onde atua, hoje, como professora da
Rede Municipal de Ensino. Sobre a sua formagdao,
afirma que tem consciéncia de que foi formada em um
curriculo tecnicista, mas que desenvolve uma pratica
diferente dessa perspectiva. Ainda assim, afirma que a
EF é esporte, mas deve ser um meio para se ensinar
valores etc.

PE-1

Masculino

O professor PE-1 tem 46 anos de idade e é formado
em EF pela Universidade Federal de Pernambuco
(UFPE), no ano de 1990. Foi motivado a fazer o curso
pelo envolvimento que tinha com o esporte,
objetivando, particularmente, trabalhar com
treinamento esportivo. Tem como peculiaridade, em
relacdo com os demais entrevistados, o fato de ter
tomado contato com uma perspectiva “critica” de EF
ainda durante a formacédo inicial (destaca o contato
com as professoras Celi Taffarel e Michele Escobar).
Descreve interesse e envolvimento com questbes
politicas, sendo simpatico as posi¢cdes de esquerda.
Desenvolveu sua carreira trabalhando, principalmente,
em escolas privadas de Recife-PE. Aponta que a
mudanga em sua concepcdo de EF (o professor se
afirma adepto de perspectiva renovada de EF) foi
potencializada por algumas experiéncias negativas no
ensino do esporte. Trabalhou nos cursos de formacéo
continuada do Estado de Pernambuco, cursou
Mestrado em Educacdo e, atualmente, é também
professor de um curso de EF, em uma instituicdo
privada

PE-2

Feminino

PE-2 tem 50 anos e é professora de EF da Rede
Estadual de Ensino de Pernambuco, desde 1989. Foi
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atleta de ginastica artistica e por isso optou pelo curso
— queria ser treinadora. Concluiu a formagao inicial em
EF na Universidade Federal de Pernambuco (UFPE),
no ano de 1981. Descreve sua formacdo como
“tecnicista”, tendo sido poucas as disciplinas que
“fugiam” a esse modelo. Afirma que apenas vislumbrou
“outros horizontes” para o ensino da EF no ano de
1989, quando, j& professora do Estado, pdde participar
de um curso de formacdo continuada (destaca seu
gosto pela perspectiva critico-superadora). Faz questao
de destacar que, mesmo gostando e tendo aderido a
uma nova perspectiva de EF, ndo se tratou de um
processo fécil. Participou, ao lado de outros docentes,
da construcdo das Orientacdes Teorico-Metodoldgicas
para a EF de Pernambuco. Mais recentemente, a
professora PE-2 também cursou Mestrado em
Educacao

PA-1

Feminino

Trata-se de uma professora de 56 anos formada em EF
pela Universidade Estadual do Para (UEPA), no ano de
1977. E enféatica em dizer que entrou na EF porque era
atleta de ginastica e que vislumbrava trabalhar como
técnica de Ginastica Ritmica Desportiva (GRD).
Aposentou-se no cargo de professora de EF pela Rede
Estadual de Ensino do Para. Destaca que o grande
vetor da sua carreira sempre foi o ensino e treinamento
da GRD. Sempre frequentou os eventos/congressos da
area e, mais explicitamente do que todos os
entrevistados, descreve o seu sofrimento em frente as
mudangas pelas quais a EF passou. Fez
especializacbes em EF (1995, 1996), Mestrado em
Educacdo (em meados da década de 2000) e,
atualmente, trabalha com a disciplina de Ginastica na
UEPA. Aponta que ainda vivencia uma série de
conflitos em relacao a “EF critica”

GO-1

Masculino

O professor GO-1 tem 66 anos de idade, foi militar e
alega que dai vieram as influéncias para cursar EF.
Concluiu o curso na Universidade Federal de Goias
(UFG), no ano de 1976. D4 énfase a sua admiragéo
pela ginastica e pelo atletismo. ApGs concluir o curso,
trabalhou com preparacao fisica de diversos times de
futebol do Estado de Goias, tendo se dedicado a
cursos de especializacdo nessa area de treinamento e
fisiologia. Também foi professor de EF escolar,
privilegiando o treinamento com futsal, e se aposentou
pela Rede Estadual de Ensino de Goias, em 2000. GO-
1 seguiu trabalhando em projetos de esporte e lazer.
Recentemente, cursou uma especializacédo a distancia,
e diz ter tomado um maior contato com as novas
abordagens de EF (apesar de ja “conhecer” alguns dos
livros)
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PR-1

Masculino

PR-1 tem 53 anos e é professor de EF da Rede
Estadual de Ensino do Parana. Optou por fazer EF por
ser um curso no qual teria a possibilidade de lidar com
as pessoas, de estar mais proximo dos alunos, afora o
gosto pelo esporte (o professor afirma que era
praticante de atletismo e handebol antes de ingressar
no curso). Formado pela Universidade Estadual de
Maringa (UEM), no ano de 1981, PR-1 aponta que o
esporte balizou o seu trabalho, principalmente, nos
primeiros anos da carreira, “[...] época dos grandes
jogos escolares, das competicdes”; mas, com o passar
dos anos, esse quadro foi se alterando. O docente em
questdo ndo menciona a participacdo em nenhum
curso de especializacdo. Descreve apenas sua
frequéncia em eventos dentro do Estado (cita o Fiep
em Foz do Iguacu), além de cursos/formacbes
oferecidos/das pela propria Secretaria de Educagéo do
Estado

PR-2

Feminino

A professora PR-2 é formada em EF pela Universidade
Estadual de Londrina (UEL), desde o ano de 1988.
Segundo ela prépria, apesar de ter se saido bem na
formagdo mais tradicional que teve, ndo possui
“relacao afetiva” com o esporte. Diz gostar de escola e
da educacgéo. Iniciou a carreira na EF escolar, mas, ao
ndo se sentir realizada (0 curso era muito
desvalorizado), cursou Pedagogia (formou-se em 1999)
e passou a atuar nessa funcdo, além de acumular o
cargo de direcdo. Mais recentemente, 2009, participou
de um curso de formacao continuada na area de EF (0
PDE do Estado do Parana) e, a partir dali, vislumbrou
novas possibilidades com a EF, viu que a EF poderia
ser mais que soO jogar, e esta voltando a atuar na area

SC-1

Feminino

Formada pela Universidade do Estado de Santa
Catarina (Udesc), no ano de 1980, a professora SC-1
optou pela EF visando a montar uma academia de
ginastica e trabalhar com fitness. Dentro do curso, diz
ter conhecido uma outra EF, o que a fez ir trabalhar na
escola (ingressou na Rede Estadual de Santa Catarina
em 1980), hoje atua na Secretaria Estadual de
Educacdo desse mesmo Estado. Diz ter encontrado
muitas dificuldades na escola, pois 0 que estava posto
era o trabalho com o esporte de competi¢ao; logo, “ndo
havia espaco” para trabalhar o corpo e 0 movimento de
forma mais ampla. De qualquer maneira, 0 esporte era
0 conteudo principal de suas aulas nos primeiros anos
(afinal, era o que havia aprendido no curso). O
incdmodo relacionava-se com o fato de restringir-se a
isso. “A EF era mais Educagdo Fisica do que
Educagdo”. Em 1983, cursou especializacdo em
“‘Metodologia da Educagao” e, posteriormente,
frequentou, mas ndo concluiu, uma especializacdo em
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“‘Educacado Fisica Escolar’. A docente destaca, ao
longo de sua carreira, a participagdo na construgédo da
Proposta Curricular de EF do Estado, processo iniciado
em 1991

O trabalho de campo ocorreu entre os meses de novembro de 2010 e setembro de
2011. Nosso tempo de permanéncia em cada uma das cidades foi, em média, de
quatro dias, pois, para além de dialogar com dois professores em algumas delas,
optamos por realizar, ndo uma, mas, duas entrevistas semiestruturadas presenciais
com cada docente. A ideia foi tecer uma conversa explorando a tematica de forma
mais genérica (sem perguntar diretamente sobre o assunto), e outra mais especifica
(quando indagavamos aos professores sobre o tema da pesquisa propriamente
dito).%’

Em algumas oportunidades, contudo, ndo foi possivel proceder dessa maneira (com
duas entrevistas, intervaladas por um ou mais dias). Nesses casos, pode-se dizer
que as entrevistas foram divididas em dois momentos (correspondendo “a pausa
para a agua”, ao intervalo e explicitacdo das diferengas entre o primeiro e segundo
momento). Sobre o contelddo das entrevistas, em termos didaticos, podemos dividi-
lo nos seguintes eixos: Formacao inicial; Relagdo com o esporte; Trabalho com a EF
escolar/aspectos marcantes da/na profissdo; Movimento Renovador da EF; Cultura
esportiva; Critica ao esporte; ldentidade docente; Tradicdo de aulas de EF e as
(in)certezas na pratica pedagdgica; Estratégias de manutencdo ou mudanca das
praticas e identidades docentes.

Cada entrevista (ou momento da entrevista) teve, em média, duracdo de uma hora,
logo, o tempo total de conversa com cada docente foi aproximadamente de duas
horas. O contetudo desses dialogos foi gravado em audio (utilizou-se para tal MP4
players). Foram transcritos posteriormente. Ao final do processo de entrevistas,
acumulamos cerca de 300 paginas de texto transcrito (com fonte tamanhol2 e
espacamento simples) no formato Word. A validagdo do material pelos

entrevistados, bem como complementacbes e/ou observacdes necessarias foram

%" Esse é outro aspecto levado em consideracdo no momento das andlises, pois permite captar em
que medida as “discursividades renovadoras” (e seu impacto!) se fazem presentes na fala dos
docentes, mesmo quando ndo estimulados a falar sobre essa questéo.
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realizadas via e-mail. Quer dizer, submetemos esse material aos docentes

colaboradores a fim de que pudessem atestar a veracidade das informacdes.

A Ultima etapa do trabalho com o material empirico foi a sua categorizacao e analise.
Como ja explicitado, as andlises foram realizadas por meio de um sistema de
desmembramento, codificacdo e categorizacdo, tal como preconizado no método de
andlise de contetdo (BARDIN, 1988; SOUZA JUNIOR et al., 2010). Feito isso, as
categorias de analise construidas foram sendo “compiladas (e comparadas)’, o que
possibilitou colocar em evidéncia as regularidades, mas, também, as
dessemelhancas encontradas. Nesse sentido, processamos a “transformagao do
texto em teoria” ou, dito de outro modo, de forma gradual, o conteudo das
entrevistas (texto), ao ser problematizado a partir do referencial teérico adotado,®

deu origem a nossa construcao tedrica temética (BOGDAN; BIKLEN, 1994).

% Sobre a escolha e apropriacdo do referencial tedrico, é importante ressaltar que esse foi um
trabalho que acompanhou todo o processo de pesquisa e, assim como a revisdo de literatura e
construcdo dos capitulos introdutérios do estudo, ocorreu de forma concomitante a pesquisa
empirica.
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3 “EDUCAGCAO FiSICA ESCOLAR, DECADA DE 1980 E O
MOVIMENTO RENOVADOR DA EDUCAGAO FiSICA BRASILEIRA”

3.1 DELINEANDO O MOVIMENTO RENOVADOR DA EDUCACAO
FISICA BRASILEIRA

Quando se fala em Movimento Renovador da Educacao Fisica brasileira, € muito
comum situa-lo, historicamente, na década de 1980. Afinal, foi nesse periodo que,
mais intensa e sistematicamente, a “EF brasileira” passou a incorporar, nas suas
discussoes, preocupacdes em torno de um “redimensionamento” de suas praticas na
EF escolar. Nesse contexto, ficou famosa a frase de Medina (1983) advogando a
necessidade de a EF entrar em crise, a fim de que seus pressupostos orientadores
pudessem ser revistos. Para melhor compreender as razfes que levaram a
emergéncia desse Movimento, cabe, antes de prosseguirmos, resgatar brevemente
alguns aspectos concernentes ao processo histérico de teorizacdo e legitimacao da
EF brasileira. De qualguer maneira, para evitar cairmos em digressdes muito longas,
a retomada sucinta da constituicdo da EF brasileira, a partir do inicio do século

passado, parece-nos suficiente aqui.

Seguindo a uma tendéncia mundial das primeiras décadas do século XX, também,
no Brasil, a ginastica era o principal conteido da EF — ou da educacédo do corpo —
nas escolas. Naquele periodo, varios métodos ginasticos foram “importados” e
fizeram muito sucesso em nosso Pais, com destaque para os Métodos Francés,
Alemdo e Sueco. Principalmente a partir da década de 1920, quando diversos
Estados brasileiros realizaram reformas em seus sistemas de ensino sob o modelo
da chamada “Escola Nova”, a EF foi resguardada uma importante participacdo no

espaco escolar:
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A Escola Nova teria por fim proporcionar uma educagéo integral, dirigindo
adequadamente o desenvolvimento do ser humano nas suas varias fases
do crescimento, e a funcdo educadora deveria ser considerada um processo
unitario, ndo passivel de secgdo em partes. Dai a ‘educacgédo fisica e
higiénica’ constituir-se em ‘um dos elementos essenciais da escola nova’
(BETTI, 1991, p. 67).

Por sua vez, Bracht (2003, p. 17), ao analisar o processo de constituicdo do campo
académico da EF, ressalta o fato de que a teorizagdo balizadora da “ginastica
escolar’, em fungao da influéncia médica, apresentava-se de forma que o
[...] discurso cientifico fundamentador era predominantemente derivado das
ciéncias biolégicas, sendo os intelectuais que construiram esse discurso do
campo médico e também pedagdgico, sendo, neste, Ultimo caso, a
fundamentacdo também fortemente marcada por pressupostos bioldgicos.

Outra instituicdo importante e que foi cadinho da elaboracéo teérica da EF é
a militar.

Também nos escritos de Soares (1994), € possivel captar como a EF, por meio dos
métodos ginasticos, parece adquirir centralidade nos projetos do entdo nascente
pensamento pedagogico brasileiro — naquela ocasido, a valoracdo da EF estava
atrelada a sua capacidade de promocao da higiene, melhoramento racial, moral e do
carater. Quer dizer, tanto em Bracht (2003) quanto em Soares (1994), a despeito de
estar calcada numa perspectiva bioldogica, a funcdo atribuida a “EF” ou ginastica
escolar era, justamente, a de “educar” o povo. Nesses termos, faz todo sentido a
afirmacao de Bracht (2003, p. 18) de que “[...] o discurso, a teorizagdao neste campo
emergente, era, até a década de 60 [do século XX], marcadamente de carater

pedagogico”.

Contudo, esse discurso de viés pedagogico perde forca a partir da década de 1960,
periodo em que se iniciou uma espécie de “despedagogizacdo do teorizar em
Educacao Fisica”; observa-se, de maneira crescente, portanto, um processo de
“cientifizacdo” dessa area, questao essa fortemente influenciada por certa pressao
“‘externa” para que a EF se legitimasse no campo cientifico (BRACHT, 2003). Nessa
direcdo, Betti (1991, p. 57) relata o fato de a EF ter se deparado com uma série de
fatores que influenciaram em seu processo de desenvolvimento, muitos deles

exteriores a area: “[...] a Educacéo Fisica Escolar sofre a intervencdo dos mais
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variados interesses e poderes estranhos a escola, que se arrogam a ter sobre ela

voz e voto”.

Nessa conjuntura é que se nota, por exemplo, a presenca de agravantes de carater
sociopolitico, como aquilo que se observou no contexto da guerra fria, quando a
disputa por maior acumulacéo de capital simbdlico se configurou como terreno fértil
para esse “avancar da ciéncia”. O desenvolvimento esportivo assumiu um
importante papel nesse processo, situacdo essa geradora de implicacdes,

mormente, para a area da EF.* Novamente de acordo com Bracht (1999, p. 75-76):

A pedagogia da EF incorporou, sem necessidade de mudar seus principios
mais fundamentais, essa ‘nova’ técnica corporal, o esporte, agregando
agora, em virtude das intersec¢Bes sociais (principalmente politicas) desse
fenbmeno, novos sentidos/significados, como, por exemplo, preparar as
novas geragfes para representar o pais no campo esportivo (internacional).

Ainda em relacdo ao contexto da guerra fria, entre outros aspectos, a disputa néo
militar entre os sistemas capitalista e socialista possibilitou espagos para o avango e
utilizacdo do conhecimento cientifico em busca da melhor performance humana.
Tavares (2009), na esteira de Bracht (2003), afirma que “O discurso humanista
(melhoramento global do ser humano) foi aos poucos substituido por um novo
discurso, com énfase nas ciéncias biol6gicas que fundamentam as ciéncias do

esporte (melhora da performance)”.

No caso especifico do Brasil, destacamos o “Diagnéstico da EF/Desportos no Brasil”
(COSTA, 1971) que, ao elucidar as deficiéncias presentes no ambito da medicina
esportiva, indicou que investimentos fossem realizados no sentido de potencializar a
producdo cientifica da “area” (BRACHT, 2003).* A partir desse momento, a

producdo académica da EF dirige-se, principalmente, para o fen6meno esportivo,

% De acordo com Schneider (2004), ja nas décadas de 1930 e 1940, é possivel observar, de forma
progressiva (mas, ndo sem tensdes e resisténcias), a substituicdo do discurso da “ginastica” como
meio de exercitagao, para o do “esporte”. A transi¢cdo que se pretendia estaria amparada no projeto
de sociedade que se tinha: uma sociedade moderna, competitiva e especializada, necessitava
direcionar suas praticas formativas para “eficiéncia” e nao para a “corre¢cdo”. E, nesse ponto, o
esporte se apresentava com éxito.

% Ainda nessa década, no ano de 1978, é fundado, no Brasil, o “Colégio Brasileiro de Ciéncias do
Esporte”. Maiores informagdes sobre a génese dessa importante entidade cientifica da EF podem ser
encontradas no trabalho de Paiva (1994).
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afinal, o esporte, dada a sua importancia social e politica, “garante” legitimidade ao
investimento em ciéncia nesse campo. Ou seja, principalmente a partir dos anos de
1970 “[...] a EF é colocada explicitamente e planejadamente a servigco do sistema
esportivo [...]. EF e esporte ou EF/esporte deveriam elevar o nivel de aptidao fisica
da populagdo” (BRACHT, 2003, p. 21).

Caminham nessa direcdo, também, as analises de Betti (1991) e Taborda de
Oliveira (2001). O primeiro descrevendo a ideia de que a EF assumiu, naquele
periodo, a responsabilidade pela base da piramide esportiva, cuja funcdo seria a de
descoberta e preparacao de talentos esportivos; o segundo, corroborando a ideia do
primeiro, afirma ainda que a perspectiva esportivizante foi predominante na

orientacao oficial para a EF no Pais ao longo da referida década.

Os resultados observados desse movimento de esportivizagdo sé&o de ordens
diferentes, acometendo tanto o teorizar em EF (processo que temos demonstrado
até aqui, a partir de suas repercussfes na configuracdo do campo académico da
EF),** mas, também, — se ndo determinando — influenciando/condicionando a
intervencdo dos professores em seus espacgos de atuacdo. Chegamos, aqui, ao
ponto que impende a este trabalho, qual seja, o fato de que esse processo de
constituicdo do campo apresentou implicacdes de vulto tanto na formacéo, quanto
na maneira de atuacdo de uma determinada geracdo de professores de EF. Quer
dizer, o contexto “favoravel” e as discursividades circulantes, além de
legitimar/“legislar” acerca dos valores e expectativas normativas para a area,
possibilitaram um “caldo cultural” muito especifico, além da cristalizacdo de certa

imagem da “funcao” do professor de EF.

Outro aspecto, do qual ndo se pode prescindir, diz respeito a boa receptividade
dispensada pelos docentes ao esporte.*? Afinal, naquele contexto, este (o0 esporte)

*! Nessa direcdo, podem-se destacar pelo menos trés aspectos centrais: a) o fato de o campo da EF
tornar-se pluridisciplinar, onde o teorizar cientificista da-se fundamentalmente por meio das ciéncias-
mae; b) esse teorizar cientifico ndo contempla a EF como pratica pedagégica — o mais proximo disso
€ a busca por maior eficiéncia no ensino das destrezas esportivas; c) o discurso pedagodgico,
caracterizador da area até a década de 1960, passa a algo secundario (BRACHT, 2003).

*20s argumentos de Betti (1991, p. 164) caminham nessa direcdo quando afirma que a completa
esportivizagdo da EF “[...] ndo seria possivel sem o total apoio dos profissionais da Educagéo Fisica,
que foram os mais entusiastas propagadores da ideologia esportiva [...]".



54

se apresentava para a EF como um fendmeno que aliava elementos do tipo: “ser
uma pratica prazerosa” e que despertava o interesse dos envolvidos; bem como por
conferir a EF (aos professores da disciplina) certo “reconhecimento social” —
particularmente, na cultura escolar. Corroborando essa ideia, mais uma vez,
remontamos aos nossos estudos acerca da inovagdo e do desinvestimento
pedagdgico;*® naquela ocasido, foi comum ouvir dos professores colaboradores que
a EF/esporte é o “tempero da escola, de uma escola que, na maioria do tempo, é
mondétona”. Outro aspecto também presente na fala daqueles docentes € a ideia de
que o esporte, por meio dos jogos escolares, permite que se apresente o “produto”
das aulas de EF. Quer dizer, o bom desempenho, as medalhas e troféus
conquistados nos torneios disputados representavam, entre outras coisas, a

materializagdo do trabalho do “bom professor” de EF.**

Nesse espectro, sob influéncia do fenbmeno esportivo, a EF assumiu, ao longo de
sua histoéria recente, contornos muito peculiares. Dito de outro modo, a imagem que
se pode construir da EF (escolar) a partir daguele momento é a de uma pratica que
refletia nitidamente as consequéncias dessa esportivizagdo. Estava, assim, aberta a

possibilidade de emergéncia de uma “cultura esportiva” na EF.

Quando falamos de “cultura esportiva”, cabe-nos tornar claro que apontamos para o
resultado da seguinte combinacdo: a incorporacdo de um conjunto de disposicdes
relativas ao fenbmeno esportivo no processo de socializa¢do ao longo das trajetérias
pessoal e profissional dos docentes da area (seja por meio da vivéncia dessa pratica
corporal, seja por outros meios — midia etc.); aliada a uma formacao inicial em EF
qgue parecia fortalecer esse processo, ao tratar o esporte de maneira enviesada, em

termos positivos e idealizados, como um “bem em si mesmo”.

Sobre o0 primeiro dos aspectos mencionados, o conjunto de disposicbes
incorporadas, é imperioso pensar naquilo que Pires (1997, p. 35) descreve ao dizer
qgue o fenbmeno social esporte, cada vez mais, se constitui num segmento da

dimenséao cultural com caracteristicas “mundializadas”. Em outros termos, significa

*® Machado et al. (2010); Faria et al. (2010).
* Em certa medida, essa ideia foi discutida, também, nos trabalhos de Bracht e Almeida (2003) e
Rodrigues e Bracht (2010).
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afirmar que as influéncias de uma “cultura esportiva” extrapolam o campo estrito da
competicdo. Para o autor, deriva dai a “[...] geracdo de formas simbdlicas comuns
de estar-no-mundo, isto é, gostos, comportamentos e valores sociais semelhantes

que, por sua padronizacdo e aceitagcédo, sao legitimadores das agcbes empreendidas

[L.].

Em relacdo ao segundo ponto, acerca do processo de formacdo de professores,
entendemos que os proprios curriculos dos cursos de formacéo inicial em EF, a
época, estavam configurados de maneira a corroborar essa légica esportivizante.
Basta lembrar, por exemplo, a caracterizagdo empreendida por Betti e Betti (1996,
p.10) acerca da grade de disciplinas desse curriculo, chamado pelos autores de

tradicional-esportivo, definido pela Resolu¢do do CFE n° 69/69:

O curriculo tradicional-esportivo enfatiza as chamadas disciplinas
‘praticas’ (especialmente esportivas). O conceito de pratica esta baseado na
execucdo e demonstracéo, por parte do graduando, de habilidades técnicas
e capacidades fisicas (um exemplo sdo as provas ‘praticas’, onde o aluno
deve obter um desempenho fisico-técnico minimo). H& separagdo entre
teoria e pratica. Teoria é o contelldo apresentado na sala de aula (qualquer
gue seja ele), pratica é a atividade na piscina, quadra, pista, etc. (grifo do
autor).

Contudo, essa influéncia esportiva se fazia presente ndo apenas apos a entrada dos
alunos no curso de EF, mas, a identificacdo entre a EF e o0 esporte
“construida/reforcada” naquele periodo atuava, também, como elemento
determinante do tipo de perfil de aluno que buscava o curso; ou seja, geralmente os
estudantes que prestavam vestibular para EF ja possuiam um determinado histérico
esportivo (na maioria das vezes na condi¢cdo de atleta amador) ou tinham grande

afinidade com ele.

Se, nos dias atuais, a situacéo aparenta nao ser muito diferente, no sentido de que o
esporte continua sendo um “motivador” na escolha do curso de EF, acreditamos
possuir elementos que nos permitem afirmar que, entre os professores que
concluiram a formacdao inicial ainda nas décadas de 1980 e, talvez, inicio de 1990,

isso se manifestava mais fortemente. Quer dizer, por mais que 0s meios de
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comunicacdo de massa atuem de maneira cada vez mais exaustiva na
comercializacdo do esporte espetaculo (transformando-o em algo que faz parte da
vida das pessoas), hoje, o esporte parece “concorrer” com outros fatores
influenciadores na escolha da carreira de professor de EF (para citar um exemplo,
tem-se a industria do corpo e seus discursos em torno do fitness, da saude, entre

outros).*

De qualguer maneira, a questdo que nos interessa neste momento ndo é o fato de
os alunos “chegarem” ao curso de Educacgado Fisica portando expectativas e
interesses muito particulares acerca da area e, sim, outra. Trata-se, muito mais, de
pensar que aquilo que pode, ou nao, potencializar a constituicido de uma “cultura
esportiva” € a propria capacidade da formagéao inicial de, por um lado, fazer tensao
ou, por outro, fortalecer tais “concepgdes”. Nesses termos, 0 contexto descrito nos
leva a crer exatamente que os professores que “se formavam” naquele periodo
estavam, muito mais do que na atualidade, sujeitos a uma determinada “cultura

esportiva”.

Ademais, h4 ainda outro ponto que ndo pode ser desconsiderado quando se pensa
na constituicao de tal “cultura”. Referimo-nos as influéncias/determina¢fes oriundas
de um “apoio oficial” do Estado — por exemplo, por intermédio de politicas publicas,
principalmente, com o incentivo aos jogos escolares — aquela época bastante
favoravel ao desenvolvimento esportivo. Bracht (2010, p.100) ilustra tal situacéo ao
descrever como estava estruturado o ensino da EF nas escolas brasileiras no

periodo em questéao:

[...] a pratica em educacao fisica estava presente, fundamentalmente, no
segundo segmento (52 a 82 séries) do 1° grau (atual ensino fundamental) e
no ensino de 2° grau (atual ensino médio), e menos presente no primeiro
segmento do 1° grau (12 a 42 séries) — além do 3° grau, como prética
esportiva. O ensino da educacéo fisica no 1° grau (hoje ensino fundamental)
estava fortemente influenciado pelo sistema esportivo; poderiamos dizer
gue o nucleo gerador de sentido e orientador da pratica pedagégica em

% Ainda que Hansen e Vaz (2004) apontem, inclusive, para certo movimento de esportivizacdo das
academias de ginastica, no sentido de que o0s seus protagonistas apresentam, em muitas
oportunidades, um vocabulario cotidiano fortemente vinculado aos “discursos exemplares do esporte”
(o treinamento, o rendimento, o culto a performance etc.). O que estd em jogo, aqui, é o fato de que
esses espacgos atuam, ao despertar gostos, bem mais como vetores no processo de escolha da
profissdo, do que propriamente nas légicas/discursos que guiam as a¢des e praticas nesses locais.
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educacéo fisica naquele momento era o ‘fendmeno esportivo’, embora os
objetivos oficiais ainda insistissem no desenvolvimento da ‘aptidao fisica’ —
aptidao fisica essa que poderia ser obtida também e prioritariamente pela
propria pratica esportiva — esse era o espirito do decreto-lei 69.450/1971.

Assim, a consequéncia visivel e mais imediata desse processo foi, possivelmente, a
constituicdo dessa espécie de “identidade esportiva” (tributaria de uma “cultura
esportiva”) que, em termos praticos, se refletia nas escolas em intervencdes
pedagdgicas calcadas no esporte. Cumpre destacar, ainda, outro aspecto que nos
escapa, qual seja: o potencial dessa “cultura esportiva” ndo somente como aquilo
gue condiciona as praticas docentes de uma determinada geracdo de professores,
mas, que, de forma basal, age como um elemento balizador do proprio constructo

identitario desses sujeitos.

Quer dizer, ao forjar suas identidades em um ambiente no qual o esporte se
apresenta como fator de status, dotado de prestigio e legitimidade, havendo,
inclusive, a possibilidade de que crencas e perspectivas tracadas antes mesmo da
entrada no curso fossem reafirmadas, a dimensé&o alcangada por esse fendbmeno na
formacdo de uma parcela de professores, em alguns casos, parece extrapolar os
limites da “mera” instrumentalizacédo técnica, atingindo niveis em que se confunde
com a préopria imagem docente que faz de si. Algo daquilo que Bracht (2010)
descreve ao argumentar que 0 esporte parecia ser o nucleo gerador de sentido na
construcdo das identidades dos professores de EF pertencentes aquela geracao.

Como mencionado, esse processo de esportivizacdo da EF, que marcou a década
de 1970 e abriu a possibilidade de emergéncia de certa “cultura esportiva”,
estendeu-se com intensidade até a década seguinte (particularmente, em seus
primeiros anos), sendo possivel a observancia de suas implicagfes ainda nos dias
atuais. Deve-se ter claro, no entanto, que a assuncao do esporte pela EF, nesse
periodo, ndo marcou uma ruptura com o paradigma da aptiddo fisica que
historicamente orientou as praticas pedagodgicas dessa disciplina, ao contrario disso,
permitiu sua reprodugdo a partir de “novas roupagens e/ou elementos” sem
prescindir, contudo, de seus principios fundamentais. Assim mesmo, um aspecto

destacavel acerca dessa EF que se torna esportivizada, ja explicitado, € o fato de a
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dimenséo pedagodgica da teorizagdo em EF, no sentido de pensa-la com objetivos de

uma intervencédo primordialmente educativa, ter sido secundarizada no periodo.

No fim dos anos de 1970 e inicio dos de 1980, porém, sdo observadas mudancas
importantes na area, muitas delas derivadas do préprio processo de reconfiguragdo
do campo académico da EF, iniciado em anos anteriores, que, na busca por se
firmar no sistema universitario brasileiro, atribui novas demandas aos docentes da
area. Dentre essas demandas, estava a necessidade de uma maior qualificacdo de
seus profissionais do ensino superior, particularmente, por meio da insercado desses
em programas de Pds-Graduacdo (inicialmente no exterior, mas, também, de
maneira crescente, no Brasil). No caso dos professores que “permaneceram” no
Brasil, destaca Bracht (1999), uma das opc¢les foi por se aproximar dos cursos
oferecidos nos Programas de Pdés-Graducdo em Educacdo, o que permitiu a
‘reincorporacdo” (mas, principalmente, a “ressignificacdo”) das discussoes
pedagogicas em EF, agora sob influéncia das chamadas ciéncias humanas (num
primeiro momento, por meio dos autores de que se apropriava no campo da
educacio). E nesse momento que emerge o que, anos mais tarde, seria adjetivado
de Movimento Renovador da Educacao Fisica.

Antes de passarmos a descricdo mais detalhada do proprio Movimento, é importante
ressaltar/demarcar dois aspectos, complementares, que ofereceram condi¢cdes de
possibilidade para a sua génese: o contexto sociopolitico do Pais a época; e o
debate educacional brasileiro do periodo.

Em termos sociopoliticos, a década de 1980 se apresenta como muito significativa
na histéria de nosso Pais, principalmente por remeter a um tempo de grande
efervescéncia politica. J& no final dos anos de 1970, comecgava a ganhar forca o
movimento de luta pela redemocratizacdo da sociedade brasileira. Era 0 momento
em que uma parcela cada vez maior da sociedade brasileira explicitava seu
descontentamento com o autoritarismo presente ao longo dos governos militares
(CAPARROZ, 1993; 1997). Quer dizer, é nesse periodo que comeca a se observar
um processo de remobilizacdo da sociedade civil, por meio de distintos movimentos

populares, que tinham por objetivo a democratizacao da sociedade brasileira.
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Devem-se levar em consideracdo também as caracteristicas da economia do Brasil
no tempo em questao, pois a passagem da década do “milagre econémico” (anos de
1970) para aquela que ficou conhecida como “década perdida” (anos de 1980) —
essa segunda marcada por uma forte recessdo econdmica e inflagdo oscilante —,
“obrigava” o governo a intensificar o controle de verbas, assim como “rever’ os
critérios de distribuicdo de recursos do Pais. Dessa forma, a educacao, que ja sofria
com reformas instituidas na década de 1970 pelo governo militar, foi afetada de
forma direta por esse momento econdmico. Particularmente, visualizava-se, de
maneira mais clara, certo descompasso entre as realidades educacionais dos

Estados e Municipios.

Diante disso, principalmente em funcdo de um contexto societario favoravel a maior
mobilizag&o social, ganham forga as manifestagdes e movimentos de reivindicagdes
de diversos setores sociais, entre eles, aqueles ligados a area educacional. De
acordo com Mello (2009, p.143), “...] além da Iluta por melhores salarios,
apresentava-se a luta por uma escola publica de qualidade que se fazia através de
discussbes e propostas de mudancas de encaminhamento pedagoégico e de
conteudos”. Nessa direcdo, a interpretacéo de Saviani et al. (2004, p.45), conferindo
énfase aquilo que se situava no plano da organizacdo académica, aponta que a
situacédo educacional do Brasil “[...] logo se tornou alvo da critica dos educadores,
gue crescentemente se organizavam em associacdes de diferentes tipos, processo
que se iniciou em meados da década de 1970 e se intensificou ao longo dos anos de
1980”48

Outro aspecto que se faz presente e que ganha forca a época € a interpretacdo de
muitos estudiosos/educadores de que a educacdo possuia lagcos estreitos com os
processos de construcdo da sociedade. Nesse caso, embasados nas teorias
“critico-reprodutivistas”, buscavam evidenciar o carater reprodutor da escola em

relacdo as desigualdades sociais existentes. Ou seja, a tbnica dada centrava-se na

“® Em outra oportunidade, Saviani (2008) retoma a questdo ao descrever o processo de surgimento
de algumas dessas importantes entidades do campo educacional brasileiro. Nessa ocasido,
menciona a “Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educagao” (Anped); o “Centro
de Estudos Educacdao e Sociedade” (Cedes); e a “Associagcdo Nacional de Educagdo” (Ande) —
ambas, afirma, visando a reorganizacdo da educacgdo publica e a elevacdo da qualidade do ensino
nesse mesmo setor.
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dendncia dos aspectos ideoldgicos subjacentes as propostas e préticas
educacionais. A partir de entdo, grassam no campo educacional publicacdes afetas
as teorias criticas da educacéao, cujo mote era, fundamentalmente, a contraposicéo a
uma pedagogia dominante (caracterizada como uma pedagogia burguesa de
inspiracdo liberal) por meio de uma pedagogia emancipatéria — identificada como

uma pedagogia socialista de inspiracdo marxista (SAVIANI, 2008).

Retomando, € nesse bojo que nasce o Movimento Renovador da Educacéo Fisica.
Na esteira do campo educacional mais amplo, — onde 0 momento politico do Pais
possibilitava a criagdo e circulacdo de teorias que vinham questionar a prépria
funcdo social da educacdo e da escola, tratando-a como instituicdo reprodutora
(mas, também, elemento constituinte) das desigualdades existentes na sociedade —,
os discursos sobre uma nova EF, “que precisava nascer”’, também estavam inseridos

num contexto institucional, politico e historico.

Nesse sentido, sob influéncia dos pesquisadores que haviam buscado os programas
de Pos-Graduacdo em Educacédo, também os estudiosos da EF passam a refletir de
forma mais intensa acerca das rela¢des entre Educacao (Fisica) e sociedade. Como
revela o professor Lino Castellani Filho, em entrevista concedida a Ferreira Neto
(1996, p. 211):

Nés tinhamos uma questdo complexa. Viviamos um momento politico onde
0 que mais se cogitava era resgatar nossa capacidade de intervengcédo na
realidade. E nés, enquanto profissionais da educacéo, queriamos intervir na
Educacdo brasileira, na configuracdo de politicas educacionais, nha
administracdo e planejamento dessas politicas, e na constru¢céo de projetos
curriculares. Esse era o problema concreto.

Em ultima instancia, entendia uma parcela de intelectuais da EF, ndo mais cabia a
EF a manutencdo de uma postura neutra ou apolitica. Como nos lembra Nogueira
(2004, p. 50), com o deslocamento da EF para o ambito dos problemas sociais, “[...]
0 COrpo, 0 movimento e as praticas corporais comecam a ser explicados como sendo

possiveis de participar do projeto de reconstru¢ao da sociedade [...]".

Nessa direcdo, entre os propositos estabelecidos por esse nascente movimento

académico, estava a tentativa de “ajustamento” da EF aos discursos/projetos
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educacionais de cunho humanista e/ou democratico. Particularmente, o “segmento
critico ou revolucionario” do Movimento Renovador incorpora essa ideia e, numa
aproximacao com as teorias criticas da Educacéo e da Sociologia do esporte, passa
a questionar o paradigma da aptidado fisica e desportiva que vinha orientando as
praticas na area.*’ De acordo com Bracht e Gonzéalez (2005, p. 152):

O eixo central da critica que se fez ao chamado paradigma da aptidao fisica
e esportiva foi dado pela analise da fungdo social da educacdo e da
Educagdo Fisica em particular, como elementos constituintes de uma
sociedade capitalista marcada pela dominacéo e pelas diferencas (injustas)
de classe. Toda a discussao realizada no campo pedagdgico sobre o
carater reprodutivista da escola e sobre as possibilidades de sua
contribuicdo para uma transformacgdo radical da sociedade capitalista foi
absorvida pela Educacéo Fisica.

Esses mesmos autores apontam, ainda, que a mobilizacdo social tinha como um de
seus alvos “[...] o assim chamado ‘entulho autoritario’, representado, entre outras
coisas, por uma legislagdo produzida via Atos Institucionais e Decretos
Presidenciais” (2005, p.153). Para eles, a maior expressdo dessa legislacao
autoritaria na Educacéo Fisica era o Decreto n® 69.450, de 1° de novembro de 1971,
que, afora outros pontos, estabelecia a aptidao fisica como referéncia fundamental
da atividade EF.*®

A nocdo de EF como atividade, veiculada pelo referido decreto, indicava,
principalmente, a fragilidade desse componente curricular em termos da legitimidade
no espaco escolar. O Movimento Renovador, além de outras iniciativas, entendia
que uma das acdes necessarias para a transformacdo da area seria, portanto,
possibilitar que ela alcancasse a condicdo de disciplina escolar. Segundo
Fensterseifer e Gonzalez (2007, p. 35),

Isso significa que é da ‘mao’ do movimento renovador que se coloca, talvez,
pela primeira vez, um conjunto de questdes que ndo fazia parte das

*" Destacam-se as influéncias de Gadotti (1983), Saviani (1983), Cavalcanti (1981, 1984).

8 Naquele documento, a Educacdo Fisica era atribuida esse carater de atividade (BRACHT;
GONZALEZ, 2005). Para mais informacdes sobre as mudancas operadas nos marcos legais,
principalmente naquilo que concerne a EF em sua histéria recente, indicamos o trabalho de Castellani
Filho (1998) que, por ocasido de sua tese de doutoramento, realizou uma andlise detalhada de todo
esse processo.
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preocupacbes tradicionais desta éarea, mas que, entretanto, séao
fundamentais na sustentagdo das teorias pedagogicas que legitimam um
componente curricular num projeto educacional. [...]. Segundo nossa
percepcdo, a inclusdo dessas preocupagdes na darea imprimiu uma
mudanca de tal magnitude que é possivel comparar esse fenébmeno como
um ponto de inflexdo na qual a trajetéria da EF faz uma quebra definitiva
com sua tradicéo.

Dessa maneira, se 0s questionamentos acerca da fungdo sociopolitica da EF na
escola e na sociedade (ao colocar em xeque sua propria tradicdo), foram
responsaveis pela sua crise de identidade na década de 1980, pode-se dizer que, no
final dessa mesma década e inicio dos anos de 1990, essa crise ganhou novos
contornos. Comecgaram a emergir novos temas/problemas, por exemplo, os estudos
centrados na producdo do conhecimento, objeto de estudo e, até mesmo, sobre o
estatuto cientifico da éarea, o que garantiu a crise tracos de uma crise
epistemolégica.*® Nessa época, também foram construidas algumas propostas

pedagdgicas para a area.

Antes, porém, de mencionarmos essas obras de carater mais propositivo, é
interessante observar também o movimento que precede essa mesma producao,
quer dizer, trata-se de resgatar as caracteristicas das publicacbes que o
antecederam e que, inclusive, possibilitaram as condi¢cdes para sua construcao.
Para tal, auxilia-nos a classificacd0>® empreendida por Muniz (1996), que situa os
livros publicados pelo “Pensamento Pedagodgico Renovador da Educacéao Fisica” em
trés perspectivas gerais (ndo, necessariamente, excludentes entre si): a) a da
denuncia; b) a da proposicdo de principios conceituais; e ¢) a da proposicao de

fundamentos de intervengéo pedagogica.

9 A esse respeito, ver a dissertagdo de mestrado de Lima (1999), Pensamento Epistemoldgico da
Educacéo Fisica brasileira: das controvérsias acerca do estatuto cientifico.

% Estamos ciente das dificuldades/problemas que acompanham toda e qualquer classificacdo, no
caso em questdo, no sentido de que uma mesma obra pode encerrar ambiguidade, logo caberia em
mais de um dos grupos listados. Contudo, assumimos como pertinente o trabalho operado pela
autora, mormente, para este momento de nosso texto, haja vista o fato de nos possibilitar certa
organizacdo em termos didaticos.
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Acerca da primeira perspectiva enunciada, na qual se situam as obras atreladas ao

plano da dendncia,>

a autora as descreve como aquelas em que ha, de modo
explicito ou implicito, uma critica ao “estado da arte” da EF brasileira. De forma
generalista, Muniz (1996) caracteriza essa literatura como aquela responsavel por
apontar “o que nao se queria”. Trata-se, portanto, da producdo surgida no periodo
de transicdo da ditadura para a democracia e que tinha como ténica a critica a EF
vigente. Tal critica tinha como pano de fundo, exatamente, a prépria educacdo em
suas interfaces com o modelo sociopolitico e econémico do Pais. Destaca-se, nesse
aspecto, o entendimento e critica da Educacdo (Fisica) como reprodutora das
desigualdades existentes e, mais particularmente em nossa area, a forte critica
direcionada ao esporte (conteido hegeménico das aulas de EF).>> Por fim, a
despeito das criticas cabiveis a esse primeiro conjunto de publicacdes, Muniz (1996,
p. 26) ressalva:

[...] pode-se considerar que esse momento de denlncia académica foi
fundamental para o andncio de uma nova perspectiva conceitual e
operacional de trabalho pedagdgico, em contraposi¢do ao pensamento
pedagégico instaurado e hegemédnico, tanto no nivel educacional mais
amplo, quanto no ambito da educacéo fisica.

No que diz respeito aos livros alocados no plano da proposicdo de principios
conceituais, Muniz (1996) os qualifica como proposi¢cdes, geralmente de carater
ensaistico, que apresentam 0s principios conceituais de uma “nova” abordagem

orientadora para a EF. Ainda segundo Muniz (1996, p. 27),

[...] os autores, para anunciar um novo marco tedrico orientador, deveriam
apresentar, de maneira geral, a sua critica em relacdo aos modelos
convencionais, sem deixar de fazer as mediac¢8es criticas com a conjuntura
politico-social, educacional e da prépria educacdo fisica em geral. O
conteldo do livro evidenciaria ndo s6 a dimensdo da denlncia, mas
também o anuncio de outras perspectivas conceituais para 0 campo de
intervencao pedagdgica em pauta.

*1 Muniz (1996) relata certa dificuldade para citar livios — material de analise com que trabalha — que
tenham se limitado apenas a dendncia. Para a autora, o mais comum foi observar a existéncia de
livros cuja organizacao fora composta por um conjunto de artigos com tais caracteristicas. Sobre os
livros correspondentes a um Unico autor, somente menciona a critica ao esporte operada por
Cavalcanti (1984).

°2 \/oltaremos ao tema da critica ao esporte ainda neste capitulo.
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Nessa esteira, a caracteristica mais evidente dessas obras refere-se a proposta, em
termos tedrico-conceituais, de principios orientadores distintos daqueles que vinham
fundamentando a intervencdo pedagogica em EF. Contudo, apesar dos avancos
promovidos, havia, por parte dos professores, certa descrenca em relacdo a esse
tipo de teorizacdo, “[...] na medida em que, para eles, essa produgcdo de nivel
conceitual pouco servia no sentido de instrumentalizar concretamente a pratica
pedagogica” (MUNIZ, 1996, p. 27).

Por fim, no terceiro grupo destacado por Muniz (1996), estdo os livros que
objetivaram apresentar elementos que pudessem instrumentalizar a acéo
pedagogica do professor de EF escolar, nesse caso, situa-0s como pertencentes ao

plano da proposicdo de fundamentos de intervencdo pedagdgica.>® Esses trabalhos

[...] trazem como caracteristica estrutural o esclarecimento das razdes e
necessidades de introduzir, na escola, uma nova perspectiva conceitual e
operacional de ensino da educacéo fisica, assim como a apresentacdo e
argumentacdo de procedimentos didatico-pedagogicos nhecessarios a
intervencdo do professor, em coeréncia com 0 ‘novo’ marco conceitual
(MUNIZ, 1996, p. 28).

Ou seja, trata-se de um conjunto de produgbes daquela que, em decorréncia da
denuncia operada e da proposicdo de novos marcos conceituais orientadores,
procurou apresentar, de maneira mais concreta para o professor, elementos que,
possivelmente, subsidiariam a acdo docente nas escolas em termos didatico-

pedagdgicos.

De maneira complementar a “classificagao” trazida por Muniz (1996), mormente em
relacdo ao terceiro grupo, podemos ressaltar dois outros trabalhos que
apresentam/contém, por assim dizer, “taxionomias” distintas (porém,
complementares) acerca desse tipo de producdo. Referimo-nos aos estudos de
Castellani Filho (1999) e Bracht e Gonzalez (2005).

°% Entre os exemplos citados estdo: Grupo de trabalho pedagégico UFPe-UFSM (1991), Coletivo de
Autores (1992), Resende (1992) e Kunz (1994).
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De Castellani Filho (1999), além de um acréscimo nessa perspectiva “propositiva” de
outras concepc¢des/abordagens que nao foram mencionadas por Muniz (1996),
destacamos a subdivisdo operada dentro do préprio grupo: “propositivas nao

" e “propositivas sistematizadas”.>> Essa “nova distincdo” esta

sistematizadas
pautada no entendimento do autor de que aquelas contidas no primeiro subgrupo
citado (as ndo sistematizadas), ao conceberem uma outra configuracao para a EF
escolar, o fazem “[...] definindo principios identificadores de uma nova pratica, sem
todavia sistematizarem-nos [...]” (CASTELLANI FILHO, 1999, p. 154), ao passo que
as demais, relacionadas com o subgrupo das propositivas sistematizadas, buscam

tal sistematizacao. A ideia de sistematizacao trazida pelo autor esta atrelada a

[...] explicitagdo de uma dindmica curricular que contemple a relagdo do
tratamento dispensado ao conhecimento (desde a sua selecdo até sua
organizacao e sistematizagdo no sistema escolar, associados a questao de
tempo e espaco pedagdgicos) com o projeto de escolarizagdo inerente ao
projeto pedagdégico da escola, tudo isso sintonizado com uma determinada
configuracdo da normatizagéo desse projeto de escolarizacdo na expressao
de uma determinada forma de gestdo educacional (CASTELLANI FILHO,
1999, p. 154).

Ja em Bracht e Gonzéalez (2005), de maneira complementar as duas divisdes
citadas, visualizamos a ideia de que as propostas surgidas naquele periodo, de
maneira generalista, podem ser classificadas em dois grandes grupos® — o que
caracterizaria, em “aspectos teleoldgicos”, uma primeira diferenciagdo interna ao
préprio MREF. No que concerne a tais grupos, o primeiro é formado por aquelas que
ndo possuiam um sentido, digamos, politico e progressista: abordagem
desenvolvimentista (TANI et al., 1988), educacéo de corpo inteiro (FREIRE, 1989),
e, por fim, a perspectiva de promocao da saude (GUEDES; GUEDES, 1994). J4 o
segundo grupo concentra as pedagogias chamadas criticas: abordagem critico-
superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992); abordagem critico-emancipatéria

* Sao consideradas “propositivas ndo sistematizadas”: concepgao desenvolvimentista; concepc¢éo
Construtivista; EducacéoFisica plural; concepcédo de aulas abertas; concepcao critico-emancipatoria.
*® Figuram entre as “propositivas sistematizadas”: aptid4o fisica; critico-superadora.

°® Optamos, aqui, por n&o realizar uma descrigcdo detalhada acerca do contetido especifico de cada
uma dessas propostas. Para tal, indicamos os trabalhos de Daolio (1998), Bracht e Gonzéalez (2005) e
Mello (2009).
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(KUNZ, 1994); e a concepcdo de aulas abertas em Educacdo Fisica
(HILDEBRANDT; LAGING, 1986).

Em decorréncia disso, observou-se que, se, durante esse periodo, a multiplicidade
de discursos foi bastante relevante, tanto em relacdo a quantidade de propostas,
como em termos de qualidade, por outro lado, é cabivel afirmar também que uma
das consequéncias desse processo foi 0 surgimento de vérias formas de pensar a
EF. Quer dizer, se, em principio, havia um “inimigo comum”, o modelo vigente de
Educacéo Fisica, o que se viu, posteriormente, foi um intenso debate entre os
representantes de cada uma daquelas novas abordagens; principalmente, em
funcdo das diferencas existentes entre as correntes de pensamento que orientavam

tais perspectivas. Segundo Daolio (1998, p. 51),

[...] boa parte da entdo nascente comunidade cientifica da educacgéo fisica
alinhou-se em seus trabalhos, discursos e publica¢des, sob a denominagéo
de ‘progressista’, visando a construgdo de um movimento de renovagao na
area. Entretanto, pouco tempo depois, com o proprio desenvolvimento dos
estudos e debates, foram sendo explicitadas as diferencas entre as vérias
tendéncias na educacdo fisica brasileira.

Talvez pudéssemos falar, aqui, inclusive, de uma espécie de segunda diferenciacao
interna ao que se entende por MREF, qual seja, aquela derivada do fato de que,
mesmo entre as “propostas” alinhadas a um sentido mais progressista, em funcao
dos pressupostos que as alimentavam, havia discordancias acerca dos objetivos a

serem cumpridos pela EF.

Até aqui entendemos ter podido, por meio da argumentacdo construida, aclarar
alguns dos principais aspectos acerca do MREF. Para tanto, focamos ndao s6 no
préprio Movimento, mas, também, mencionamos elementos que ofereceram
condi¢cBes de possibilidade para a sua emergéncia. Assim, foram foco de atencéo o
contexto sociopolitico-econémico brasileiro durante a década de 1980 e as
influéncias/interfaces do/com o campo mais amplo da Educacdo. Outro ponto citado,
no caso especifico da EF, foi a critica realizada ao esporte (principalmente, em sua
expressao hegemonica, o esporte de rendimento), processo que se constituiu em

um momento em que a EF brasileira estava “a reboque” desse mesmo esporte,
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numa relagdo quase simbidtica. Em fung¢ao disso, abrimos aqui um “paréntese” e
dedicamos alguns dos proximos paragrafos deste capitulo para tratar, de forma mais

detida, dessa questéao.

3.2 “TRADLQAO EM XEQUE™ NOTAS SOBRE A PRESENCA DA
TEORIZACAO CRITICA DO ESPORTE NA EDUCACAO FISICA
BRASILEIRA

A nocao de “critica do esporte”, especificamente na EF, parece ter adquirido
respaldo particularmente nos trabalhos daqueles estudiosos que visavam a romper
com determinadas perspectivas de EF, compreendidas como reducionistas, que nao
conferiam relevancia/carater social as suas intervencdes. Sendo assim, entende
Torri (2008, p. 42):

A recepcdo da Teoria Critica do Esporte no Brasil parece mais forte na
‘Pedagogia Progressita’ da Educacgédo Fisica dos anos oitenta do século XX,
um momento em que os discursos da area tentavam superar o tecnicismo
pedagogico, fortemente alicercado no esporte, esse elemento identificador
dos professores de Educacgao Fisica [...].

De maneira pioneira, em nosso pais, destacam-se os estudos de Cavalcanti (1981,
1984) como aqueles que trazem a discussdo os aspectos de uma teoria critica do
esporte. Nos escritos supracitados, respectivamente, foram perseguidos dois
aspectos: no primeiro, ao descrever o tratamento dispensado ao esporte como
objeto de analise, encontra, principalmente na obra de Jean-Marie Brohm, formas de
abordagem distintas daquelas que “usualmente” eram conferidas ao esporte — nessa
esteira, a autora apresenta as principais teses de Brohm acerca da tematica.>’

Enquanto o segundo, no ano de 1984, por ocasiao de sua dissertacdo de mestrado,

" De acordo com Torri (2008), entre as principais teses apresentadas estdo aspectos como a
finalidade politica e social do esporte; seu papel no processo de adaptacdo e acomodacédo dos ideais
da sociedade capitalista; o rendimento e a afinidade entre o fendmeno esportivo e o trabalho
industrial.
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também apoiada nos argumentos de Brohm, realiza uma anélise critica®® do
programa Esporte para todos, que, nascido na Noruega, foi fortemente veiculado no
Brasil com a campanha Mexa-se, supervisionada pelo professor Lamartine Pereira

da Costa.”®

Apesar do pioneirismo dos estudos de Cavalcanti (1981, 1984), Torri (2008) entende
que a autora, ao “inserir” os estudos da Teoria Critica do Esporte no Brasil, acabou
por ndo oferecer uma visdo ampliada e/ou mais geral do préprio movimento critico
do esporte. O mesmo é afirmado por Torri e Vaz (2006) em relacdo aos primeiros
escritos de Bracht (1986, 1989) sobre o tema. Nesse sentido, argumentam, tal
propdsito somente é alcancado a partir da publicacdo do livro Sociologia Critica do
Esporte: uma introducdo, de autoria do préprio Valter Bracht, cuja primeira edicdo
data de 1997. A contribuicdo de Bracht (1997) encontra ressonancia na éarea e,
posteriormente, € “complementada” por estudos como os de Proni (2002) e,

também, Vaz (2003), s6 para citar alguns exemplos (TORRI, 2008).

Os aspectos, brevemente ressaltados, dizem respeito a teorizacdo critica do
esporte, particularmente, destacando aqueles autores que “abriram as portas” para
sua entrada no Pais.®® Se na obra de Cavalcanti (1981, 1984) é possivel observar a
apropriacdo dessas ideias para se pensar o fenbmeno esportivo em sua “versao” do
lazer, é, por sua vez, em Bracht (1986, 1989) que encontramos analises da sua
“versdo” atrelada a escolarizagdo — em ambos o0s casos, as analises empreendidas

destacam a nocao de um esporte sob a media¢cao do Estado (TORRI; VAZ, 2006).

Dado o0 nosso objeto de interesse, cabe aqui, mais especificamente, relatar como a
teoria critica do esporte foi absorvida nos estudos correlatos a EF escolar. Nesse
caso, ao pensarmos nos trabalhos que contemplaram tal perspectiva nos anos de

1980, parece ser emblemético o artigo A crianga que pratica esporte respeita as

%% Cavalcanti (1984) tensionavalcriticava o0s discursos que sustentavam aquela tentativa de

“democratiza¢ao” do esporte, bem como as suas finalidades sociais (PAZIN, 2004).
¥ “0 Esporte para todos era um projeto desenvolvimentista que, inserido no contexto do regime
militar do Brasil, pretendia colocar em préatica a ideia de uma nova na¢éo afiancada pelo progresso
técnico-cientifico e para a qual corresponderia um novo homem. A Educacdo Fisica e o esporte
ossuiriam a chave para orientar esse novo (corpo) homem” (TORRI, 2008, p. 44).

% O que n&o significa ignorar os estudos de autores como DaMatta (1982), que também tematizaram
a questdo esportiva (principalmente o futebol), contudo, a partir de outras perspectivas que nao esta
gue evidenciamos aqui.
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regras do jogo... capitalista, de Bracht (1986).°> No manuscrito, ao ironizar um
borddao que foi amplamente divulgado na televisdo em transmissdes esportivas da
década de 1970, o autor denuncia certa transposicdo da aprendizagem/incorporagao

das regras esportivas como uma forma de socializagdo que é adaptada para a
sociedade capitalista, numa clara difusdo dos valores burgueses.

Na interpretacdo de Torri e Vaz (2006, p. 189), “A critica a ideias como o carater
socialmente positivo das regras, o aprendizado para ‘vencer ou perder na vida’, a
louvacdo do esforgo individual como meio de ascensao, encontra, haquele texto, a
relacdo entre o esporte e a educacdo fisica escolar”. Na esteira do tipo de
abordagem privilegiada por Bracht (1986), outros estudos criticos do esporte foram
construidos. A dimenséo adquirida por essa maneira de teorizar na EF brasileira fica
evidente, por exemplo, se observarmos os casos de duas “famosas” e importantes
obras da EF brasileira: Metodologia do ensino da educacdo fisica (1992) e
Transformacédo didatico-pedagogica do esporte (1994), que também contemplaram

tal questéao.

Diante dessa proliferacdo de artigos e de discursos que direcionavam criticas ao
esporte, um ponto que merece atencdo € o fato de que, naquele contexto, também
foram produzidos alguns “mal-entendidos”. Muitos desses “equivocos”, geralmente
atrelados a compreensdes distorcidas daquilo que estava sendo colocado em
questdo®® (o potencial educativo do esporte como um bem em si mesmo), permitiram
que se tornassem comuns ideias, tais como, as de que “quem critica o0 esporte é
contra o esporte” ou, ainda, de que se advogava a “abolicdo do ensino dos esportes
das aulas de EF”. Quer dizer, essa absorgédo da teoria critica do esporte pela “EF”
correspondeu a um processo complexo, com implicacbes afetas ndo sO6 ao

segmento académico, mas, e talvez principalmente, no plano da intervencéao.

®* para Molina Neto et al. (2006), apesar de muitos textos sobre o assunto terem circulado no
periodo, especificamente esse artigo de Bracht, assim como o estudo de Branddo (1984), possui
carater paradigmatico, pois apresenta, de modo explicito, as relages entre ideologia e esporte.

®2 Mas nao apenas por essa razéo, pois, entendemos, seria desmedido atribuir “a culpa” somente aos
professores pela cristalizagdo de um “determinado imaginario” ou pela “nao compreensao” acerca da
critica ao esporte. Afinal, cabe ressaltar, entendimentos dessa espécie podem ter sido decorrentes,
até mesmo do proprio carater radical com que os discursos criticos se apresentavam.
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No que diz respeito ao debate académico, observaram-se discussdes em torno tanto
de aspectos “mais epistemoldgicos” das teorias criticas do esporte incorporadas pela
EF (nesse caso, em decorréncia do préprio amadurecimento académico da area:
foram realizados estudos mais aprofundados do tema; propuseram-se
revisdes/correcOes de algumas interpretacdes empreendidas; a partir de referenciais
distintos, foram criticadas/ponderadas algumas assertivas presentes naquele
referencial que era mais corrente; entre outras),®® assim como emergiram producées
que buscavam problematizar/relativizar o “tom” daqueles discursos criticos,
avaliando que esses mesmos discursos tomavam a relacdo entre EF e esporte de
forma mecénica, onde a primeira (EF) estaria completamente submissa ao segundo

(esporte).®*

Ja no plano da interven¢do, como destacado, pesa o fato de ter sido o fenbmeno
esportivo um vetor identitario de uma parcela significativa de professores de EF,;
logo, a dura critica a esse elemento/conteddo da EF afetou sobremaneira esses
docentes que tinham o esporte como alicerce de suas praticas. Tal “identificacao”,
convém destacar novamente, adquire todo sentido, se lembrarmos o apontado por

Molina Neto et al. (2006, p. 47) ao dizer que:

[...] no ambito da formacgéao inicial e permanente, em educacgao fisica, o
esporte esteve presente desde a estratificacdo da educacgdo fisica como
campo de acdo profissional, até a sua consolidagdo como campo de
conhecimento e disciplina cientifica. O esporte, neste percurso, tem figurado
como elemento catalisador dessas acfes [...]. Razdes histéricas e
epistemolégicas, [...] também convergem e competem em processos
comunicativos para demarcar um perfil de formacao e estabelecer critérios
de validez para o conhecimento minimo necessario que deve ser
incorporado pelo professor de educacdo fisica para exercer, de modo
satisfatdrio, o seu trabalho.

A despeito dos desdobramentos apontados, neste momento, interessa-nos ressaltar
que o fato de a teorizagao critica do esporte ter encontrado “solo fértil” no debate
académico da EF dos anos de 1980 — ou melhor, a assun¢ao dessa teorizacao pela

EF — nado foi um “golpe de sorte”. Ao contrario disso, foi incorporada, justamente, por

%3 S50 exemplos: Bracht (1997), Proni (2002), Vaz (2001), Lovisolo (1995) e Stigger (2002).
% Nesse caso, é representativo o artigo de Vago (1996), no qual o autor dialoga diretamente com
algumas afirmacdes feitas por Valter Bracht (1992).
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ir ao encontro da teoria critica da educagdo que, por razbes ja apresentadas,
“ganhava corpo” na producao dos intelectuais da EF brasileira. Nessa diregédo € que
Bracht (2006) afirma que a teoria critica da EF escolar, desenvolvida no Brasil, tem
como duas das suas fontes constitutivas mais importantes a Sociologia (Filosofia)
critica da educacédo e a Sociologia (Filosofia) critica do esporte. Para esse mesmo
autor, a “correspondéncia” entre ambas as teorias criticas € potencializada por
serem elas dotadas de uma homologia estrutural: “[...] tratava-se de uma critica da
fungéo social da instituicdo esportiva (educacional) no contexto de uma sociedade
capitalista estruturalmente desigual” (BRACHT, 2006, p. 39).

Quer dizer, essa absorcao de uma teorizacao critica do esporte, por um determinado
segmento da EF brasileira, constituiu-se em mais um elemento contribuinte na
tentativa de se estabelecer certa “virada” tedrico-epistemoldgica (mas, também,
politico-ideoldgica) na area, que tinha como finalidade a transformacéo das praticas
educacionais dos professores nas escolas. Nesse sentido, fechamos o “paréntese”
aberto para tratar desse processo, explicitando as razdes pelas quais conferimos
destaque a ele. Essas raz0es estdo resumidas nos seguintes aspectos: a) o
primeiro, relativo ao “peso” adquirido por uma critica com tais contornos,
particularmente em funcdo de o esporte ter se configurado, na histéria recente da
EF, como o ndcleo gerador de sentido das identidades e praticas pedagdgicas de
parte significativa dos professores da disciplina; b) ja o segundo, por conta de certa
“representatividade” que a critica ao esporte assume no campo da EF, pois, em
nossa percepcao, pode ser entendida como expressao concreta de um processo de
“‘descontinuidade” com a tradicdo da area, no sentido de, mais clara e
marcadamente, operar (propor) uma quebra em relagdo ao paradigma orientador do
trato de seus conteddos.
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3.3 MOVIMENTO RENOVADOR E A “DESNATURALIZAGAO” DA
EDUCACAO FISICA

Feitas essas consideracdes, retomamos nossa argumentacao a partir de algo que foi
expresso no paragrafo anterior, qual seja, a ideia de que o MREF, ao se apropriar
das teorias criticas da educacao e do esporte, teria promovido/buscado uma espécie
de “virada” teorico-epistemoldgica/politico-ideoldgica, principalmente na/para a EF
escolar. Em nossa interpretacdo, teria sido exatamente esse processo O
possibilitador daquilo a que estamos conferindo a denominacdo de
“‘desnaturalizagdo da Educacgéo Fisica” — mais especificamente, do teorizar e, por
consequéncia, das praticas em EF escolar. Nas linhas seguintes, dedicamo-nos ao

desenvolvimento dessa ideia.

Quando se utiliza a expresséao “A EF é filha da modernidade”, mais do que demarcar
o periodo de surgimento dessa prética social, denota-se também o fato de que ela é
tributaria, no que diz respeito a sua fundamentacdo, de um determinado tipo de
conhecimento considerado valido (ou mais legitimo) nesse contexto: a ciéncia. Por
sua vez, a ciéncia moderna caracteriza-se, entre outros, por aspectos como a nogao
de neutralidade cientifica, a producao de um conhecimento fragmentado que tende a
especializacdo e a separacao radical entre sujeito e objeto — aspectos esses mais
bem visualizados nas ciéncias naturais, cujo modelo se tornou hegeménico nas
praticas cientificas. Logo, trata-se de compreender, também, que foi esse “fazer
cientifico” de contornos bastante especificos, pautado nas ciéncias naturais
(mormente, no conhecimento bioldgico), que, historicamente, orientou as formas
pelas quais a EF vem se pensando e, de maneira consequente, guiando seus

modos de intervir.%®

Quer dizer, no caso da EF, houve (ha?!) certa hegemonia de uma abordagem
biolégica do ser humano. Para Daolio (2002), isso significa dizer que a EF
tradicional, ao desconsiderar outras dimensdes, concebeu o homem como uma

entidade primordialmente biolégica. Argumentacdo cabivel, principalmente, se

® Ha de se lembrar, nesse caso, o fato de ter sido a instituicio médica cadinho no processo de
constituicdo do campo da Educacao Fisica (BRACHT, 2003; PAIVA, 2003).
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lembrarmos daquilo que apresentamos no inicio deste capitulo quando, embasado
em Bracht (2003), nos referimos ao entendimento de que, a despeito do cunho
pedagogico que marcou a disciplina desde sua génese, era justamente o paradigma
da aptidao fisica que garantia sua fundamentagcédo. Nesse sentido, a EF assumiu, ao
longo de sua historia, uma visdo fragmentada do homem e da realidade,
“naturalizando”, dessa maneira, uma determinada visdo de corpo (maquina), bem

como o modo de conceber sua intervencao (pedagogica).

Por “naturalizagdo da EF” ou “EF naturalizada”, cumpre dizer, entendemos as
perspectivas e praticas que tomam a disciplina EF, sua funcdo social e,
particularmente, seus contetdos (ou objeto de ensino) de modo “...] natural e
universal, portanto, ndo histérico, neutro politicamente/ideologicamente,
caracteristicas que marcam, também, a concepcdo de ciéncia onde vao sustentar
suas propostas” (BRACHT, 2003, p. 45). Modelo esse de EF que, a despeito de
privilegiar, em suas praticas, o desenvolvimento da aptiddo fisica (e esportiva),
mantém-se, no plano do discurso, sob a insignia da “educacao integral do ser
humano”, o que satisfaz suas necessidades (de legitimag¢do) pedagdgica. Trata-se
de uma EF que, em funcao de ter assumido hegemonicamente pressupostos que se
posicionam como dotados de exterioridade em relacédo a aspectos culturais, politicos
e ético-normativos, permitiu a consolidacao de algumas Verdades orientadoras de
sua intervencéo. Verdades tornadas “incélumes” a qualquer tipo de questionamento,
seja por possuirem a tutela do fundamento legitimo da ciéncia, seja por motivos da
prépria limitacdo colocada pela assuncdo de aspectos fundantes com tais
caracteristicas cientificas — afinal, para esse tipo de producgao, “[...] ndo faz sentido
orientar suas pesquisas por uma ‘implicacdo qualitativa’ com a problematica propria
da EF, ou seja, com a intervengcdo social pela qual é responsavel” (BRACHT,
2011).%

Porém, a partir da década de 1980, com a eclosdo do MREF, quando a EF
brasileira, ao estreitar seus lacos com o0s estudos do campo da educacao,

possibilita/fortalece a insercdo das chamadas “humanidades” nas discussbes da

% Trata-se, nesse segundo caso, de lembrarmos outras “verdades” pouco questionadas, como as
ideias de que “o esporte é ‘naturalmente’ educativo” e de que “a EF é ‘naturalmente’ necessaria a
escola”.
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area, observa-se uma ampliacdo das perspectivas de andlise por meio das quais o
préprio campo da EF referencia (mas, também, referendallegitima) o seu “pensar-
se”.%” Dito de outro modo, esse “alargamento” das formas de a “EF” se compreender
permite, sobretudo, o questionamento de seus pressupostos e praticas (cientificas e

de intervengdo), antes, tomadas como “naturais”.

No entanto, cabe ressaltar, ndo compreendemos essa “naturalizacdo” de que temos
falado como um “desvio” ou “falha” no processo de constituicdo da prépria EF, mas,
sim, como a “trajetéria mais provavel” para uma pratica social cuja fundamentagéo
se deu historicamente nas ciéncias naturais.®® Ou seja, a EF “naturalizou-se” no
somente por tornar “corriqueiras”® as suas préaticas, mas, também, pelo préprio peso
conferido/adquirido as/pelas ciéncias naturais quando, principalmente, por ocasido
do processo de “cientifizacdo” por que passou, viu-se “colonizada” por essa e outras

ciéncias.”®

Uma compreensdo nesses termos, portanto, abre caminho para falarmos de um
processo de “desnaturalizacdo da EF”, promovido pelo/a partir do MREF, que
abarque a dois sentidos: por um lado, relativo a “quebra” da hegemonia das ciéncias
naturais; e, por outro, possivelmente em decorréncia do primeiro, relacionado com o
questionamento de tudo aquilo que havia sido ‘naturalizado” em face da
cristalizacdo de uma tradicdo constituida. Observe-se que néo se trata de aspectos
dissociados, ambos constituem um mesmo processo. A opgao por essa “distingao”

tem por intuito tdo somente conferir énfase aos desdobramentos oriundos da forte

" Num primeiro momento, talvez, os novos referenciais adotados cumpriram a funcdo de

permitir/auxiliar a construcdo de argumentos que possibilitassem a um determinado segmento de
estudiosos da &rea falar de uma “Educacgao Fisica da escola”, no sentido de garantir a ela o status de
legitimo componente curricular. J& num segundo momento, quando a “crise de identidade” da EF
ganha contornos de uma ‘“crise epistemoldgica” (LIMA, 1999), observa-se que esse mesmo
referencial possibilita, também, a emergéncia de novos temas/problemas e discursividades na EF.

® Ha de se ter claro que néo se trata, aqui, de concebermos as diferencas entre as ciéncias naturais
e humanas, tomando-as a partir de uma 6ética “maniqueista” (em que, em fungcdo da maneira como
temos construido nossa argumentacdo, grassaria o entendimento de que as ciéncias naturais
corresponderia o polo negativo). Nossa intencdo é muito mais enfatizar as implicag6es da hegemonia
adquirida pelas ciéncias naturais na EF, um tipo de fazer cientifico que, como lembra Feyerabend
(1977), expressa o entendimento de que os “fatos cientificos” correspondem a algo
diferente/independente da crenca, da opinido e da prépria cultura.

% A expressao “corriqueira” foi empregada aqui no sentido de denotar algo que é feito de maneira
corrente ou usual, quer dizer, pratica que, ao prescindir de uma sua problematizacdo, é feita
vulgarmente por habito.

" A'ideia de uma EF “colonizada pelas ciéncias-mae” pode ser encontrada em Bracht (2003).
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presenca das ciéncias naturais como orientadora também das préaticas na EF
escolar, cuja légica, aparentemente, apenas foi questionada de forma mais

sistematica a partir dos anos de 1980.

Acerca do primeiro aspecto citado, no qual a “desnaturalizagdo da EF” é vista
também como uma “quebra” de hegemonia das ciéncias naturais, trata-se de uma
situacdo que pode ser mais bem compreendida com alguns exemplos. Para tal,
destacamos o0 observado em Bracht et al. (2011)," mais especificamente,
ressaltamos o0s apontamentos acerca dos artigos, presentes nos principais
periddicos da area, que buscaram fornecer um “fundamento” para a EF escolar.
Visualiza-se, no referido estudo, que, no recorte temporal operado (1980-2010), ha
certo deslocamento em relacdo as matrizes tedricas que alicercavam esse tipo de
producdo (foi perceptivel o crescimento do numero de artigos de carater
sociofilosdfico, ao passo que, de maneira oposta, viu-se um declinio no nimero de

publicacées de cunho fisiolégico/cineantropométrico).”

Na direcdo do exposto acima, outra variavel importante é a observancia de uma
pluralizacdo dos tipos de pesquisa divulgados. Quer dizer, aos poucos, 0s estudos
de corte “quantitativo” (por exemplo, aqueles ligados a biometria) passam a dividir
espaco com aqueles “qualitativos” (etnografias, historias de vida, pesquisa-acao,
entre outros). Contudo, a partir dos exemplos trazidos, impende destacar que o
emprego da expressdo “desnaturalizacdo da EF”, no sentido da perda de
centralidade das ciéncias naturais, além de permitir um “jogo de palavras” em que se
denota a “retirada” da EF daquilo que é (ciéncia) natural, muito mais aponta para as
possibilidades abertas quando da “perda de espacgo” de uma unica perspectiva
fundamentadora (paradigma) na qual a EF, “[...] refém de relagbes mecanicas da
natureza, renuncia a liberdade (humana); ela €, simplesmente, uma necessidade a

nos imposta pela natureza” (BRACHT, 2011).

" Trata-se de uma pesquisa, a que estamos vinculados, intitulada A educacéo fisica escolar como
tema da producédo do conhecimento no Brasil (1980-2010). Pesquisa em andamento. Para maiores
informacdes, ver Bracht et al. (2011).

2 Foram analisados nove periddicos. Cabe ressaltar que foi considerado, como critério de escolha,
também, que a amostra contemplasse veiculos que tratam a tematica a partir de diferentes
perspectivas tedricas. Nesse sentido, ndo incluimos em nossas andlises peridédicos explicitamente
disciplinares.
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Seguindo esse raciocinio, a no¢gdo mais ampla da “desnaturalizacdo da EF”,
entendida como a possibilidade de um rompimento com praticas “naturalizadas”, a
tracos largos, talvez possa ser interpretada também como consequéncia da
superacao dessa “forma unica” de se conceber a EF (aquela pautada nas ciéncias
naturais). Dizemos isso, pois, parece-nos que a incorporagéo pela “EF” de outros
pressupostos balizadores para sua fundamentacdo (as humanidades) foi o que
permitiu a disciplina o “estranhamento” necessario para revisao de suas praticas.
Nesse caso, ao falarmos de uma “desnaturalizacdo da EF”, entendida de forma mais
ampla ou geral, levamos em consideragado ndo s6 o aspecto de uma “contraposi¢cao
de orientacgdes tedricas distintas”, ainda que dela possa ser tributaria. De forma mais
abrangente, perspectivamos dar énfase a ideia de um “estranhamento” (assim
mesmo, empregado de forma genérica), “estranhamento” esse que permitiu a EF
‘langar luz” sobre a historicidade de suas praticas (cientificas e de intervengao
pedagogica), no sentido de duvidar daquilo que estava “naturalizado”.”® Como
lembra Fensterseifer (2006, p. 30), a partir de um determinado momento da histéria

da EF (momento que, em nosso entender, coincide com o MREF),

‘N6s que dangdvamos embalados nos bragos doces da’... ciéncia,
‘escutamos de repente’ uma série de questionamentos advindos de areas
até entdo nada familiares [...]. Descobrimos que tinhamos histéria e que
essa historia tinha a ver com a histéria social, econémica e politica; enfim,
percebemos que ndo éramos uma ilha de positividades neutras alheias ao
mundo.

Esse diagndstico apresentado por Fensterseifer (2006) corresponde a analise de um
periodo de ‘“revisao dos fundamentos da EF’. O momento em questdo foi
acompanhado (proporcionou) por uma redefinicdo da propria funcdo pedagdgica
(mas, também, social e politica) da EF escolar, além da elaboracdo de propostas
metodoldgicas alternativas. Tais processos incorreram em mudancas para a area.
Uma delas, operada no plano da formacdo de professores, a partir da Resolucao
CFE n° 03/87, refere-se a flexibilizacdo das diretrizes para a formacdo de
professores de EF, o que possibilitou que disciplinas correlatas as areas de ciéncias

sociais e humanas adquirissem relevancia e peso na formacéo inicial. Outra

" Deixamos de perguntar pelo “¢” da Educacéo Fisica e passamos a indagar o seu “sendo”.
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importante mudanca, ocorrida também em meio a esse contexto do MREF, foi a
construcdo de um conceito proficuo para area, a nocdo de “cultura corporal”™®
(seguido, posteriormente, por outros, como: cultura de movimento e cultura corporal

de movimento).

Ou seja, se, em uma EF “naturalizada”, os conteddos séo propostos/tratados a partir
de uma visédo bastante limitada, algo que decorre justamente de uma “supremacia
das ciéncias naturais” (SOUZA; BACCIN, 2009), a “desnaturalizacdo da EF”
proporciona a preservacao/resgate do carater histérico desses mesmos conteldos
e, com isso, a manutencdo de sua marca social. Nesse sentido, ha (a proposicéo de)
um deslocamento na maneira pela qual a area, mas, também, os professores da
escola, “devem” conceber a EF e suas praticas. Parafraseando Bracht (2003),
argumentamos, 0 corpo e 0 movimento, antes vistos na/pela EF sob uma otica
biolégica (dotados apenas de um sentido mecénico-fisiolégico), passam a ser
concebidos como fenbmenos culturais em que o movimentar-se € interpretado como

forma de comunicagcdo com o mundo.

O tipo de mudanca vislumbrada, inédita até aquele momento, ganha ares de uma
verdadeira crise de identidade, na qual a EF se vé diante de questdes que néo
faziam parte de seu cotidiano. A proposta de uma transicdo nesses moldes,
portanto, coloca a area e a seus atores uma série de demandas. Quer dizer, a
“‘desnaturalizacdo da EF” (tanto no sentido de ampliar as perspectivas que a
fundamentavam, quanto na possibilidade aberta para o “estranhamento” de suas
praticas), particularmente da EF escolar, na mesma medida em que faculta aos
docentes dessa disciplina a conquista por maior espaco e a redefinicdo de sua

intervencao e papéis na escola, reclama-lhes a superacédo de uma postura, digamos,

™ Termo gue expressa a nocao de que o objeto da EF escolar (seu conte(ido) é parte integrante do
mundo da cultura. Dessa forma, superando ndo sé a visdo biologicista (naturalizada) da EF, mas,
também, oferecendo possibilidades para uma outra visdo sobre a presenca da EF no meio escolar,
no intuito de extrapolar o carater de atividade que Ihe fora conferido historicamente.
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passiva, neutra ou apolitica naquilo que concerne a sua integragdo no processo

pedagdgico escolar.”

N&o se trata de um processo de facil aceitacdo ou assimilacdo, de maneira oposta,
€, sobremaneira, gerador de duvidas, incertezas e resisténcias. Contudo, vale dizer,
€ exatamente esse aspecto de inflexdo, no sentido de que implica uma revisdo de
praticas (cientificas e de intervencdo), que ratifica nossa concepcédo acerca da
promogao de uma “desnaturalizacdo da EF”. O Movimento Renovador da década de
1980, entendemos, ndo promoveu somente uma “repedagogizagcéo” do teorizar (e do
fazer) da EF, mas, além de resgatar os aspectos pedagogicos que haviam sido
“secundarizados” em sua pratica, restituiu-os ao campo de forma ressignificada.
Ressignificacdo essa manifesta (portanto, que impacta) em diversos pontos do fazer
pedagdgico docente, entre eles, na proposicdo de mudancas no trato didatico dos
conteuldos (cujo exemplo mais emblemético, e também controverso, € o do esporte),
na admissao da dimenséao ético-normativa da intervencao (no sentido de reconhecer
que a pratica pedagogica ndo corresponde a um fenbmeno que possa ser predito,
logo, tomado/reduzido apenas a uma abordagem cientifica), e, ainda, no fato de que
a EF, pela primeira vez em sua histéria, assume, como perspectiva fundamentadora
de sua “pedagogia”, orientacbes distintas daquelas advindas do paradigma da
aptidao fisica e desportiva (situacao representativa da instalacdo de um processo de

descontinuidade com a sua prépria “tradicao”).

Em dltima instancia, falar dessa redefinicdo de significados da EF escolar, seja no
plano académico, seja no da intervencdo, corresponde, pois, a dizer de sua
“desnaturalizagdo” — ao menos da maneira aqui entendida, qual seja, como uma
revisdo e ampliacdo de seus aspectos fundantes aliadas a possibilidade aberta ao
estranhamento daquilo que estava “naturalizado”. Processo cujo impacto parece
manifestar-se exatamente na proclamacédo, em potencial, de novos sentidos para o

Seu pensar e agir.

® Deixamos a sala de materiais esportivos e “tomamos posse” na sala de professores. Adquirimos o
direito ao cafezinho, mas, cabe-nos agora participar ativamente das reunides pedagodgicas, dos
Conselhos de Classe, etc.
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34 ACERCA DA PRESENCA DOS  “PRESSUPOSTOS
RENOVADORES” NOS DOCUMENTOS E DIRETRIZES
EDUCACIONAIS BRASILEIROS

No presente topico, esbocamos alguns apontamentos acerca de como os “avangos’
tedrico-epistemologicos alcancados pela EF, a partir da década de 1980, de forma
direta ou indireta, se fizeram presentes nos documentos que guiam a educagao
basica (leia-se legislacdo educacional brasileira, assim como 0s parametros,
diretrizes e orientacdes curriculares). Faz-se necessario ressaltar, entretanto, que
nao se trata aqui de analisar criticamente a letra de tais documentos, ainda que
alguns aspectos nesse sentido venham a ser aventados, mas, sim, apresentar nosso
entendimento de que, a despeito de todas as contradicbes presentes nessas
publicacdes, esse movimento de reorientacdo curricular, iniciado a partir da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB n° 9.394/96) e culminado na
publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), em certa medida foi um
importante instrumento no sentido de divulgar/fomentar modificacbes no ensino da
EF nas escolas. Dizemos isso diante do fato de que tais documentos teriam
assumido (ou, ao menos, manifestado), ainda que de maneira sincrética, alguns dos
Novos pressupostos que se colocavam como balizadores de uma EF que se

pretendia renovada.

Como ja discutido neste capitulo, entre os intentos do MREF, estava a luta para que
a EF da escola fosse redimensionada (mas, também, reconhecida) a partir da
possibilidade de assumir, em suas préaticas, um conjunto de pressupostos que lhe
permitiria ajustar-se aos propositos educacionais e cumprir a funcdo que lhe é
cabivel como disciplina escolar. Levando em consideracdo o0s aspectos citados,
apesar do trecho correspondente a EF na LDB (n° 9.394/96) ter sido passivel de
muitas criticas e discussées,’® acreditamos que ele teria representado para a EF
alguns avancos: a) primeiramente por ter garantido a EF sua inser¢cdo na condigédo
de componente curricular, compreensao distinta daquela presente nos documentos
anteriores (tanto o Decreto n° 69.450/71, quanto a LDB n° 5.692/71) que a

® A esse respeito ver, por exemplo, Souza e Vago (1997).
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assumiam como uma “atividade”; b) ja um segundo aspecto esta atrelado a
alteracdo na concepcao de EF presente no documento (se, por um lado, ndo ha na
“‘nova” LDB a explicitacdo de conceitos, contetdos e objetivos para a EF, sobressai,

nl7

por outro lado, também o fato de ndo mais haver a “énfase”’ conferida a aptidao

fisica que estava presente no documento anterior — a LDB de 1971).

Quer dizer, por mais que a LDB (1996) apresente elementos bastante genéricos no
gue se refere a presenca e ensino da EF nas escolas, ela garante a disciplina sua
elevacdo ao status de componente curricular nas escolas, bem como a possibilidade
de “superacao” de um paradigma da aptidao fisica como orientador de suas praticas.
Como ja descrito, a LDB constituiu um importante passo no processo de
reorientacdo curricular, cujos desdobramentos — em termos de um maior
detalhamento dos conteudos, objetivos, avaliacgdo e, mesmo, metodologias de
ensino (propostas didaticas) — podem ser observados no PCNs. Nesse caso, em tal

documento é que se oberva, de maneira mais efetiva, “[...] uma tentativa de
estabelecimento de uma matriz curricular comum nacional [...]” (CAPARROZ, 2003,
p.311). A exemplo da LDB, os Parametros Curriculares Nacionais também foram
objeto de muitos debates no campo educacional; especificamente no que tange a
EF, as criticas mais recorrentes tiveram como alvos o “carater pouco (ou pseudo)
democratico de sua producao”, além do fato de apresentar certa “(con)fusao de

abordagens didatico-pedagodgicas”.

Sobre o primeiro aspecto, o de que o processo de producdo dos PCNs ndo teria sido
democratico, a critica construida centra-se no fato de que, ao contrario do que se
esperava de um documento desse tipo, configurou-se como um processo de
construcdo centralizado na figura de especialistas da educacéo e das disciplinas
escolares, prescindindo, portanto, da presenca de professores que atuam na escola
e dos demais segmentos da sociedade civil envolvidos com as questbes
educacionais. Gestado dessa forma, ndo houve a possibilidade do debate publico

daquilo que se pretendia nos PCNs e, tampouco, as criticas encaminhadas via

" Ao menos, ndo diretamente. Quer dizer, por mais que ela denote a nocdo de aptiddo fisica ao
torna-la facultativa no ensino noturno, aos trabalhadores, aos que possuem prole etc., entendemos
que o carater explicito presente no documento anterior foi “relativizado”.
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pareceres isolados foram consideradas de forma integral na versao final do

documento (SOUZA, 2006). A esse respeito, Caparroz (2003, p.328) assevera:

Ora, ndo se deve perder de vista que a elaboracdo dos PCN se deu com
base em opcbes e decisBes politicas. O Ministério da Educacdo nao
convocou ou convidou a area da educacdo fisica para participar da
construcdo dos PCN e, sim, uma parcela desta, restrita ao meio académico,
gue estava mais em consonancia com 0s pressupostos epistemoldgicos que
sustentaram os PCN e com o ideério neoliberal da politica educacional.

O mesmo autor entende ainda que:

O que parece ter chegado aos professores foi somente algo ‘mastigado’,
foram as orientacdes (PCN), para colocar em pratica a politica educacional
construida e adotada pelo governo. ‘Mastigado’ porque os PCN chegaram
através de um conjunto de publicacdes, enviado a cada professor da rede
publica, que trazia uma prescricdo que deveria ser operada para a
construgdo de uma agdo educativa ‘qualitativa melhor’, sem, contudo,
oferecer possibilidade de os professores refletirem sobre a problematica da
pratica pedagdgica, valendo-se de diferentes elementos presentes no
debate e no embate politico-pedagdgico presente na sociedade brasileira
(2003, p.312).

Ja em relacdo ao segundo aspecto destacado, o de que os PCNs teriam
(con)fundido conceitos e abordagens didatico-pedagdgicas da EF, a interpretacao
critica mais corrente é a de que houve um esforco na tentativa de superar os
dissensos entre as diferentes abordagens, em prol de um consenso no qual “[...] o
gue se deve fazer é a juncdo do que ha de ‘bom’ em cada uma e elaborar
orientagdes que contemplem a pluralidade das abordagens” (CAPARROZ, 2003,
p.316). Na direcdo dessa compreensao, Rodrigues (2002, p. 138-139) qualifica esse

documento, portanto, como dotado de certo “ecletismo”, ressaltando que

N&o ha uma analise critica das diferentes abordagens de educacéo fisica
existentes na atualidade e destacadas no documento, uma vez que nao se
apresentam as concepcdes de sociedade, educagdo e escola que as
norteiam. O que existe é uma justaposicdo de ideias, como se estas
abordagens tivessem se constituido a partir de consensos [...].

As implicagcbes de um processo como esse, 0 de uma proposi¢cao implicita do

consenso, leva a perda e ao aprisionamento da discussdo em torno de “o que é a EF
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na escola”, jd que estaria resguardada a um emaranhado conceitual e categorial
que, entre outras coisas, “[...] impede de se conceber cada abordagem e de
estabelecer um dialogo entre elas, ou seja, leva a confusédo, porque se aposta na
conciliacdo de interesses diferentes e divergentes sem mediagdes pelo dialogo”
(CAPARROZ, 2003, p.316).

A despeito da maneira como se deu a producdo desses documentos (seu carater
pouco democratico) e das contradicbes e incongruéncias neles presentes
(relacionadas, principalmente, com a busca por consensos “abstratos”), ndo se pode
negar que os PCNs se constituiram num marco historico para a Educacao (Fisica)
no Brasil. Como lembra Vieira (2009, p. 247),

Nunca, em momento algum da histéria educacional brasileira, ainda que de
forma desorientada, tivemos a formulacdo e divulgacdo de medidas
curriculares balizando o sistema nacional de educa¢é@o. Dai o seu valor
histérico. Aceitemos ou ndo, os PCNs representam um dado de realidade
inegavel, um marco histérico na educacao de nosso pais.

Diante de tal constatacdo, uma questdo que parece necessaria para esse mesmo
autor esta em saber se os PCNs “pegaram”, indagacdo que tem o intuito de
compreender até que ponto o documento esta cumprindo o propadsito de fornecer/ser
fonte de orientacdes para as praticas dos professores (VIEIRA, 2009). Em nosso
entender, subjaz a interpelacdo do autor a discussdo de outros aspectos, tais como:
a maneira como se deu a distribuicao e divulgacédo dos PCNs (DARIDO et al., 2001);
e, ainda, acerca da “capacidade de uso” desses pelos docentes (CAPARROZ, 2003)
— guestdes complexas e que, portanto, demandariam esforcos de pesquisa

especificos.

Contudo, para os fins de nossa argumentacéo, parece-nos mais interessante pensar
no “problema” a partir de uma questdo colocada de outra forma. Para tanto,

resgatamos a reflexdo de Gramorelli e Neira (2009, p. 110):

A questao em tela ndo é perguntar aos professores de Educacao Fisica se
leram ou ndo os PCN'’s e 0 que entenderam, mas descobrir em que medida
suas percepgdes acerca da pratica pedagoégica estdo influenciadas pelos
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pressupostos que fundamentam o documento, ja que é por meio destes que
a acado educativa pode sofrer modificacdes.

Apresentada dessa maneira, a busca por um maior entendimento dessa relagédo dos
professores de EF com os PCNs (dito de outro modo, a propria pergunta sobre o
fato de os PCNs “terem pegado” ou nao) ganha outra conotacéo: a atribuicdo de
sucesso a essa relacdo deixa de passar pela completa assuncdo ou emprego literal
daqueles Parametros por parte dos docentes, mas passa a corresponder ao grau de
mudanca (ou possibilidade dessa) no que diz respeito ao entendimento manifestado
pelos docentes acerca da disciplina. Quer dizer, nesses contornos, a resposta
negativa dada por Vieira (2009) a questédo elaborada por ele proprio adquire novas
possibilidades de resposta. Para tornar mais claro o sentido com que empregamos
essa ideia, convém retomar as reflexdes de Gramorelli e Neira (2009), agora, no
intuito de ouvir desses autores as consideracdes a que chegaram por meio do

trabalho de campo:

Quando comparadas as concepc¢des de Educacdo Fisica anteriores aos
PCNs, as percepcdes demonstradas pelos professores que
participaram da investigagdo indicam a emergéncia de um
posicionamento renovado com relacdo ao curriculo do componente.
Embora se coadunem com as proposi¢cdes oficiais, vale ressaltar a
inviabilidade de interpretar as noc¢bes percebidas como exclusivamente
fundamentadas no documento. Entendemos que a proliferacdo do discurso
pedagoégico contido nos PCNs por meio de publicagcfes editoriais diversas,
cursos de formacdao inicial e continua, bem como a emergéncia de politicas
publicas oriundas dos sistemas de ensino, vém contribuindo para
sedimentacdo das no¢des aqui desveladas. Assim sendo, se por um lado as
descobertas da investigagdo ndo permitem afirmar que as percepc¢des
docentes se transformaram em funcédo da publicacdo dos PCNSs, por outro €
bastante viavel a ideia de que a pulverizacdo e ampla socializagao
desse mesmo discurso pedagdgico, de algum modo, alcangou
determinados professores de Educacdo Fisica que atuam no Ensino
Fundamental (p. 122-123, grifo nosso).

Ou seja, em linhas gerais, os autores apontam o fato de que, direta ou
indiretamente, os PCNs (seu “conteudo”) se fazem presentes entre os docentes,

sendo a apropriacdo do conteudo desse documento, por exemplo, pelas Secretarias
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de Educacdo de Municipios e Estados, fator importante para tal processo.”® Do
ponto de vista dos referidos autores, portanto, trata-se de dizer que o documento
fora promotor de algumas mudancas nas concepcfes de EF alimentadas pelos

colaboradores daquele estudo.

Visto isso, remetemo-nos, mais uma vez, aos escritos de Vieira (2009), nos quais
destacamos o fato de que, por mais que o autor em questao encare a apropriacao
dos PCNs por parte dos professores de EF, como algo ainda restrito, timido e
localizado (argumento coerente com o tipo de avaliagdo empreendida), é possivel
encontrar, na redagdo de seu texto, também elementos em que reconhece a

“contribuicdo”’® desse documento. Conforme Vieira (2009, p. 249),

[...] a ampla reforma pretendida pelos PCNs ndo aconteceu, embora
algumas mudancas sejam perceptiveis quando examinado o contexto
mais amplo da educacdo. Ndo por acaso as diretrizes curriculares para
a Educacédo Fisica de véarios Estados e Municipios comegaram a ser
construidas com base nas diretrizes curriculares, ndo obstante tenha
fracassado a sua intengdo primordial ‘[...] de ampliar e aprofundar um
debate educacional que envolva escolas, pais, governos e sociedade e dé
origem a uma transformacdo positiva no sistema educacional brasileiro’
(BRASIL, 1998, p. 5).

Antes de prosseguir, a fim de evitar quaisquer mal-entendidos, cabe uma
demarcacao: ainda que a maneira como vimos conduzido nossa argumentacao até o
momento possa induzir ao entendimento de que estamos assumindo uma “posicéo
de defesa” dos documentos aqui mencionados, ressaltamos que, longe disso, trata-
se tdo somente de reconhecer o seu papel (ou “contribui¢gdo”), particularmente, no
processo de disseminacao de um discurso pedagdgico renovador da EF. Quer dizer,
dada a incorporacdo nos PCNs de elementos/pressupostos correlatos ao discurso
renovador da EF (mesmo que isso tenha ocorrido por meio de uma (con)fusdo de

abordagens e conceitos), ao pensarmos de maneira analoga a compreenséo a que

® Nesse caso, estad sendo levada em consideracéo a utilizacdo dos PCNs na construcdo das
diretrizes educacionais municipais e estaduais ou, ainda, como documento norteador dos cursos de
formagéo continuada ofertados/conduzidos por essas mesmas Secretarias.

" O termo “contribuicio” aparece entre aspas visando a ressaltar dois aspectos: o primeiro deles
corresponde a demarcar a posicdo de Vieira (2009), para quem reconhecer tal “contribuicdo” dos
PCNs néo significa dizer que concorda com seu ideario; o segundo, no sentido de reforcar a nogéo de
que, se colocada de outra perspectiva, a questdo adquire novas possibilidades de resposta, algumas
delas, inclusive, a partir de indicios presentes nos escritos do préprio autor.
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chegaram Gramorelli e Neira (2009), entendemos fortalecido nosso argumento de
que, em alguma medida, a divulgacéo de tais Parametros teria possibilitado também
uma presenca mais efetiva desses mesmos pressupostos renovadores no cotidiano
docente — em ultima instancia, trata-se de afirmar que teria agido como uma espécie
de “intermediador”, colaborando, assim, para que aquelas “novas discursividades”

da EF estivessem “mais proximas” dos professores da escola.

Caparroz (2003) é outro autor que reconhece esse papel de documentos como 0s
PCNs, ao percebé-los como aquilo que “de concreto” chega aos professores da
escola. No entanto, aparenta alguma resisténcia em assumi-los como instrumento
que, por si so, permitiria certa renovacdo da compreensao de EF, dado que o proprio
documento, da maneira (eclética) como fora construido, ndo teria alcancado uma
visdo de corpo e movimento que supere a concepc¢ao bioldgica ou, ainda, da aptidao
fisica. A interpretacdo do autor soa-nos correta. Essa é também a nossa
compreensdo mediante uma andlise mais detida da letra dos PCNs.®° Mas, de
qualquer maneira, isso nao significa ignorar sua “contribuicdo” para a veiculagao de
“pressupostos orientadores” das praticas pedagdgicas distintos daqueles que

tradicionalmente se faziam presentes.

Ou seja, na “pior” das hipoteses, apenas o fato de os professores se depararem com
“vocabularios” outros para a EF (vinculados ao discurso pedagdgico educacional) ja
representa, acreditamos, a circulagdo de novos sentidos para a disciplina. Nesse
ponto, a “concretude” daqueles documentos, no sentido apresentado por Caparroz
(2003) — apontando para o fato de que seriam, talvez, mais “acessiveis” aos
professores do que os artigos académicos — permite-nos advogar a existéncia de
uma tal “contribuicdo” dos PCNs na disseminacdo de alguns pressupostos

renovadores.

Poderiamos destacar, ainda, dois outros importantes meios nesse processo de
“divulgacao” e “aproximacao” de um discurso renovador para/aos professores — em
certa medida, ambos estédo relacionados com acdes de Secretarias de Educacdo
dos Municipios e Estados. Em relacéo ao primeiro desses meios intermediados pela

Secretarias de Educagédo, referimo-nos aqueles casos em que tais Secretarias, ao

8 Ainda que sob perspectivas de andlise distintas, os estudos de Taffarel (1997) e Vieira (2009)
caminham para interpretacdes proximas a essa.
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elaborarem suas diretrizes educacionais,®® incorporam nelas elementos/aspectos
afetos a nova concepcao de EF veiculada a partir do MREF. Tal incorporacdo de
pressupostos renovadores da-se, geralmente, por duas vias: a mais comum, em
decorréncia da “assungao”, por parte dos Estados e Municipios, das diretrizes
oficiais contidas na legislagao educacional nacional (LDB, PCNSs, entre outros); outra
possibilidade corresponde ao trabalho desenvolvido em parceria direta entre as
Secretarias de Educacéao e as Instituicdes de Ensino Superior (IES), quando se pode
realizar um trabalho conjunto ja no processo de construgdo das
diretrizes/orientacées municipais ou estaduais, mas, principalmente, manifesta-se
nas parcerias estabelecidas para oferta e conducdo de cursos de formacéo

continuada.

Outro meio (0 segundo), também passivel de inclusdo nesse espectro, compete a
insercado das referéncias académicas produzidas a partir do MREF nos concursos
publicos para a contratacéo de professores. Dito de outro modo, parece-nos possivel
a afirmacao de que, por conta do referencial teérico adotado, tais concursos também
atuam como possiveis divulgadores de uma EF que se pretenda renovada. Trata-se,
portanto, de uma interpretacdo embasada no entendimento de que uma parcela
significativa dos docentes, apdés deixarem as universidades, consequentemente,
afastando-se daquilo que é produzido nesse meio, somente tem a possibilidade de
acessar a producdo da area nessas ocasifes (seja por auséncia de estimulo, seja

por ndo verem “necessidade” para fazé-lo).%

Destacamos, ainda, um instrumento que, mais recentemente, tem sido empregado
por algumas Secretarias, principalmente, em iniciativas em nivel de Estado. Trata-se
de documentos que “ampliam”, por exemplo, a estratégia adotada para a produgao
dos PCNs e ja se situam numa perspectiva “propositiva sistematizada”, ao contrario
daquilo que se tinha anteriormente, num “periodo intermediario”, em que apenas se
anunciavam “principios”/“diretrizes”. Poderiamos citar como exemplos os materiais

produzidos nos Estados do Rio Grande do Sul, Sdo Paulo e Parana que contém,

8 Entendemos que, de alguma forma, isso pode “chegar’ aos professores em funcédo de servirem
essas diretrizes de subsidio no momento da elaboracdo, por exemplo, dos Projetos Politico-
Pedagdgicos das escolas.

> Adiantamos que essa foi uma informacdo presente na fala de muitos dos docentes que
colaboraram com o nosso estudo — questdo que sera retomada no Capitulo 4 desta dissertacao.
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inclusive, os “cadernos” do Professor e do Aluno, além dos Conteudos Basicos

Comuns (CBCs) dos Estados do Espirito Santo e Minas Gerais.

Por fim, impende reafirmar que o0 presente topico teve por objetivo realizar alguns
apontamentos acerca da maneira como aquilo que foi produzido a partir da década
de 1980, como o MREF, tem se feito presente no cotidiano docente, particularmente,
a partir de documentos construidos no intuito de orientar o trabalho educacional.
Deve-se ter claro que, ao optar por destacar essas, digamos, “instancias oficiais”,
nao estamos desconsiderando outras que podem cumprir tal papel (como cursos e
congressos, publicacdes diversas e mesmo, a internet — veiculo de informacao cada
vez mais difundido nos dias atuais); doravante, trata-se talvez de reconhecer o
carater mais “abrangente” desses documentos, agdes e politicas educacionais. Em
sintese, a despeito das limitacbes e confusbes que esses mesmos documentos
venham a apresentar, é preciso concebé-los, também, como meio de veiculacao dos

novos vocabulos que permeiam o campo da EF.
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4 POSSIBILIDADES DE “REINTERPRETA(}Z\p” E “REDESCRIGAO”
DO MOVIMENTO RENOVADOR DA EDUCACAQO FISICA

4.1 RENOVAGAO OU “(RE)ORDENAGAO” DA EDUCAGAO FiSICA
ESCOLAR BRASILEIRA: REFLEXOES ACERCA DO DISCURSO
LEGISLADOR DE UM MOVIMENTO ACADEMICO

Para melhor compreender a ideia/possibilidade de um impacto do MREF nas
identidades docentes de professores de EF, devemos, antes, nos atentar as proprias
caracteristicas daquela producéo, caracteristicas essas condicionadas pelo contexto
de sua emergéncia. No capitulo anterior, dedicamo-nos a tarefa de realizar tal
caracterizacao, o que nos possibilitou, inclusive, alguns apontamentos, por exemplo,
a ideia da promocdo de uma espécie de “desnaturalizacdo da EF” por esse
Movimento. Nesse momento, ao retomarmos aquele conjunto de elementos
correlatos ao MREF, particularmente, no dialogo com o pensamento de Bauman
(1998, 1999, 2010), algumas marcas daquela producdo académica parecem
sobressair. A principal delas é o forte teor legislador dos discursos construidos e
veiculados & época — discursos esses associados a certo “proselitismo intelectual”.®®
Para tornar mais claro esse argumento, apresentamos a interpretacdo que

entendemos possivel a partir dos escritos do autor.

Para Bauman (1999), em linhas gerais, o Estado Moderno nasceu como a busca de
uma sociedade racionalmente planejada, na qual se procurava ordenar e classificar
seu territério no intuito de deixa-lo de acordo com seu projeto. Ordem, entendida
aqui, como resultado da funcdo nomeadora e classificadora desempenhada pela
linguagem. “Classificar, em outras palavras, ¢ dar ao mundo uma estrutura:
manipular suas probabilidades, tornar alguns eventos mais provaveis que outros [...]

eliminar a casualidade” (BAUMAN, 1999, p. 9). Quer dizer, “ordenar” ou “classificar”

8 Lembrando que, para Bauman (2010, p. 75): “O poder proselitista se distinguia pela propensdo a
converter seus suditos de um modo de vida a outro; ele via a si mesmo como o conhecedor e
praticante de uma forma superior, € seus suditos como seres incapazes de se elevarem por si
mesmos a esse plano superior”.
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consiste em incluir e excluir, em dividir o mundo em dois: “[...] entidades que
respondem ao nome e todo resto que nédo. Certas entidades podem ser incluidas
numa classe — tornar-se uma classe — apenas na medida em que outras entidades
sao excluidas [...]” (BAUMAN, 1999, p. 11).

Em outras palavras, poderiamos dizer que, para Bauman, no mundo ordenado
(fortemente determinado por uma racionalidade cientifica), ndo haveria espaco para
0 acaso. Ao contrario disso, deve ser este um mundo no qual se saiba, com toda
certeza, de que modo prosseguir, quais caminhos seguir (dada a previsibilidade dos
acontecimentos). Nesse sentido, em analogia a ideia da ordem descrita pelo autor
(pratica moderna de estabelecer classificacbes e “descriminar o joio do trigo”),
acreditamos ser possivel a afirmacdo de que, em linhas gerais, o esforco
empreendido pelo Movimento Renovador das décadas de 1980 e 1990 caracterizou-

se também como uma busca pelo estabelecimento de uma nova “ordem” para a EF.

Quer dizer, se vimos com Bauman (1999) que a nogao de “ordem como tarefa”
corresponde a tentativa de dar aos acontecimentos uma estrutura, a fim de que se
possa manipular suas probabilidades, tornando alguns eventos mais provaveis que
outros, é cabivel a compreensao de que, ao apontar os “novos caminhos” pelos
quais deveria seguir a EF escolar brasileira, aquele grupo de intelectuais que estava
a frente do Movimento académico assumiu para si, justamente, esse papel de
(re)estruturacaol/(re)ordenacdo dessa area. Pois, na perspectiva de ajustar a EF ao
projeto de uma “nova EF”, operou exatamente nesse sentido, classificando-a,
definindo-a, dizendo o que era ou nao legitimo, enfim, buscando deixa-la de acordo

com o seu projeto.

Pensando nos termos de Bauman (1999), essa “nova ordem da EF”, portanto,
estava atrelada a ideia de uma EF critica e revolucionaria, afeita as demandas
educacionais, uma pratica engajada (em contraposicdo ao discurso apolitico
adotado por muitos até entdo); em ultima analise, uma EF que se constituisse num
componente curricular comprometido com um modelo especifico de homem e
sociedade. Por sua vez, qualquer pratica ou discurso que se colocasse “na
contramao” desses ideais (portanto, fugidios a “nova e mais legitima classificagao”
estabelecida), eram tomados como estranhos a (renovada) “classe” da EF, logo,
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passiveis de exclusdo — convém dizer, situacdo que compreende a sua propria
tradicéo.®* Dessa maneira, ndo se pode esquecer, um dos objetivos ou tracos mais
“marcantes” desse movimento critico (a0 menos, no imaginario dos professores das
escolas) € exatamente o fato de ter proposto/promovido descontinuidades com certa
tradicdo de aulas de EF que se haviam cristalizado.

Contudo, a busca/estabelecimento de uma “nova ordem” para a EF nao se deu
apenas pela “proposta de ruptura” com a sua prépria tradicdo, mas, sobretudo, pela
tentativa de se delinear uma nova EF. Ou seja, a partir de uma analise em
retrospectiva, entendemos ser possivel observar, no Movimento Renovador da EF,
dois aspectos que se complementam: por um lado, era composto de uma faceta de
caracteristica negativa e, por outro, de uma faceta mais propositiva. Essa também
parece ser, e demonstramos iSSO anteriormente, uma compreensao comum no
proprio campo, ja que, de forma genérica, ao MREF s&o imputadas duas fases, a da
denuncia (hum primeiro momento) e outra mais propositiva (essa ja no final da
década de 1980). Optamos por trata-las aqui sob as rubricas de facetas negativa e

propositiva do MREF.

No que diz respeito a faceta negativa do Movimento, trata-se da tentativa de
“desconstruir/romper” com uma determinada tradicdo de aulas de EF. Nesse caso, 0
termo negativo € utilizado no sentido daquilo que nega algo. Lembramos que, dada
a centralidade do esporte, foi ele o alvo privilegiado dessa critica radical operada
pelo Movimento, critica essa cuja tdnica beirava a denuncia. Por sua vez, a faceta
propositiva caracterizou-se pela tentativa de “construir/impor” uma nova “tradicéo” a
EF (por ser complementar a primeira, ha aqui também a nocdo de descontinuidade
com a tradicdo de aulas vigente a época). Nesse caso, a materializacdo dessa
faceta pode ser visualizada na pluralidade de propostas/abordagens pedagdgicas
para a EF construidas no periodo (tanto nos termos de sua fundamentacéo teorica,
como no sentido de fornecer elementos didaticos para o desenvolvimento das
aulas). Resgatando uma expressdo empregada no capitulo anterior, poderiamos

dizer que, entre as consequéncias do MREF, ndo esteve somente o processo de

# Pensando na “metafora da jardinagem” (BAUMAN, 1999, 2010), que retomaremos adiante, o
paradigma da aptiddo fisica e esportiva da EF parece ter sido tomado pelo MREF como uma “erva
daninha” a ser extirpada do seu “canteiro de jardim”.
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“‘desnaturalizacdo da EF”, mas, também, e de forma paradoxal, a tentativa de

“naturalizacdo de uma nova perspectiva de EF”.

Para refletir sobre esse caréater duplo-facetado do Movimento Renovador,® pareceu-
nos interessante tomar como referéncia principal a maneira como se deu a producao
de conhecimento naquele contexto (quem foram seus responsaveis; o tipo de
conhecimento construido; as formas de veiculacdo dessa mesma producédo; entre
outros). Como exposto, pode-se dizer que, grosso modo, o grande objetivo do MREF
era o de reordenacdo da EF escolar. Nao temos duvidas em relacdo a proficuidade
dessa empreita, haja vista ter possibilitado avancos significativos no sentido de
colocar em outros termos o debate em torno da importancia e legitimidade da EF
nesse ambito de atuacdo. Em nosso entender, o problema consistiu no fato de que
0os professores ndo figuraram como agentes importantes naquele processo de
producédo tedrica, no novo projeto de ordem que se pretendia instalar. Para utilizar
uma expressao de Bauman, podemos afirmar que, ao mesmo tempo em que O
Movimento Renovador quis derreter os sélidos (tradi¢cdo) que encontrava pela frente,
pretendeu colocar em seu lugar uma “ordem” ainda mais solida e duravel (os “novos
modelos” de aulas de EF).?® Ou seja, nessa direcéo é que os escritos de Bauman
(2010) nos sugerem insights, pois nos permitem especular acerca da postura
assumida pelos experts da area nesse processo de producéo tedrica, bem como as

implicagdes decorrentes da maneira como se deu.

A questao, a nosso ver, é que essa tentativa de imposicdo de uma nova perspectiva
(ordem) para a EF escolar gerou o seu contrario, ou seja, foi responsavel por certa
“desordem” no interior da area, ou, ainda, utilizando um termo do autor, foi aquele
discurso também gerador de “ambivaléncia”. Por ambivaléncia, Bauman (1999)
entende as situagcdes de irresolugéo, indecisdo ou perda de controle oriundas da
falha/incapacidade de ordenacdo. Dessa maneira, a busca pela ordem significava

também uma constante luta contra a ambivaléncia, contra a possibilidade de se

% Neste momento, tépico 4.1, conferimos énfase a faceta negativa do MREF. A faceta propositiva, por
sua vez, serd abordada na terceira parte deste mesmo capitulo, quando nos aproximamos da
discussao em torno da questéo “moral”’, em Bauman (1998).

% De acordo com Almeida, Gomes e Bracht (2009), a metafora da solidez é utilizada por Bauman, em
suas andlises da Modernidade, para designar a nocdo de uma estabilidade conferida pelas
instituicBes sociais, que apontavam as condutas a serem seguidas e que permitiam a manutencéo de
rotinas, bem como decretava a diviséo entre o certo e o errado.
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conferir a um objeto ou evento mais de uma categoria — 0 que caracterizaria, nesse
caso, uma desordem especifica da linguagem, uma falha da sua funcdo nomeadora

(segregadora). Segundo o sociélogo,

A situagdo torna-se ambivalente quando os instrumentos linglisticos de
estruturacdo se mostram inadequados; ou a situagdo ndo pertence a
qgualquer das classes linguisticamente discriminadas ou recai em varias
classes ao mesmo tempo. Nenhum dos padrées aprendidos poderia ser
adequado numa situacao ambivalente — ou mais de um padréo poderia ser
aplicado; seja qual for o caso, o resultado € uma sensacéo de indeciséo, de
irresolucao e, portanto, de perda de controle (BAUMAN, 1999, p. 10).

E ai estaria a aporia sobre a qual a Modernidade se manobrou. Afinal, foi
exatamente esse sonho ordenador moderno que acabou por produzir o seu
contrario: mais desordem, mais ambivaléncia! Ou seja, ao eleger a ordem como sua
grande utopia, acabou por produzir suas proprias distopias (ALMEIDA; GOMES;
BRACHT, 2009). Ainda de acordo com Bauman (1999, p. 23),

A geometria é o arquétipo da mente moderna [...]. A mestria moderna é o
poder de dividir, classificar e localizar — no pensamento, na pratica, na
pratica do pensamento e no pensamento da pratica. Paradoxalmente, é por
essa razdo que a ambivaléncia é a principal aflicdo da modernidade e o
mais preocupante de seus cuidados. A geometria mostra como seria o
mundo se fosse geométrico. Mas 0 mundo ndo é geométrico. Ele ndo pode
ser comprimido dentro de grades de inspiracdo geométrica (BAUMAN,
1999, p. 23).

Ao dizer dessa luta contra aquilo que “escapa a ordem”, Bauman desenvolve a ideia
de que a intolerancia se constitui em uma inclinacdo natural da pratica moderna,
pois, “A construgdo da ordem coloca limites a incorporacéo e a admisséo. Ela exige
a negacdo dos direitos e das razdes de tudo que ndo pode ser assimilado — a
deslegitimacao do outro” (BAUMAN, 1999, p. 16).

No caso da EF, portanto, a situagdo ambivalente correspondia a tudo aquilo que
escapava a “renovada ordem” que se instalava. Ambivaléncias essas que se fizeram
presentes para o proprio Movimento que tinha, afinal, um projeto de uma EF melhor,
da verdadeira EF (nesse primeiro caso, a situacao ambivalente correspondeu ao fato

de que a pratica pedagodgica de muitos docentes resistiu a “sangdo de uma nova
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EF”); mas, principalmente, para os proprios professores que, por conta dessa
“deslegitimacado de suas agdes/praticas” (da propria tradigdo), viram suas praticas
esvaziadas de sentido (no que se refere ao segundo, trata-se de compreender que,

mediante uma “nova ordem”, a tradicdo se tornou a propria ambivaléncia).?’

Nessa direcdo, nossa interpretacdo € de que, a exemplo do que se observa no
“esforco ordenador” da era moderna (que careceu de um conjunto de estratégias
gue visavam a implantacdo e manutencdo da ordem); no caso do MREF, a busca
por uma “reordenagaéo” da EF escolar foi acompanhada, também, se ndo por um
conjunto de artificios, objetivando a sua (tentativa de) “efetivagdo”, ao menos pela
assungao de caracteristicas “comuns” ao observado por Bauman em relagdo a
Modernidade (afinal, o MREF também operou a partir de um “direito monopolista” de
atribuir sentido e julgar as praticas em EF). Quer dizer, a maneira marcadamente
legisladora da empreitada do Movimento Renovador, embora tenha possibilitado
renovar a EF brasileira, foi também responsavel pela configuracdo de uma situacao

ambivalente na area.

Antes de passarmos a uma maior explicitacdo desse processo, convém retomar, na
propria argumentacdo do autor, os mecanismos que foram “construidos” visando a
ordem como tarefa da modernidade. As analises do sociologo ressaltam dois “tipos”,
complementares entre si, de esforcos fundamentais no processo de invencédo da
‘engenharia social” que tinha a ordem como preocupacdo maior: o discurso

intelectual e o poder estatal.

Em termos de um discurso intelectual, o autor, em seu Legisladores e intérpretes,
procura destacar o papel legislador cumprido pelos intelectuais no estabelecimento
de uma sociedade ordenada. Ao intelectual cabia a tarefa de legislar acerca do
modo correto de vida, quer dizer, a estes era “outorgado o direito” de fazer
afirmagdes de autoridade que “arbitram em controvérsias de opinides e escolhas
que, apos selecionadas, passam a ser corretas”. Dessa maneira, praticamente
inexistia horizontalidade na relacéo estabelecida entre a classe intelectual e a classe

nao intelectual da sociedade. O que se observava, por outro lado, era “a imposi¢cao

8 Como descreve Bauman (1999, p. 62), ao falar da construcdo social da ambivaléncia: “Os inimigos
sS40 0 que 0S amigos nao sao”.
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da perspectiva que se julgava em melhores condi¢gbes”. (ALMEIDA; GOMES;
BRACHT, 2009, p. 20). Para Bauman (2010, p. 74),

O papel do expert ou especialista s6 pode surgir quando uma assimetria
permanente de poder busca moldar ou modificar a conduta humana. Esse
papel sem davida foi outra conseqliéncia do importante redesdobramento
de poder social associado ao nascimento da Era Moderna. Sua ascensao
espetacular resultou de uma nova compreenséo de que a conduta humana
ajustada para a manutencdo da ordem social desejada nao pode ser
deixada ao juizo individual ou aquelas ‘forgas naturais’ que tdo bem
pareciam tomar conta dela no passado.

Falar em um discurso “legislador”’, como se observa nos termos de Bauman (2010),
nao corresponde, portanto, a afirmar que se tratava de uma produgao com “for¢a de
lei”. A expressdo refere-se, muito mais, as caracteristicas de uma determinada
construcdo discursiva orientada nos designios da razdo, cuja chancela estava
reservada a uma determinada parcela da sociedade: os intelectuais.®® Nesse
sentido, o termo legislador € tomado aqui em alusdo ao carater prescritivo daquele
Movimento,®® assim como em funcdo de os docentes ndo terem participado

efetivamente daquela construcéo.®

Particularmente em relacdo ao carater prescritivo das producdes, destacamos,
abaixo, algumas passagens de producdes da EF que ilustram esse esforco
ordenador de caracteristicas legisladoras. Os trechos apresentados apontam para,
ao menos, trés aspectos do discurso legislador do MREF: em Por uma
desesportivizacdo do professor de educacéo fisica, de Cavalcanti (1983), visualiza-
se a nocdo de critica ao esporte; ja com Castellani Filho (1983), no artigo A
(des)caracterizacdo profissional filoséfica da educacdo fisica, observamos a
dendncia do carater alienado da EF e de seus professores; e, por sua vez, em
Freitas e Cardoso (1988), autores de Educacdo Fisica: decapitacdo cultural e

% Sobre os intelectuais modernos, afirma Bauman (2010, p. 20): “Eles s&o, assim como o seu
conhecimento, extraterritoriais, o que Ihes da o direito e o dever de validar (ou invalidar) crencas que
possam ser sustentadas em varios segmentos da sociedade”.
% |sso porque nao s6 a redacdo daquelas propostas apresentava um teor proselitista, mas, em nossa
interpretacdo, e isso aparece nas falas dos docentes, a propria postura do MREF (sua forma de
“divulgacéo”) possuia contornos legisladores.

Esse é um aspecto bastante perceptivel na fala dos professores entrevistados e sera retomado no

tépico seguinte.
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hegemonia imperialista, € possivel perceber o tom proselitista de um discurso que

arrogava para si a revelagdo de uma EF que cumpra a sua “verdadeira funcdo”.™*

Conclui-se que os principios filoséficos que orientam a educacao fisica
brasileira ainda estdo impregnados do carater esportivo, apesar de serem
apresentados, por vezes, de forma critica; e que a formacao do professor de
educacéo fisica tenderd a ser técnica e esportivizada se nao for definido
claramente o seu perfil como educador capaz de acfes transformadoras no
campo social. Portanto, recomenda-se a desesportivizacdo dos principios
filosoficos e dos procedimentos metodoldgicos presentes nos atuais
curriculos de formacdo do professor de educagdo fisica (CAVALCANTI,
1983, p. 120).

Evidenciou-se o carater reprodutivista da Educagdo Nacional, e nesse
particular excelente foi a atuagdo, ou em linguagem mais peculiar & nossa
area, a ‘performance’ da Educacao Fisica. Nela, o carater de alienada e de
alienante fez-se presente de forma marcante (CASTELLANI FILHO, 1983,
p. 100).

O que nos, professores de Educacgédo Fisica, podemos fazer?

E imprescindivel e peremptério que a minoria da Educac&o Fisica portadora
de uma consciéncia critica e revolucionaria, tome para si o papel de
vanguarda da categoria e principie o movimento de denuncia do ‘fausto
retrogrado’ escamoteador de sua verdadeira funcdo e anuncia uma contra-
visdo, uma contra-ideologia da Educacdo Fisica, frente ao social anti-
democratico no qual vivemos (FREITAS; CARDOSO, 1988, p. 59).

Entretanto, ao afirmarmos isso, ndo podemos perder de vista os condicionantes de
uma dada forma de producdo académica, por nos adjetivada de legisladora, e, no
caso especifico da EF, atribuir aquele grupo somente a “culpa” por tal fato. Afinal,
como ja comentamos, a no¢cdo de uma epistemologia da préatica (que, em ultima
instancia, “rompe” com certa hierarquizagcao de conhecimentos) é algo recente nos
debates educacionais e, particularmente, nos estudos da EF escolar. A esse
respeito, lembramos a argumentacgéo de Bracht e Almeida (2011, p. 159):

Nos ultimos anos, é patente 0 espago adquirido pelo contextualismo e pelo
pragmatismo em educacéo, especialmente se considerarmos a importancia
alcancada no discurso educacional brasileiro da tese segundo a qual a
dimensdo da acdo pedagdgica concreta e seu contexto mais imediato, o

%! Esses sdo apenas alguns exemplos. Um exame da producdo da EF nas décadas de 1980 e 1990
possibilita a visualizacdo de outros mais. Para esse momento, a titulo de ilustracédo, acrescentamos:
Bracht (1986), Carmo (1988), Rigo (1990, 1995), Betti (1992), Mocker (1992), Escobar (1988),
Palafox (1993), Medina, Soares e Taffarel (1993), Soares (1993), Lacks (1993), entre outros.
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cotidiano escolar, precisam ser mais considerados na producédo discursiva
sobre a escola (na linguagem habermasiana, sobre a necessidade de
complementar o conceito discursivo de verdade contido no ambito das
teorias pedagodgicas com aquelas pretensGes de verdade presentes nas
praticas de intervencao).

A época de 1980, poderiamos dizer, ainda predominava uma forma de se produzir e
lidar com o conhecimento fortemente determinada pela crenca na possibilidade em
se distinguir aqueles saberes que eram considerados mais verdadeiros (porque
académicos e afetos a “nova ordem” da EF) dos demais (corriqueiros, atrelados a
pratica/experiéncia cotidiana). Isso sem falar que, em termos de orientacao
metatedrica daquela producao, particularmente no que diz respeito ao periodo da
“‘denuncia” (faceta negativa do MREF), havia certa hegemonia de uma unica
perspectiva orientadora: o marxismo.® Tal quadro somente se altera de maneira
efetiva ja ao final dos anos de 1980 e inicio dos de 1990 — nesse espectro é que se

observa uma maior pluralizacdo da producéo acerca da EF escolar.®

De qualquer modo, ressaltar tais condicionantes ndo significa ignorar/relativizar o
caréater dito legislador daquela producao. Até porque o fato de qualificarmos o MREF
com tal expressdo nao deve ser entendido como algo ruim, pois ndo esta atrelado a
emissao de um juizo de valor. O emprego do termo deve ser entendido, muito mais,
como a tomada de uma categoria/chave de andlise que nos parece possivel e
produtiva. Nessa dire¢ao, trata-se de pensar, a partir do quadro tedérico fornecido por
Bauman (2010, 1999), que as tentativas de estabelecimento de uma nova ordem
para a EF estavam pautadas no pressuposto de que caberia aos intelectuais da area

(a academia) legislar acerca do modo mais correto de se fazer EF.

Alids, retomando a argumentacdo de Bauman (2010), visualizamos a afirmacao de
gue a propria estratégia intelectual moderna € mais bem caracterizada, exatamente,
pela metafora do papel do legislador. Ou seja, seguindo esse raciocinio, ndo é
demais dizer que a projecao/sugestdo de uma nova EF careceu também da

demarcagao daqueles que estariam aptos a “ditar as regras do jogo”. A proposi¢céo

% Nesse caso, deve ser levada em consideracdo a “nocdo de verdade” postulada por essa
perspectiva tedrica. Ou seja, ao assumir um entendimento de “ideologia” como “um véu que encobria
a realidade”, assume-se também a perspectiva da possibilidade de se “desvelar” essa mesma
realidade (em ultima instancia, “mostrar a verdade”).

% Em sentido oposto, a pluralizacdo da producdo da &rea (mormente, com assuncdo de novos
referenciais metatedricos) permite um arrefecimento desse “impeto” pela verdade.
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de uma “verdadeira” e “renovada” EF nao coube, portanto, aos docentes da escola,
mas, sim, aos intelectuais da EF, “metaprofissionais” cuja autoridade para arbitrar é
“[...] legitimada por conhecimento (objetivo) superior, ao qual intelectuais tém mais

acesso que a parte nao intelectual da sociedade” (BAUMAN, 2010, p.20).

A esse respeito, 0 segundo mecanismo moderno empregado “visando a ordem”, o
poder estatal (que Bauman analisa utilizando-se da metéafora da jardinagem), ajuda-
nos a pensar. De acordo com o descrito em Modernidade e ambivaléncia, o Estado
moderno, em um projeto ditado pela suprema e inquestionavel autoridade da razao,
dividia a populacdo em plantas Uteis — a serem estimuladas e cuidadosamente
cultivadas —, e ervas daninhas — a serem removidas ou arrancadas. Na condicdo de

um estado jardineiro, a postura do Estado foi, portanto, a seguinte:

[...] deslegitimou a condigdo presente (selvagem, inculta) da populagéo, e
desmantelou os mecanismos existentes de reproducao e autoequilibrio.
Colocou em seu lugar mecanismos construidos com a finalidade de apontar
a mudanca na direc&o do projeto racional (BAUMAN, 1999, p. 29).

Em outras palavras, cabia ao estado jardineiro o planejamento e supervisao para
garantir que seu jardim se desenvolvesse de maneira diferente de uma cultura
silvestre, cuja reproducdo da (des)ordem se da espontaneamente (ALMEIDA;
GOMES; BRACHT, 2009). Contudo, lembram-nos Almeida, Gomes e Bracht (2009,
p. 23),

[...] como a natureza é mais plastica e imprevisivel do que gostaria ‘o dono
do projeto’, sempre algumas ervas daninhas aparecem para estragar sua
criagdo estética [...]. E claro que ndo é da natureza dessas ervas daninhas
ser concebida como refugo. Elas somente sdo assim classificadas porque,
em todo jardim, decreta-se de antemdo o que é legitimo ou ndo para se
multiplicar.

Como mencionamos em nota anterior, também o MREF projetou e buscou construir
o “jardim da EF” de modo que sua “planta util” (a nova EF) pudesse sobressair-se
em frente a reprodugao das “ervas daninhas” (o paradigma da aptidao fisica e do
esporte). Nesse caso, a propria tradicdo da EF (que estava subordinada a esse

mesmo paradigma da aptidao fisica e esportiva), em principio planta atil da EF,
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tornou-se uma “erva daninha”, simplesmente porque “[...] uma razao superior exigia
que a terra ocupada por ela fosse transformada em jardim de outros” (BAUMAN,
1999, p. 38).

Ainda de acordo com a metéfora da jardinagem, e levando em consideracao a nocao
de que “as culturas selvagens se reproduzem de geragdo em geragdo, sem
necessitar de nutricdo especial”’, ao passo que “uma cultura de jardim necessita de
um projeto de supervisdo sustentado por pessoal letrado”; estamos inclinados a
afirmar que os intelectuais do MREF, ao assumirem uma postura “jardineira” — no
sentido de satisfazer as necessidades das plantas uteis (uma EF renovada) e negar
radicalmente qualquer providéncia as ervas daninhas (a tradicdo) —, teriam como
preocupacdo, em especial, evitar a reproducdo espontanea de plantas nao
desejadas (que, em ultima instancia, afirma Bauman (2010, p. 78), “[...] existem para

sublinhar a fragilidade da ordem imposta”). Como argumenta o sociologo:

Ha um sentido de artificialidade precaria em todo jardim; ele precisa da
atencdo constante do jardineiro, pois um momento de negligéncia ou mera
distracdo o faria retornar ao estado do qual surgira (e o qual o jardineiro
teve de destruir, expulsar ou controlar (BAUMAN, 2010, p. 20).

Nesse sentido € que as “praticas de jardinagem” combinam ou podem ser vistas
como complementos a ideia de “razao legislativa”, pois ambas culminam na tentativa
de estabelecimento de determinado projeto de ordem. Outro ponto de destaque diz
respeito ao fato de que, em esséncia, a postura do jardineiro é também
marcadamente legisladora. Para exemplificar, retomando o caso do MREF, observa-
se que, mesmo ao “classificar” as praticas pedagogicas da EF em as plantas Gteis e
ervas daninhas (legislando em favor das primeiras), a relacao estabelecida manteve-
se de forma verticalizada. Para utilizar as palavras de Bauman (1999, p. 29), tanto a
primeira quanto a segunda foram tomadas como “objetos de agao”, tendo sido

negados a ambas “[...] os direitos de agentes com autodeterminagao”.

Tendo sido despojadas das vestimentas inferiores da tradicdo [as praticas
pedagégicas da EF] [...]. Desnudadas das roupas velhas e rotas, estardo
prontas para se vestir de novo. Agora o traje sera selecionado com cuidado,
desenhado em detalhe e cortado & medida do interesse comum, tal como
prescrito pela Razao.
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Essa transformacdo deve ser guiada por aqueles que conversam com a
Razdo e portanto sabem o que exige o interesse comum. O imenso
potencial da humanidade ndo se pode realizar sem a ajuda de mediadores
que interpretam os preceitos da Razao [...] (BAUMAN, 2010, p. 100).

Se néo havia horizontalidade na relagéo firmada entre os intelectuais/académicos da
EF e a classe do professores das escolas de Educacdo Basica, ou, em outras
palavras, tendo sido os docentes escolares alijados desse processo de producao de
uma nova EF, faz todo sentido o fato de que tal situacdo tenha se manifestado como
fator determinante no tipo de relagdo estabelecida com a producdo do MREF e/ou
no proprio impacto dessa em seus destinatarios. O trabalho de campo nos forneceu
uma série de elementos a esse respeito; nesse sentido, no préximo topico, dedicar-
nos-emos a um maior entendimento da questdo, tomando como estratégia uma
espécie de “redescricao” do Movimento Renovador a partir das falas dos professores

entrevistados.

42 O MOVIMENTO RENOVADOR SOB A OTICA _DOS
PROFESSORES DAS ESCOLAS: UMA POSSIVEL “REDESCRICAQO”

Redescrever o Movimento Renovador sob a perspectiva dos professores que
estavam nas escolas, a época de sua configuracdo, permite-nos contemplar, ao
menos, dois aspectos: captar a percepcdo dos proprios docentes acerca desse
Movimento académico (o que, em Ultima analise, corresponde a falar sobre a propria
maneira como esse Movimento ganhou materialidade entre os que estavam na

intervencdo nas escolas — 0 que equivale a visualiza-lo “de baixo para cima”®*

); bem
como adquirir uma melhor percepcdo acerca dos “tipos de relacdo” com ele
estabelecidos (nesse caso, sem perder de vista as caracteristicas daquela producéo
destacada) e sobre o préprio impacto causado. Quer dizer, nosso esforco, neste

momento, € buscar, na fala dos entrevistados, elementos que possibilitem a

% O uso dessa expressdo ndo deve ser entendido como algo que “reforce” a nocdo de que deve
haver certa hierarquizacdo de conhecimentos ou uma divisdo de trabalho (no plano superior os que
pensam, e 0S que executam situados na parte baixa de uma tal hierarquia), mas, sim, fazer um
contraponto as proprias narrativas “académicas” sobre o MREF que circulam (por mais que também
esta discussao esteja sendo construida nos cédigos académicos).
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construcdo de uma espécie de “narrativa” pautada nas percepg¢des e experiéncias

vivenciadas pelos destinatarios daquela producéo.

A realizagdo de uma ‘“redescricdo” do MREF, tomando por base aquilo que os
docentes das escolas visualizam acerca dele, coloca-nos como questdo inicial
avaliar em que medida o que foi produzido naquele periodo foi acessado pelos
sujeitos entrevistados. Particularmente, essa é uma questdo que ganha em
relevancia quando levada em consideragao a afirmacgao frequente de que “isso” nao
teria chegado aos professores. No caso especifico dos sujeitos colaboradores de
nosso estudo, tal afirmacéo parece ndo se sustentar, ao menos, se a ideia de
“acesso” for entendida como simples contato com aquilo que fora produzido. Quer
dizer, em termos de acesso, 0s 13 docentes entrevistados afirmaram ter
“‘conhecimento” do MREF, ainda que esse “acesso” ou “conhecimento” tenha se

dado de forma confusa/sincrética:

Como eu ja te falei, foi, num primeiro momento, la naquela formacédo de
professores do ‘Calir', em 1995. Foi a primeira vez [...]. Foi uma proposta de
formacao de professores do Estado. Foram os professores que ‘estavam’ na
Ufes que deram esse curso. Foi a partir daquele momento que eu tive o
primeiro contato. Mas, algo bem assim: ‘0 que é isso?'... (Entrevista com
professora ES-1).

Primeiro foi 14, em 1993, no congresso (CONBRACE). Eles estavam falando
de uma forma diferente, que eu ndo entendia, falando de uma EF diferente.
Assim... ‘dali’ eu ndo fiquei com nenhuma palavra, nenhuma concepcgéo.
Aquilo ali eu sé achei bonito, mas nao ficou nada marcado. Eu s6 sabia que
ali estavam discutindo uma EF diferente (Entrevista com professora PA-1).

Tomei consciéncia desse movimento na época que eu fui ingressar, em
1993, 1994. Teve esse concurso publico que falei e a bibliografia realmente
tinha todos esses autores, Go Tani, desenvolvimentista, critico-superadora,
tinha o Freire, Jodo Batista Freire e tudo... [...] (Entrevista com professor
SP-2).

Ou seja, se, por um lado, todos os professores entrevistados afirmaram conhecer a
nogdo de MREF (ou de uma “EF diferente”), por outro, esse conhecimento esta
ligado a ideia de um simples “contato” com aquela produg&o. Destacamos o termo
“contato”, pois a grande maioria refere-se a esse “contato” nos termos de um “ouvi

falar”. O que, por sua vez, revela-se um dado interessante, ja que permite qualificar
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a ideia de acesso ao MREF. Por exemplo, se estabelecermos generaliza¢des aqui,
extrapolando as proprias entrevistas, poderiamos levantar a hipétese de que, por
mais que os docentes ndo compreendam ou materializem nas intervencfes o0s
pressupostos de uma EF renovada, os discursos de uma “nova EF” estdo cada vez

mais presentes, 0 que caracteriza o fato de todos ja terem “escutado a respeito”.

Ainda sobre o contato com aquela producao, afora um dos professores (residente no
Estado de Minas Gerais),” todos apontam os primeiros anos da década de 1990
como a época em que tiveram “contato” com essa discusséo. No caso daqueles que,
de fato, acessaram o MREF (aqui, referimo-nos aqueles que puderam ler alguma
abordagem, ou ter um conhecimento mais sistematico), isso se deu ja na segunda

metade/final dos anos 1990.

Na época inicial, ndo. Eu sé trabalhei com essas abordagens depois, na
especializacdo. Em 1989, quando eu entrei no Estado, eu s6 tomei
conhecimento da critico-superadora. S6, vocé veja, dez anos depois, em
1999, quando eu entrei para a especializagéo, foi ai que eu ‘vim’ ler sobre
0s outros autores. No primeiro momento, eu sé tive contato com a critico-
superadora, a partir da proposta curricular do Estado (Entrevista com a
professora PE-2).

Estou lendo mais agora que eu estou dando aula na faculdade do que na
época mesmo, quando eles surgiram. Até por causa da dificuldade de
conseguir esses materiais na época. Porque, vocé sabe, livro de Educacgéo
Fisica, agora até esta tendo mais livros, mas, na época, era muito pouco.
Era mais em espanhol, maioria era castelhano. Era terrivel, porque néo
havia tanta bibliografia brasileira ou traduzida, né? (Entrevista com a
professora RJ-1).

Eu li o Metodologia do Ensino... Valter Bracht. E li também as abordagens
desse curso que eu estava fazendo, mas, em 2006, agora. Mas, sei que na
época de 1980 ja acontecia (Entrevista com o professor GO-1).

Sobre as formas de contato citadas, observou-se que boa parte ndo realizou leituras

daquela producdo (quando muito, leu um dos livros). O acesso ao conteudo da

% A peculiaridade do caso desse professor explica-se pelo fato de ter ido morar em uma cidade do
interior de Minas Gerais, onde era um dos poucos possuidores da formacéo inicial em EF, e por isso
ter feito parte de um trabalho realizado pela Superintendéncia de Ensino de sua regido, em parceria
com professores da Universidade Federal de Minas Gerais. Naquela ocasidao, houve
encontros/reunibes para construcdo de uma proposta para a EF no Estado e, nesse interim, o
professor tomou contato com essa nova perspectiva de EF.
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producdo renovadora deu-se, principalmente, via cursos de formacdo continuada
(Municipios e Estados); bibliografia de concursos (muitas vezes, via leitura de
apostilas-sintese); cursos de especializacdo (nesses casos, ha uma compreensao
mais aclarada do MREF); e diretrizes/documentos (PCNs; Orientacdes curriculares;

Materiais didaticos).

Quando a gente comeca o ano trabalhando com planejamento, com
formacao e com capacitacdo, 0 que vem para gente de... das abordagens é
0 que o Estado manda, dentro da politica de Governo, e, assim, ao poucos,
a gente foi tomando ciéncia. Hoje isso tem sido trabalhado na Universidade,
na minha época ndo. Entédo eu vi isso da forma como o Governo onde eu
trabalhava foi me disponibilizando (Entrevista com professora PR-2).

Quando teve concurso, com certeza, 0o pessoal estudava isso ai. Mas eu
nao fiz concurso, ndo. Quando fiz, em 2000, ndo me preparei ndo... sb
comprei uma apostila (Entrevista com professor ES-2).

N&o, eu li alguma coisa na Unesp, mas as propostas mesmo, eu nao li. Na
época, ndo. A gente teve contato com resumos, com materiais dos
autores... Tinha até um professor na pos-graduacdo que tratou muito disso,
gue abordou muito, mas, falar para vocé que eu peguei a proposta ha mao
e li ela de fio a pavio... Até porque a gente ndo estava se prendendo a elas
na cooperativa, a gente estava lendo coisas para tentar fazer uma proposta
nossa (Entrevista com professor SP-1).

E interessante observar que, a despeito de um contato “superficial” com as
producdes académicas do MREF, majoritariamente, as falas dos professores
revelam certo incémodo/desconforto. Como ja relatamos no Capitulo 1, é nesse
processo de tomada de ciéncia/assimilacdo daquele Movimento académico que
ocorre o que chamamos de um impacto do MREF. Nesse sentido, em relacdo a
reagao aquelas “novas ideias”, apenas um dos docentes (residente em Recife, PE-1)
nao relata certo “impacto” causado pelo MREF (trata-se de um professor que teve
contato com essa discussdao ainda na Universidade, além de transparecer nas
entrevistas, a todo o momento, afinidade e engajamento politico vinculado a
posicbes de esquerda). JA4 para os demais, mesmo aqueles que se disseram
simpéticos ao MREF (cabe dizer, simpatia relacionada com a possibilidade de esse
Movimento “mudar/melhorar/valorizar a EF ou a pratica”, e ndo, necessariamente,
com a concepcao de EF trazida), a ideia de impacto foi relatada. Esse impacto esta

atrelado a um fator preponderante: o fato de o Movimento Renovador ter colocado
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em questdo aquilo que os docentes sabiam fazer (mas, principalmente, em fungéo
do sentimento de que aquilo que sempre fizeram “ndo valer mais nada”). Parece-nos
possivel, ainda, desmembrar tal fator em dois aspectos: a compreensdo de que
havia uma negacdo do esporte (questdo que serd destacada ulteriormente); e a
dificuldade em compreender como deveria ser essa nova EF (‘como materializar

iss0?”):

A gente ja tinha uma estrutura de formacéao, de trabalho. Ai vem alguém e
diz: ‘Nao vai mais fazer assim... € assado!’. Eu penso: ‘T4, gostei. Eu acho
legal. Mas, e ai... eu vou fazer uma vez e pronto, acabou?!’... (Entrevista
com professora ES-1).

Acho que foi positivo por um termo: para a gente pensar uma EF diferente.
Mas, sobre o que trouxe.. ndo sei se € essa a palavra, acho que
‘desnorteou’ as pessoas. Vocé esta entendendo?! Eu, por exemplo, ndo
dava nem o esporte, nem nada. Porque o esporte ‘era cruel’, mas, eu ndo
tinha, como algo palpavel, o como fazer uma aula de cultura corporal.
Entdo, eu vou falar por mim, mas, também, pela minha geracgéo...
desnorteou: ‘Eu ndo sei mais o que. Como é que é€? Como que eu chego
nisso?’ (Entrevista com professora PA-1).

Nessa esteira, também os comentarios tecidos pelos/entre os docentes a época em
que “tomaram pé” dessa discussao tiveram como teor caracteristico exatamente
esse descontentamento. Em outras palavras, apesar de revelarem respostas
heterogéneas, quando perguntados sobre aquilo que discutiam (que tipo de
comentario havia entre os professores), ha, contudo, a prevaléncia de relatos que
expressam o tom de descontentamento dos docentes (por exemplo, boa parte dos
entrevistados relata que as expressfes mais comuns nessas conversas eram: “E
coisa de tedrico”, “Acaba com a EF e com o esporte”, ou que as conversas se

guiavam pelo “confronto entre o pessoal do ‘social’ e os esportistas”):

As conversas caminhavam, muitas vezes, no confronto. Quando a gente,
seja como formador ou como professor, conseguia estabelecer algum
dialogo dentro das instituigfes, ouvia-se: ‘Isso ai ndo funciona’; ‘Isso ai é
balela’. Entdo, havia os acordos e os desacordos. ‘Por qué?’. Porque eles
séo os resultados das concepcdes dos professores... e isso ndo era uma
coisa linear dentro das escolas. A ndo ser que fosse aquela escola que
tivesse trés ou quatro professores que tivessem ou comungassem de uma
mesma logica. Normalmente ndo era assim. E havia, muitas vezes,



104

discussBes que afastavam pessoas, as pessoas se afastavam. As pessoas
ndo queriam discutir nem ‘academicamente’. Por qué? Porque era a
discusséo de quem ‘s6 queria fazer politica’ com quem queria ir para dentro
da escola s6 jogar a bola para os meninos jogarem (Entrevista com
professor PE-1).

De qualquer maneira, chama a atencdo o fato de os professores dizerem que era
uma discussao “muito no vazio”, sem um embasamento ou conhecimento do que se
estava discutindo. Apontamento que reforca a no¢cdo de um acesso sincrético e/ou
indica que o contato se restringiu, em algumas oportunidades, ao “ouviu falar”. Trata-
se, pois, de dizer de uma argumentacdo muito vinculada a uma reacgdo
‘esponténea’/imediata aquilo que vinha “ferir’ o trabalho que estava sendo

desenvolvido:

Era pro lado dessa EF critica, ninguém sabia o0 que era essa EF critica. Era
aguela coisa de achar que ndo podia mandar os alunos fazerem mais nada,
porque sendo seria autoritarismo. Entdo, foi uma interpretacdo muito
diferente do que realmente era. E os professores da escola, eu quero te
dizer, ndo aceitaram, ndo. Até porgue eles ndo conseguiram nem ver isso,
ndo vislumbraram nada disso. Isso aparecia em alguns cursos pontuais,
vinha um professor e falava, depois outro... mas, ndo conseguiram ver
(Entrevista com professora PA-1).

Outro aspecto destacavel é nossa constatacdo de que, possivelmente, os debates
entre os professores das escolas ganharam forca a partir dos anos 2000. O
elemento/fator que parece ser responsavel por isso € o fato de, nessa época, 0s
pressupostos renovadores se fazerem mais presentes nas diretrizes/documentos
curriculares (cabe lembrar a publicacdo dos PCNs na segunda metade da década de
1990, documento mais citado pelos docentes). De acordo com o que percebemos na
fala dos docentes, a excecao, nesse caso, € o Estado de Pernambuco, que teve, em
1989, a organizacao de um curso de formacéo continuada de professores, orientado
por uma proposta intitulada “Contribuicdo ao debate do curriculo em Educacao

Fisica: uma proposta para a escola publica”.?

% Trata-se de um documento produzido no periodo em que a professora Michele Ortega Escobar
atuava na Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco. Convém lembrar, ainda, que, naguele
documento, estavam esbogados alguns pressupostos que foram incorporados no livro “Metodologia
do Ensino da Educacdo Fisica”, que fora assinado por um “coletivo de autores”, entre eles, essa
mesma professora.
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Ainda no que diz respeito ao fato de terem se avolumado as discussdes/conversas
sobre o MREF entre os docentes no inicio da década de 2000, ndo se pode ignorar,
também, a proliferacdo de concursos publicos para contratacao de professores, cuja
bibliografia passa a conter tais obras. Quer dizer, com isso, passa a circular de forma
mais efetiva nas escolas a ideia de que a EF ndo é so “jogar bola”, mas tem
conhecimento (geralmente, confundido com a “sua parte tedrica”). Percebem-se,

assim, de forma mais clara, as proposi¢cdes para uma “mudanca de enfoque”:

Ah, isso mais na década de 1990 mesmo. Mas em Venda Nova (cidade do
interior), ndo. Porque eu era a Unica professora formada, entdo eu nao
conversava com ninguém [...]. Quando eu peguei a ‘formacgdo de area’, ai
havia discussédo. Era sobre o PCN... ali comecgou a surgir algum tipo de
discusséo por parte dos professores que queriam continuar estudando e
discutir, mas eram poucos. Nao era muita gente que se interessava nao
(Entrevista com professora ES-1).

A partir de 1990, de 1990 para ca. Nao! Em 1990, néo. Foi a partir de 2000!
Até porgue 0s concursos comegaram mais nesse periodo. Eu fiz o concurso
em 1998 e néo tinha nada disso, era uma bibliografia em que isso néo tinha.
Mas, depois de 1998, foi que em tudo quanto é concurso publico caiam
esses livros (Entrevista com professora PA-1).

Agora, nas escolas, assim... chegou os PCNs. Mas a cultura corporal,
critico-emancipatoria... ndo teve uma discussdo efervescente na escola,
teve alguma coisa pontual. Era algo conduzido por aquelas pessoas que
vém, que participou de um movimento, e tenta fazer diferente na sua escola.
Mas néao foi algo que ficou marcado. Que, por exemplo, vocé vai a uma
reunido do Estado, dos professores da Seduc, e ai tem essa discussao.
N&o. Tinha alguma coisa no ‘municipio’, tinha uma EF diferente. Porque era
na época do Governo do Edmilson [prefeito]. Eu, nessa época, em relacao
ao municipio, eu trabalhava com esporte e com lazer, mas o povo da EF,
era também o povo que tinha feito a especializacdo e conseguiu fazer um
pouco dessas discussdes com os professores do municipio (Entrevista com
professora PA-1).

No nosso caso, no Estado, comega a movimentar la por volta de 1986, com
um grupo de professores da rede. Comecou um movimento de mexer na
educacdo como um todo, depois, passado esse periodo, nés tivemos o
momento dos Pardmetros Curriculares Nacionais, que eles também trazem,
a propria Educagéo Fisica vai trazer um enfoque da LDB. Ent&o, mais ou
menos, essas coisas comegam a ser seguidas, acho que é isso ai... ndo so
o Estado, mas tudo que vinha via MEC, via programa nacional de educacéo
(Entrevista com professora SC-1).

Contudo, cabe salientar, em linhas gerais, que a fala dos docentes nao revela que

isso tenha significado uma maior valorizagdo da EF “na pratica”, principalmente, nos
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termos de a cultura escolar compreendé-la como dotada de um saber especifico. Na
maioria das oportunidades, relatam os entrevistados, que, quando ocorria alguma
exigéncia, era apenas para que houvesse um trabalho “diferente”, ja que os
documentos “falavam” de uma EF diferente. Nesse caso, o que estava em jogo era
apenas a cobranga para que “um trabalho” fosse desenvolvido — independente de
como fosse ou da concepcdo de Educacdo (Fisica) com a qual estivesse
relacionado. Logo, a responsabilidade que isso colocou aos professores ndo esta
associada a uma mudanca de perspectiva, mas, sim, ao cumprimento dos acordos

estabelecidos com a escola, visando ao bom funcionamento da dinamica escolar:

Acho que ndo. Para a escola, ndo. Acho que... — eu ja até te falei sobre isso
— 0 importante pra escola é Portugués e a Matematica. Entdo, pode mudar,
pode vir a mudanca que for... eles podem até achar que contribui, mas
contribui para Portugués e Matemética. Ndo pensam que contribui para a
formacao do aluno, para a formacdo humana... independe do trabalho. Eles
valorizam, sim, o professor que desenvolve algum tipo de trabalho...
valorizam. Mas, eles ndo acham que faz diferenca (Entrevista com
professora ES-1).

O que eu acho é que houve um movimento contrario. Parte dos professores,
com uma formag&o mais critica, passaram a interferir de uma maneira mais
consistente e mais fundamentada dentro dos problemas da escola.
Passaram a se posicionar, por exemplo, nos féruns internos da escola, com
mais qualidade argumentativa... Conselho de Classe, construcdo do Projeto
Politico Pedagogico. O professor de EF comecou a demonstrar que ele
tinha muito mais possibilidades do que aquelas que se esperava dele
tradicionalmente, que era organizar o time, organizar os jogos internos e dar
conta da banda de musica da escola ou organizar a festa de S&o Jodo. Ele
podia fazer muito mais que isso (Entrevista com professor PE-1).

N&o. Ainda hoje, ndo acontece assim. A gente escreveu, por exemplo, esse
documento para o Estado [refere-se a construgdo das Orientacdes Teobrico-
Metodoldgicas (OTM) construidas em colaboracao com professores da rede
estadual de Pernambuco] e tem professores que ainda ndo tomaram ciéncia
da existéncia desse documento. E ja esta ha mais de um ano no site da
Secretaria. Para vocé ver, se o professor da disciplina ndo conhece,
imagina o gestor, ainda mais, de outras areas (Entrevista com professora
PE-2).

No caso de Portugués, existe uma acompanhamento das OTMs, até porque
isso vai ser avaliado na prova do Enem e precisa-se saber se os conteddos
estdo sendo trabalhados. Existe até um programa de computador que 0s
professores usam... Mas, no caso de Educacdo Fisica, ndo ha esse
monitoramento, ndo. As propostas estdo escritas, mas ndo ha qualquer
monitoramento ou cobranca. Pode até acontecer de uma escola ter trés
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professores e cada um trabalhar numa perspectiva diferente (Entrevista com
professora PE-2).

E importante ressaltar que os professores dizem que ndo conseguiam vislumbrar as
questdes “de fundo” presentes no debate que se apresentava em torno de uma nova
EF, particularmente, aquelas atreladas ao seu cunho politico-ideolégico. Para a
maioria, portanto, tratava-se apenas de uma mudanca de formato das aulas,
situacdo que teve como consequéncia, entre outras, o fato de a critica ndo adquirir
sentido para alguns professores. Quer dizer, em algumas ocasifes, a critica era
entendida como “critica pela critica” e, por conseguinte, ndo encontrava ressonancia
entre os docentes, mormente entre aqueles que eram mais “aferrados” a tradicéo e
ao esporte. De acordo com os relatos, tais questbes ficaram mais claras,

posteriormente, para os que fizeram pos-graduacao.

N&o... eu, por exemplo, lia aquilo, mas nem entendia. Vou falar por mim,
acho que as pessoas que fizeram tinham muita militAncia... mas, eu nao
conseguia ver... naguele momento, pelo menos. Por mais que falassem, eu
pensava: ‘Mas, o que tem haver aquilo que eles estdo dizendo com as
minhas aulas aqui?’. Eu achava ‘lindo’ algumas falas, eu ficava refletindo...
mas, depois é que eu fui entender. Primeiro que eu nunca fui de movimento
nenhum. As vezes, quando alguém falava, o povo gritava ‘Eeeee!’ e eu
nada. Meu movimento era o esporte. Ai foram falar mal do esporte, mal da
EF... entdo, era ai que eu ficava bem quieta. Na época em que eu fiz a
leitura, eu s6 me perguntava em como era aquilo. Sé depois, eu ja aqui, na
Universidade, participando de congressos, é que eu fui entender o contexto.
Na época eu s6 achava bonito. Hoje, sim, quando se fala em um
determinado autor, em uma determinada concepc¢éao, é que fica mais clara
essa coisa politico-ideoldgica (Entrevista com professora PA-1).

Assim, quem viajou muito para fazer cursos, quem foi muito a congressos,
guem tinha uma militncia partidaria, pode ter entendido tudo isso, mas
guem nd&o tinha... pode ter certeza que ndo entendeu, ndo tinha clareza.
Quando tu ndo esta no contexto, ndo esta nas discussdes... ndo tem jeito
(Entrevista com professora PA-1).

[...] quando eu comecei a fazer a pés-graduacéo, foi em 1999-2000, ai foi
ficando mais claro, principalmente, a critico-superadora (realmente fazer
uma sociedade mais justa, mais igualitéaria, mais fraterna). [...] na pds-
graduacdo, a gente teve uma visdo mais ampliada sobre o aspecto politico.
Se vocé quer formar uma sociedade mais justa, mais igualitaria, quais
valores vocé tem que trabalhar nas aulas, né?!... (Entrevista com professor
SP-2).



108

Para aquele grupo... daquela época, com uma formagdo, como eu disse,
acritica, ndo fazia essa leitura. Nao conseguia ver isso que havia nas
entrelinhas. Quando eu entrei na especializacdo, em 1999, foi que eu
comecei... € ai que vocé vai fazendo essa andlise. E como eu te disse,
antes da formacéo... € como se fosse um ‘mito da caverna’, eu fiz aquela
formacdo na graduacdo e aquilo para mim era a verdade. Eu ndo tinha um
posicionamento critico sobre aquilo, nem sabia o0 que politicamente estava
por tras daquilo. Essa andlise eu ndo fazia. Até pela questao da idade na
época, da maturidade, as experiéncias que eu tinha passado. E acredito
gue isso ndo é sé a minha histéria (Entrevista com professora PE-2).

Se houve certa confusdo em relacdo a compreensdo das abordagens que foram
construidas ou, ainda, se muitos dos aspectos que estavam no cerne do debate n&o
foram percebidos por grande parcela dos docentes, algo que ndo passou
despercebido pelos professores foi a critica ao esporte. Como jA& mencionamos, em
termos de impacto, a critica ao estabelecido, a tradicdo ou, em Ultima instancia, ao
esporte, foi aquilo que mais pesou (menos por haver uma compreensdo dos
pressupostos que alimentavam a critica, e mais por ser algo que questionava e

vinha de encontro aquilo que faziam):

E pra mim foi dificil isso... porque a gente se sentia culpada por trabalhar o
esporte. Agora eu falo com tranquilidade, mas, na época, eu pensava: ‘Meu
Deus, eu estou trabalhando isso, mas ndo € pra fazer isso! Isso esta
errado!” Até entender que a critica ndo era ao esporte da forma como ele
era ‘reproduzido’, foi um sofrimento, porque o discurso ndo chegou desse
jeito, chegou, praticamente, como algo que era proibido. Nao que fosse
proibido, mas, pelas criticas que havia, quem fizesse aquilo era um péssimo
professor. ‘Ah, aquele professor so trabalha esporte.” Era como se vocé nao
desse ‘aula de EF’ se vocé s6 trabalhasse o esporte (Entrevista com
professora ES-1).

Mas, 0 que eu ficava... era assim... eu me dizia: ‘O que foi que eu fiz da
minha vida? Ter feito isso tudo que ndo serve para nada.... Eu me senti
uma assassina... me senti uma deseducadora. Talvez, ndo seja assassina,
mas deseducadora. Porque eu passei anos da minha vida trabalhando com
0 esporte e depois vém me dizer que o que eu fiz foi tudo muito ruim, tudo
muito horrivel (Entrevista com professora PA-1).

Sobre as criticas feitas pelo MREF, chama a atencéo o fato de que, apesar de esse
momento da “denuncia” (faceta negativa do Movimento) ter sido anterior ao das
proposicdes (faceta propositiva), € muito dificil visualizar, na fala dos professores
entrevistados, esses dois momentos como periodos dissociados. Ou seja, sempre

que falam de uma critica ao esporte (a ideia de uma “EF diferente”), atrelam-na as
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abordagens surgidas nos primeiros anos da década de 1990. Em nossa
interpretacdo, ha aqui 0 seguinte aspecto subjacente: para a maior parte dos
professores entrevistados, o contato com o MREF, mais em relacdo a sua faceta

negativa do que a propositiva, foi “tardio”, o que permite que eles as “(con)fundam”.?’

Quer dizer, dado o peso adquirido pela critica ao esporte na experiéncia dos
professores (prova disso € a forma recorrente como aparece nas entrevistas e a
maneira como se referem a ela), caso tivesse sido algo presente para esses
docentes de forma anterior ao referencial que, de acordo com os relatos, acessaram,
principalmente, na segunda metade da década de 1990, possivelmente, esta seria
uma situacao que também os teria marcado — logo, ndo deixaria de ser mencionada
em suas falas. Levando em consideracdo que, na visdo dos professores, a
‘presenca”’ desse assunto, entre aqueles que estavam na escola, apenas se fez
significativa ao final da década de 1990 (por exemplo, ao ser fortalecida pela
publicacdo e veiculacdo dos PCNSs), particularmente, a primeira faceta do MREF,
aguela com forte tom de denuncia, ndo fora imediatamente acessada: “Primeiro, eu
gostaria de dizer que, apesar de vocé dizer que as propostas comecaram em 1990,
isso s6 chegou aqui de 1995 e 1996 em diante. Para nés, aqui, foi no final de 1990”

(Entrevista com professora PA-1).

De qualquer forma, mesmo que tardiamente, todos os professores entrevistados
afirmam ter tomado contato, em algum momento da carreira, com as ideias
contrarias/criticas do esporte. Sem duvida, e insistimos nisso, essa € a “marca mais
profunda” que o MREF parece ter deixado nos docentes, sendo, inclusive, fator
determinante nas relacfes estabelecidas com aquela producéo, pois, se a maior
parte dos professores ndo conhece, em suas minucias, o tipo de critica que foi feita,
além de todas as possiveis dificuldades relacionadas com a interpretacdo que
houvesse, acreditamos que um dos fatores responsaveis por esse processo foi uma

espécie de “autodefesa”. Dito de outro modo, talvez por opgao pessoal, muitos

% A ideia de um contato com critica do esporte ainda na década de 1980 é mais bem visualizada,
apenas, nas falas dos dois professores de Pernambuco (PE-1 e PE-2) e dos professores do Espirito
Santo (ES-2) e de Minas Gerais (MG-1).
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professores resistiram aquilo que resistia, desconsiderava e/ou questionava suas

crengas, experiéncias, perspectivas e praticas:

A gente via assim: os colegas que mais gostavam do esporte, naquele
momento de critica acirrada, eles se debateram bastante. Até tem um
professor la que diz: ‘A gente tem até medo de falar que gosta e ser
recriminado’, com tanto trauma que a gente veio dessa época, né? Dessa
resisténcia que foi contra o esporte. Assim, eu nao participei muito, na
verdade, eu nao fazia resisténcia nem contra nem a favor, eu me anulei...
(Entrevista com professora PR-2).

Isso chegou, chegou forte. A formagéo também mudou na faculdade na
época, alguns professores ‘das antigas’ foram aposentando, houve
concurso na Universidade... E ai veio muita gente de fora, com o
pensamento diferente, olhar diferente sobre a EF, maneira de pensar
diferente. E veio essa coisa de conteldo... para o professor estudar mais,
pra ter mais estudo do que préatica. Comegou, entéo, eles vindo de um lado
com uma coisa e o pessoal de ca (da pratica) criticando: ‘O, vamos ser mais
pratico, sendo vai ser um professor de EF que ndo sabe dar aula. Cadé a
experiéncia? Esqueceram o esporte!’ (Entrevista com professor ES-2).

No caso daqueles que demonstram um pouco mais de clareza acerca da critica
(adquirida, principalmente, nos anos que seguiram), € interessante perceber o
argumento de que houve/ha, de sua propria parte e entre os colegas de forma geral,
uma compreensdo muito distorcida/equivocada do contetdo da critica (algo proximo

a ideia de uma negacéo radical do esporte).

Diante de todo esse contexto, no que concerne aos sentimentos gerados por esse
impacto, é possivel observar algumas diferencas entre os docentes. Elas
confluem/podem ser sintetizadas sob trés pontos: um sentimento misto de “dor e
resignacao” diante da critica estabelecida (estes concernentes, principalmente, a
relacdo afetiva com esse contelddo e, também, a crenca ferrenha no potencial
positivo do esporte); de “impoténcia” (no sentido de os professores ndo possuirem
elementos para “fazer frente” aquela critica, pois, ndo se sentiam dotados de meios
e do vocabulario dos académicos); e “incerteza” grande (ideia de um “vazio de

sentido”, de ndo mais saber por onde caminhar).

Agora, quando eu ouvia aquelas coisas, eu pensava no que eu tinha feito:
‘Meu Deus o que foi que eu fiz?! Eu mandei elas repetirem, eu mandei elas
fazerem aquelas flexibilidades... Foi tudo errado o que eu fiz. Entéo, eu
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figuei muito pensativa, muito... mas eu ja tinha feito (Entrevista com
professora PA-1).

Ah, me veio um sentimento de decepc¢éo, de falta de conhecimento. Sabe
de, de tudo aquilo que aprendi, ha pouco tempo, ha 12 anos atras, na época
era pouco tempo, falei, p6?! Num valeu nada?! Entdo tem alguma coisa
errada nisso ai (Entrevista com professor MG-1).

Imagina se um professor da escola vai dizer para um professor da
Universidade: ‘Eu discordo de ti'. Pesa muito, porque eu acho que o
professor da escola se sente menor... Ele acha que o professor da
Universidade tem conhecimento, ele tem leituras. E muitos professores da
escola acreditam que ndo conseguem ter essa leitura e ndo conseguem ter
essa mesma discusséo (Entrevista com professora PA-1).

Vamos falar assim... de dez pessoas, duas ou uma mudaram. Quer dizer,
s6 um ou dois conseguiam dizer aquela mesma linguagem, 0s outros...
ficavam naquela... ‘Isso ndo é EF. Isso é outra coisa, mas ndo é EF’. Por
exemplo, na Prefeitura foi mais dificil, porque tinha a formacao, na sexta-
feira, e os professores ‘reviravam a boca’, ou ndo iam, ou mesmo ficavam
la, mas achando que tudo aquilo ndo tinha nada a ver com a EF que eles
conheciam. Talvez, se tivesse sido uma coisa mais constante... Porque era
assim, tinha um encontro, um seminario, os professores iam e até saiam
empolgados, mas e depois?! Como fazer? (Entrevista com professora PA-
1).

Em apenas dois casos, os professores PE-1 e PR-2, ndo foi relatado o sentimento
de “desconforto pela critica ao esporte”. Por sua vez, isso nao significa que nao
tenha havido incertezas ou que o esporte fora deixado de lado, pois, a exemplo dos
demais docentes, ao longo das conversas, também na fala desses docentes
transparece sensacao de que o esporte € uma espécie de “porto seguro” dos

professores:®

Olha, o que me causou mais incéBmodo, que me fez pensar outras coisas...
foi exatamente estar dentro de um espaco onde o esporte era mais dirigido
dentro de uma visédo ‘pouco refletida’, que foi o trabalho no clube. Foi a
pressdo para eu lidar com criancas, como se estivesse lidando com
adultos... me exigindo certos tipos de rendimento, certas légicas de
organizacdo tatica e estratégica, certas logicas de desempenho, certos
niveis de dominio de situac8es de pressdo muito grande... Entdo, tudo isso

% Por exemplo, em outra ocasido, uma professora afirma que “[...] vihham as coisas e a gente
mudava a forma de aplicar, mas logo voltava ao esporte, as modalidades. Vinha ‘coisa’, vinha curso,
e tentava mudar, ali, na pratica... uma, duas... dois, trés meses, mas, depois, retornava tudo de novo,
as aulas continuavam na mesma coisa” (Entrevista com professora PR-2).
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me afetou negativamente. Quando eu olho essa coisa, todo esse processo,
e vi que existiam outras possibilidades... na prépria faculdade... de lidar com
essa coisa de outra maneira, a tendéncia foi exatamente eu me aproximar
dessa discussdo. E me fez pensar que nao era aquilo que eu queria, ‘estar
sentado numa quadra, 0 pai da crianga gritando para eu botar o filho dele,
porgue eu tenho que botar o filho dele’. Entdo, quando eu vi que tinha uma
outra possibilidade... (Entrevista com professor PE-1).

E algo meio pessoal. Na verdade, como eu ndo estabeleci um
relacionamento muito afetivo com o esporte... eu sempre fui assim de tentar
absorver o que estd no momento, aquilo que é desafio... entdo, eu ia em
busca e continuava caminhando, né? Entdo eu nado fui muito de querer
continuar com aquelas praticas, eu sempre que via alguma coisa de
diferente, ia aderindo, experimentando e fazendo. Mesmo sem ter um
conhecimento profundo daquilo que estava fazendo (Entrevista com
professora PR-2).

Em todos os casos (e isso se aplica também a relacdo com as abordagens
surgidas), fica latente o descontentamento dos professores no que diz respeito a
forma verticalizada como se deu todo o processo (0s professores das escolas na
ponta de baixo na hierarquia de saberes), algo que caracterizou um contexto de
produgdo de conhecimento de “mdo Unica”. Dito de outro modo, os professores
manifestam o fato de que a tradicdo da area fora esquecida e que se tentou lhes
empurrar “tudo aquilo goela abaixo” (situacdo que denota o carater “legislador” do
MREF). Ou seja, isso revela tanto o fato de que os docentes ndo se sentiram
participantes da construcdo de uma nova EF, assim como demonstra que as
estratégias para a implementacao de uma EF renovada — “convencimento”/formacgao
dos professores — ndo foram produtivas (esse € um aspecto que volta a aparecer

quando os entrevistados comentam sobre as deficiéncias do MREF).%

Diante dessa situacdo, coube a busca por uma compreensdo de quais seriam,
entdo, as mudancas decorrentes do contato com as criticas e proposi¢cdes do
Movimento Renovador, se é que estas aconteceram. A esse respeito, malgrado o
fato de muitos dos docentes entrevistados terem citado a tentativa (muitas vezes,
frustrada) de modificar a prética, ou o fato de terem tentado agregar algo ao que
faziam, foram enfaticos em dizer que ndo houve uma completa mudanca nas

crencas que alimentavam em relacdo a EF. A busca por mudar a préatica estava mais

% Na sequéncia, quando apresentamos os argumentos dos docentes acerca daquilo que “teria faltado
ao MREF”, essa questao sera ilustrada.
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relacionada com a procura por se adequar ao que estava sendo proposto ou as
cobrancas, possivelmente, existentes, na direcdo de realizar aulas diferentes do que

se tinha, do que pela crenca e busca de novos sentidos para a EF:

Foi uma mudanca mais afetada pelas circunstancias: ‘E isso que eles estdo
querendo, fagamos o que eles estdo querendo’. Eu entendi isso ai. Foram
as circunstancias. A EF passou a ndo ser sO atividade fisica... até
coordenacdo motora fina passou a ser EF. Eu ja trabalhei até boliche com
garrafa PET, com cores diferentes... a crianca construindo o boliche para
depois brincar... Isso dai ndo tem que ser EF. Pelo menos, eu acho que nao
é! Tenho certeza que pode ser diferente, isso pode ser trabalhado de
maneira diferente e ndo na aula de EF (Entrevista com professor ES-2).

Eu acho que muitos tentaram, a maioria tentou. Pelo menos, aqui, na
cidade, eu percebo que foi a maioria, ao menos no discurso... Alguns foram
se desmotivando e perderam o empenho, cederam... ndo conseguiram
terminar o processo. Mas eu acho que todos tentaram. Quem n&o tentou
foram aqueles que ja estavam para se aposentar... que vinham ja de um
histérico... porque ndo tem como ndo respeitar o historico desses
professores. O ‘cara’ tinha um histérico, como é que vocé vai chegar para o
‘cara’ e dizer que tudo que ele fez estava errado? ‘Agora, isso que é o
certo’. Nao é que tudo o que ele fez esta errado, tem muita coisa boa que
eles fizeram. E o ‘cara’ ndo vai aceitar que alguém chegue la e fale isso
para ele (Entrevista com professor SP-1).

Se a Secretaria nos cobrava de uma forma direta e ai era a questao do bom
senso também, se achava que aquilo ndo ia acrescentar muita coisa, vocé
fazia aquela atividade que vocé ja vinha constantemente realizando, porque
vocé ja tinha uma experiéncia daquilo e dentro dessa proposta vocé somava
alguma coisa (Entrevista cm professor PR1).

Se a critica era uma forma de vocé despertar pra realidade que vocé vinha
fazendo, vocé tinha algumas mudancas. Mas, quando era uma coisa sem
um fim que se justificava, ndo acontecia na totalidade. Mas, no momento
gue a coisa acontecia de uma forma critica, que vocé despertasse pra uma
atividade diferente, ai vocé fazia aquilo pra tentar melhorar o teu dia a dia
(Entrevista cm professor PR1).

Somente uma professora, de Recife (PE-2), € quem expressa, talvez, a afirmacao
mais clara de uma mudanca radical que néo se ateve s6 a pratica, mas a sua visao
da area:

Quando vocé conhece as propostas, vocé participa das oficinas, ai vocé vai
querer comecar a colocar em pratica. E a forma de organizar a aula vai
acontecer de maneira diferente. Ao invés de ser aguela perspectiva da aula
da aptidao fisica, vocé vai comecgar a inserir outros contelddos. Antes eu
trabalhava s6 a ginastica e o esporte, depois fui inserir a experiéncia da
danca, dos jogos... da prépria luta. S6 que ai vocé vai precisar das
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habilidades para lidar com todos esses conteddos, entdo vai comecgar a
participar de cursos para, justamente, ter esses conhecimentos para passar
para os alunos.

Primeiro muda os conteddos, depois a questdo metodoldgica, ao invés de
ser s6 o ‘fazer pelo fazer’, vocé vai comecar a fazer o ‘fazer mais reflexivo’,
uma aula elaborada com vocé sabendo qual objetivo aquela aula quer
atingir. E isso da mais trabalho, porque, na maioria das vezes, vocé nao tem
nem dominio daquele conteldo que vocé vai buscar para passar. Muda a
forma de avaliar, vocé passa a observar e anotar, e ndo so fazer os testes.
A questdo do didlogo com o aluno, sobre o conhecimento, que antes néo
tinha (Entrevista com professora PE-2).

Existem ainda duas outras situacfes: o caso de uma professora que ficou,
poderiamos dizer, no “entre” dessa mudancga; e o professor que coloca a alteracéo
em sua forma de trabalhar como consequéncia negativa das mudancas que a area e
a EF em seu municipio vivenciavam. Em relagdo a primeira, esse “entre”
correspondia ao dilema enfrentado por ndo possuir os elementos para mudar. Por
sua vez, o segundo configura um tipico caso daquelas situacdes de resignacao que
mencionamos, em que mudanca na sua forma de trabalhar se deu em funcdo da
falta de “insumo/matéria-prima”, ja que, em sua forma de conceber, o fato de alguns
professores assumirem uma nova forma de trabalho (ou por abandonarem o que
faziam), implicava “alunos/atletas” chegarem despreparados as séries mais

avancadas da Educacédo Bésica (por exemplo, o ensino médio).

O sofrimento era por isso mesmo. Porque eu percebia que aquela nova
proposta era melhor que a anterior. Eu sempre estive muito preocupada
com a coisa da formacao do aluno (politica, cultura, etc). Entdo eu acho que
a escola ta ai pra isso, ndo s6 uma disciplina, mas a escola. Ai eu achava
que eu tinha que fazer daquela forma... e eu ndo sabia. As coisas que eu
procurava, que eu achava... se esgotavam muito rapido, entdo eu tinha que
voltar para aquela pratica antiga. Tudo bem que de uma maneira diferente,
ou ndo, mas era o0 que eu conseguia fazer... E ai tinha que estabelecer com
os alunos um método de trabalho... pois, quando isso era quebrado,
dificultava. Nao que eles gostassem, mas eles se adaptam. Entdo, quando
se esgotavam as minhas opg¢des, ‘0 que € que eu iria fazer?’. Ndo tem tanto
recurso, a gente ndo tem tanta formacédo (Entrevista com professora ES-1).

Me afetava, porque eu passei a receber menos insumo, menos material,
menos crianga com conhecimento técnico. E me incomodava ver as aulas,
porque, as vezes, eu dava aula paralela e eu via...: ‘P9, eu to me rasgando
aqui e o cara ta la brincando’. E EF nao é isso (Entrevista com professor
ES-2).

Mudou, sim. Eu tinha que me adaptar ao que eu recebia. Em vez de
trabalhar treinamento, eu tinha que trabalhar... até pelo aspecto fisico da
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crianga, eu tinha que antes fazer uma formacgéo para o treinamento para, sO
depois, entrar no treinamento. Isso teve modificacdo, ndo podia mais pegar
direto porque nas aulas de EF ndo tinha mais formag¢do esportiva, ndo
fortemente como tinha. Como deveria ser. Entdo eu tive que modificar a
minha maneira de trabalhar para eu continuar tendo equipes (Entrevista
com professor ES-2).

Nessa dire¢cdo, ao perguntarmos sobre o tipo de mudanca que ocorria, em que
percentual ela se dava, e se os docentes estavam incorporando nas praticas os
novos pressupostos (abordagens), ouvimos respostas do tipo: “Pouquissimos
mudam”, “Mudou-se o discurso, mas a pratica continuava igual”’, “Mesmo 0s que
mudaram algo, ndo estavam satisfeitos, a mudanga deu-se pelas circunstancias”,
“Muitos tentaram mudar, mas esbarraram em dificuldades e desanimaram”, “Tinha

influéncia tanto da critica, quanto das proposicbes, mas era algo muito

desorientado”, “Alguns até gostavam da discussao, mas ndo mudaram”, “A mudanca
era sO fazer algo diferente, ndo se tinha muita clareza ou orientagao a se seguir”,
“Muitos tentavam balizar a mudanca por aquilo que vinha da Secretaria”, “Faltava

embasamento para uma mudanca efetiva”:

Sinceramente, nem depois que eu vim pra ca (Vitéria), em 2004... Aqui foi
gque eu comecei a ter mais contato, mas, mesmo assim, eu vejo
pouquissimas pessoas que entenderam, que tentam mudar, ou que acham
gue vale a pena... Pouquissimas... eu td tentando lembrar de alguém agora
e ta dificil. Ndo € que ndo tenha tido ninguém, mas acho que foram
pouquissimos (Entrevista com professora ES-1).

Do ponto de vista mais geral, o que eu identificava?! Existiam aqueles
professores que diziam ‘Eu acho que isso é legal, € uma discussdo boa,
mas eu nao vou fazer, ndo. D4 muito trabalho, eu ndo quero ler, eu quero
trabalhar. Eu quero ter o meu segundo contrato de 200 horas no Estado. Eu
vou dar as minhas aulas, meu treinamento e acabou’. Existiam outros que
ndo queriam nem falar, que se mantinham na logica conservadora de
formacdo anterior. E outros que se dispunham a discutir. Esses que se
dispunham a discutir, brigar e tensionar para um confronto eram exatamente
aqueles que estavam... que tinha saido |4 [da Universidade] de 1989, 1990,
gue tinha toda uma outra formacao, discussdo... contato com professores
gue ja vinham discutindo isso had muito tempo (Entrevista com professor PE-
1).

Um termo muito recorrente na fala dos docentes de EF, de uma maneira geral, diz
respeito as “incertezas” que teriam sido causadas pelo MREF. Procurando melhor

entender isso, primeiramente, direcionamos nosso olhar com vistas a aclarar em que
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medida havia “essa certeza” antes do MREF. Em frente ao que foi colocado pelos
entrevistados, nossa interpretacéo € de que ndo se trata, para os docentes, de uma
“‘certeza” em relacdo a “O que é a EF?’, ou, mesmo, “Qual a sua
funcao/especificidade na escola?” (questdes essas que, quando se pensa em
termos académicos sobre a “crise da EF”, tangenciam os debates). No caso
daqueles professores, a indagacdo que os acomete diz respeito, tdo somente, aos
conhecimentos que necessitavam mobilizar durante as intervencfes. Quer dizer,
falar de “certezas” no sentido de discutir as implicagbes pedagdgicas (portanto,
politicas/morais de suas praticas), era algo quase inexistente entre os entrevistados
— as “incertezas”, na maioria dos casos, referiam-se a aspectos didaticos. Apenas

um dos professores, (PE-1), menciona esse aspecto politico.

E tem aquelas coisas... a questdo da relacdo politica. Tem um texto do
Valter Bracht, aquele... ‘A crianga que prética esporte....ndnédna... do jogo
capitalista’, que foi o primeiro texto contundente que eu li... nessa coisa...
Até hoje ele me marca... é... enquanto referéncia que vai mostrar que essas
relagcdes sdo ‘menos claras’, mas sdo muito fortes ou muito mais fortes do
gue aquilo que a gente imagina. Que traz uma série de significados
histéricos, extremamente importantes. Fora os demais textos e discursos
gue a gente foi lendo e se apropriando. E o incémodo foi deixando de ser
um incbmodo para ser uma opc¢éo. Para ser uma opc¢éo de formacdo, uma
opcao de atuacéo profissional (Entrevista com professor PE-1).

Quanto aos demais docentes, talvez seja mais produtivo empregar o termo
“seguranga” e seu contrario, “inseguranga”, ao invés dos comuns, “certeza” e
“‘incerteza”. Ou seja, a fala dos docentes expressa que sim, antes havia uma maior
“seguranca”’ em relagdo ao que se fazer nas aulas: se o esporte era o fio condutor,
bastava-lhes ser um professor que dominasse e trabalhasse, minimamente, o
esporte. Por sua vez, as “incertezas” (quer dizer, “insegurangas”) estdo ligadas
justamente ao medo de ter que mudar radicalmente a pratica (“ter que largar o
esporte”), de ter que fazer algo novo (“desconhecido”). Os professores parecem
denotar, ainda, que esse “medo do novo” era balizado pela dificuldade dos docentes
em compreender aquilo que surgia (as novas proposicoes), de ter que abandonar o
seu “porto seguro” (o esporte) e dar uma aula com novos conteudos e metodologias,
bem como por ser algo que ndo encontrava ressonancia nos alunos (no caso

daqueles que experimentavam a mudanca).
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Eu acho que as pessoas, no geral, ttm muito medo do novo. Tudo que eles
ndo conhecem assusta, e isso é geral, na vida e ndo s6 no esporte, mas, se
o professor tem aquela linha e segue aquela linha, ele tem muito medo de
tentar fazer o diferente (Entrevista com professora RJ-1).

Como eu |he falei no inicio, antes de conhecer as propostas, a gente tinha
uma seguranca daquilo que a gente aprendeu, que a gente ja sabia fazer. E
a gente ja tava fazendo aquilo dali sem pensar sobre aquilo, de tdo grande
que era a seguranca. De repente, vocé vai conhecer esse ‘novo’. E esse
novo te desestabiliza. A primeira resisténcia vem disso... Tem pessoas que
conheceram, mas disseram que ndo queriam isso, preferiam ficar na sua
seguranca. Principalmente, porque a proposta abria um link de contetdos
muito grande e, muitas vezes, o professor ndo tinha seguranca de trabalhar
com tudo aquilo (Entrevista com professora PE-2).

Diante de tantas demandas para uma mudanca, foi imperioso perguntar aos
entrevistados sobre o lugar dessa nova EF na escola. Nesse ponto, parece haver
consenso no seguinte aspecto: se, em termos de legislagdo, o MREF trouxe
“avancos” para a EF (por exemplo, contribuindo no processo de garantir-lhe o status
de componente curricular obrigatério), para os professores com quem conversamos,
a EF segue como uma disciplina acessoria na escola, ocupando, assim, posi¢cédo de
“segunda classe”. Quer dizer, por mais que se fale de uma “EF diferente”, que isso,
de alguma forma, se faca presente nos Projetos Politico-Pedagogicos das escolas,
e, ainda que, por vezes, sejam “cobradas” aulas de EF distintas do que ocorre
majoritariamente, isso nao conferiu maior importancia a disciplina no interior da
escola. Na visdo dos docentes, na maioria dos casos, a culpa pela configuracao de
tal situacdo é atribuida ao desconhecimento que a escola tem das disciplinas
(convém lembrar a fala de uma professora de Vitoria (ES-1), “Se nem os professores

da EF compreendem essa mudanca, que dira a pedagoga, a diretora”).

Dessa forma, quando ha cobranca para que se mudem as aulas, ndo sao cobradas
mudancas em relacdo as concepc¢des de aulas (no sentido de ser algo com cunho
educacional, com um aprendizado especifico), mas é solicitado que haja mudanca
no formato das aulas, para que se tenha mais compromisso ou, em alguns estados
especificos, quando muito, os professores sédo orientados a seguir o “caderno da EF”

(material didatico do Estado).
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A pressao existe, sim. Porque quando vocé vai a uma reunido, a pedra que
jogam € sempre em cima da EF, porque continua com aquelas mesmas
aulas... que so é bola... que sO é futebol... Entdo, tem uma presséo, sim,
para que o professor de EF faga essa mudan¢a. Mas, ao mesmo tempo, a
direcdo também nao sabe ‘para que lado vai’ essa mudanca, porque a
direcdo adora os jogos, adora o esporte, adora a bola. A escola sempre viu
isso, né?! O professor de EF é aquele ‘tchan’ da escola, é aquele que vai
fazer os jogos... Quando tem alguma coisa, a diretora pede, é ele que vai
fazer. Entéo ele é aquele que conhece tudo, que faz tudo na escola. Mas a
maior critica que fazem (a direcdo) ndao € nem de concepcao, eu acredito, é
em relacdo ao professor ficar sentado, dar a bola e ir embora... tomar
cafezinho, ler jornais... A maior critica é essa, porque, sinceramente, a
diretora ndo sabe que tem essas ‘concepg¢des’ ndo (Entrevista com
professora PA-1).

Ainda assim, ha dois professores que veem uma valorizacdo maior da EF e ddo
como exemplo, exatamente, o novo status alcancado pela disciplina (agora, um
componente curricular obrigatério) e a producao de material didatico (pois denota, na

cultura escolar, que hd um conhecimento sendo transmitido):

Eu acho que ja esta alcancando. Quando a gente vé, por exemlo, na prépria
LDB, o fato de ser ja um componente curricular obrigatério, isso ja € uma
resposta que foi conquistada com esse Movimento. Mas, ao mesmo tempo,
€ um acontecimento histérico. A gente precisa lutar para que ela continue se
mantendo (Entrevista com professora PE-2).

Sim, eu acho que valorizou a Educagdo Fisica, pois a Educacédo Fisica
nunca teve um material didatico pedagdégico, material de apoio. Se vocé
queria dar um texto, falar uma coisa mais elaborada em discussdo em
grupo, vocé tinha que tirar xerox, fazer isso, trazer revista. Agora ndo, agora
vocé tem um material de apoio que é muito interessante, tem coisa boa
também, ndo sou contra, nao (Entrevista com professor SP-2).'%

E interessante observar, também, a fala de um docente que diz que, ao contrario de
valorizar, 0 MREF acabou por desvalorizar a EF na escola, pois o “produto” desse
tipo de EF (“a formagdo do aluno”) é invisivel, diferentemente, daquilo que se

consegue com o esporte nos jogos escolares:

N&o passou a ser mais valorizada... [siléncio]. Ela ficou meio invisivel,
invisivel com relagdo a mostrar um produto. ‘O, isso aqui € EF!’. Passou a

199 Sobre a fala desse professor de S&o Paulo, é interessante observar dois aspectos: o primeiro diz
respeito ao fato de que ilustra uma situagdo que mencionamos no tépico 3.4, sobre a “tendéncia
atual” de producdo de materiais didaticos (leia-se livros/cadernos) da EF, inclusive, com publicaces
de materiais para professores e alunos; o segundo atrelado ao fato de apontar uma “adequacgdo” da
EF as caracteristicas das disciplinas, como Portugués, Matematica, entre outras, mais “reconhecidas”
na cultura escolar.
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ndo ter isso mais... Muitos professores ndo entenderam isso e passaram a...
Se vocé pergunta pro professor o que ele fez com ‘essas criangas’, o que
ela aprendeu? ‘Ah, passou a fintar bem’, ‘Passou a ter lateralidade’,
‘melhorou a marcha’... Nao tem isso ai, o produto ficou invisivel.

Em contrapartida, quem trabalhou com inicia¢cdo esportiva continuou tendo
alunos indo para treinamento. O pessoal dizia: ‘Ah, o aluno da escola tal foi
treinar no Alvares, foi para o Saldanha’. A cultura ainda é a de se valorizar
os talentos, mas essa parte da EF, quem aderiu a isso dai ficou no limo la
(Entrevista com professor ES-2).

Seguindo a esse espectro, € unanime, entre os docentes, a percepcao de que o
MREF néo alcangou os resultados almejados (mormente, no sentido de transformar
a pratica). Mas, ao mesmo tempo, a grande maioria dos professores colaboradores
acredita que houve/estdo havendo outros tipos de mudanca, ainda que de forma

muito lenta:

Jé& esté alcancando alguma coisa, sim. Eu acho que s6 de mudar a filosofia
do trabalho, mudar o foco da Educacao Fisica, agora mais voltada para uma
inclusdo de todos, inclusdo social... mudou aquele lance de uma minoria,
entendeu?! [...] Acho que ainda é um processo inacabado, que talvez nunca
acabe... educacao é isso, né? Educacéo € isso (Entrevista com professor
SP-2).

A gente ndo pode encarar nada como ponto de chegada. Esse Movimento
Renovador provocou essas ondas, esse ‘rebolico’, como as ondas do mar.
Assim eu vejo o Movimento Renovador, ele tem provocado essas ondas,
mas ele ndo pode parar. Essas mudancas vdo continuar, desde que a
gente, enquanto professores de EF, acredite e ndo fique s6 parado
(Entrevista com professora PE-2).

Eu acho que a gente ndo pode negar que houve uma mudanca, e pra
melhor. E... acredito que sim, talvez..., Talvez ndo, com certeza. Eu acho
gue eu ndo vou ver isso, ndo... Talvez, vocé veja, porque, na educacéo, as
coisas sdo muito lentas. Tudo j& mudou, menos a escola. A escola continua
trabalhando do mesmo jeito, e os alunos sao outros e os professores séo 0s
mesmos (Entrevista com professora ES-1).

A Educacéo Fisica ela vai mudar, mas com o tempo. Estou falando aqui, no
Estado. Agora, tem uma coisa, esse Coletivo de autores, no Ultimo concurso
da prefeitura, esse coletivo de autores estava, inclusive, para ser lido,
dentro dos livros para serem lidos aqui dentro do Estado... concurso do
Municipio e do Estado. Eu ndo prestei, mas vi a prova de um menino. Tinha
umas dez perguntas dentro desse livro (Entrevista com professor GO-1).
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Ainda sobre a ideia mencionada, parece-nos que a frase que sintetiza essa nogéo
expressa pelos docentes é que “O MREF, ao causar certa tenséo, teria oxigenado a
area”. Contudo, alguns fazem o contraponto. Talvez isso se faca mais presente nas

novas geracoes de professores:

Eu acho que o Movimento Renovador deu conta de oxigenar e muito aquilo
gue nés tinhamos como EF no Brasil (entre 1980 e 2011). Ele tem um papel
inestimavel nos avancos que a gente tem. E aquela brincadeira que eu te
disse, faca o exercicio de abstracao e retire 0 Movimento Renovador. Pense
no que a gente teria hoje. E s6 por isso eu acho que ele ja conseguiu dar
conta de muitos objetivos, metas... das diferentes formas que vocé possa
pensar (Entrevista com professor PE-1).

E ao falar sobre essas questbes que os docentes explicitam também o “peso” desse
Movimento académico para aqueles que estdo na intervencdo na escola. Nesse
caso, parece-nos, nao se trata apenas de uma sensibilizacédo dos professores (néo
tem peso porque veem a importancia disso), mas é algo atrelado as expectativas

normativas que sao veiculadas na area.

Isso ai, por exemplo, de onde vem ndo deixa de balancar a gente, né?
Querendo ou nao, eles tém muito mais experiéncias que a gente, né? E
quem vai escrever um livro desse tipo, desse ‘Metodologia’, ndo vai
escrever sem saber nada. Entdo a gente |1, mas, eu li e aproveitei algumas
partes, mas algumas partes eu li e continuei no meu caminho, porque é
aguele negécio que eu falei com o senhor: na escola, a gente precisa ditar
as regras, a gente tem que estar na frente, entdo, em outras palavras, a
gente precisa ganhar, pois, se ndo ganhar, a gente ndo sobrevive
(Entrevista com professor GO-1).

De acordo com um dos docentes, iSSO pesa, pois, quando se vai a um congresso ou
curso, é o professor da Universidade quem tem “a palavra”. Afinal, por mais que
acreditem no que fazem, os professores da escola ndo conseguem argumentar em
condigdes de igualdade com o professor da academia (que é “mais estudado”, que
tem um outro linguajar). Nessas situacdes, percebemos o sentimento de
“impoténcia” do professor, algo que, muitas vezes, acarreta a criagao de estratégias
para se proteger (“autodefesa”). Quer dizer, € muito pesada para os professores a

sensacao de que estdo indo na contram&o do que a area espera (do que se tornou
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mais legitimo), e, mais pesada ainda € a sensac¢do de que aquilo em que acreditam,

ou aquilo que fizeram a vida toda, ndo vale (valeu) nada:

O que se acredita é que, na Universidade, se constréi o conhecimento e que
esse conhecimento vai para a escola. Mas qual a barreira que esta ai?
Primeiro, que esse conhecimento (da Universidade) ndo consegue chegar
e, também, os professores ndo conseguem acreditar nisso. Ou seja, eles
dizem: ‘Eu quero ver esses intelectuais virem aqui, passar 365 dias dando
aula. La eles estao sé no ‘bla-bla-bla’!.

Mexe! Mexe com o professor, sim! Tem peso, porque, quando tem algum
encontro, alguma coisa, sempre o que é levado em consideragao é aquilo
gue a Universidade fala, o que a universidade prega. Entendeu? [...] ainda
tem o entendimento de que ‘eles la s6 falam, mas a gente é que executa, a
gente é que esta com as criancas no sol’. Mas tem esse receio de falar, de
construir uma proposta... (Entrevista com professora PA-1).

Como corolario de todo esse processo, € muito presente o argumento de que uma
das grandes falhas do MREF foi o fato de n&o ter “dialogado com os docentes”, ter
sido algo imposto a eles (0 que remete, mais uma vez, a ideia de legislacédo). Ha,
também, por parte dos entrevistados, grande descontentamento quanto a postura
radical que o Movimento teria assumido, pois negou a experiéncia e a tradicdo que
se tinha, em funcdo de uma “nova EF”.2°* Também nessa direcéo, outro ponto se
refere a ndo capacitacdo dos docentes. Alguns professores entendem, portanto, que
o problema ndo € o que se queria com o Movimento, mas, a forma como se tentou
aplica-lo ndo foi produtiva. Outro professor argumenta que faltou capacitar os
professores, pois, “Se o professor ndo conhece, ndo domina, ele fica arredio”. Ha,
ainda, opinides do tipo: 0 Movimento n&o foi um sucesso, pois faltou comunicagao e,
como a mudanca depende do professor da escola, se ele ndo estiver envolvido, ndo
acontece; além da ideia de que faltaram estratégias para comprometer 0s

professores (por exemplo, a garantia de um tempo maior para estudo).

Eu acho que o processo de pdr em pratica, como ideia, como construcao,
ele é muito bom. Vocé |é e fica até... mas, quando vocé vai levar isso para a
pratica, quando vocé vai introduzir isso dentro do mercado, da vida
cotidiana da escola publica, a maneira como esta sendo colocado esta
falhando em alguns pontos. Em varios pontos. Tanto que ndo esta tendo
uma boa aceitacéo por um grupo de professores, tem diretor que nem sabe
disso, que vive uma EF |4 dos anos de 1960... Entao, eu acho que falta criar
um mecanismo de pbr isso em pratica, ndo acertamos isso ainda, mas,

191 Aspecto descrito também por Taborda de Oliveira (2001).



122

guando conseguir, tem que se criar um mecanismo para sustentar isso,
para diminuir a distancia da faculdade para o professor comum... (Entrevista
com professor SP-1).

Eu néo sei, s6 se houvesse uma forma em nivel estadual de comprometer o
professor a pesquisar e buscar o que ele esta fazendo, o que ele precisa
fazer, sendo nao vai mudar. Se ele ndo se ver como um sujeito que va fazer
a diferenca, ndo vejo isso. Nao tem um estudo, ndo tem um planejamento,
ndo tem nada dentro da escola que faca o professor sentar e pensar sua
pratica, por mais que voceé insista.

Ai... ndo sei dizer, assim, ndo sei. Eu acho que a mesma coisa que eu
disse. Tem que ser iniciado um plano de carreira, um plano para o
profissional ficar mesmo na escola publica, um tempo para ele estudar [...].
Ele chega aqui, por mais que esse movimento tenha sido forte, ele ndo
chegou, o professor ndo tem tempo para pensar (Entrevista com professora
PR-2).

Sabe, eu acho assim: toda mudanca requer um tempo e provoca uma certa
incerteza. A partir do momento que vocé ndo domina aquela ideia, o
professor fica meio arredio, entdo poderia e pode. Ha uns anos atras, fazia
e agora o Estado de S&o Paulo ndo faz mais cursos de capacitacdo. Reunir
os professores, fazer cursos de, sei la, um més, dois meses, trés semanas...
porgue no conjunto o debate é mais rico, né, meu?! Entdo, aqui no Estado
de S&o Paulo, fizeram isso mais foi enfiado goela abaixo, ndo ouve uma
preparacdo, uma capacitagao para o cara poder... ‘P6 que legal’, discutir
com o outro, ‘que bacana e tal’... para ir sendo incorporada de maneira mais
consciente, ndo uma coisa enfiada goela abaixo. Tem gente que esta
seguindo esse curriculo, mas ‘daquele jeito’, ndo cristalizou, ndo entendeu
ainda os valores (Entrevista com professor SP-2).

Por fim, destacamos um trecho da fala de um dos professores entrevistados que, ao
se referir ao que teria faltado ao MREF, perspectiva acerca de um novo momento da
producdo académica da EF. Em analogia a uma dinamica que fora feita com uma
obra especifica (o livro Metodologia do Ensino da EF), entende que, se o0 MREF
passou por “fases” distintas, talvez, estejamos agora em uma nova “fase”, que é a

do préprio Movimento se repensatr:

Mas, enfim, o que eu penso é que os diferentes momentos que a gente teve
ainda estdo se desenvolvendo. O proprio desenvolvimento da histéria da
cultura corporal de movimento, da cultura de movimento, da expresséo
corporal... enfim, essas coisas precisam ainda ser refletidas com os
professores, porque eles misturam tudo, acham que é a mesma coisa. A
gente estd, talvez, num terceiro momento agora, o de discutir melhor, de
aprofundar no que diferencia.

Tem uma coisa que foi feita aqui, que eu acho importante, € ter discutido o
‘Coletivo de autores’ com seus préprios autores a partir de suas mudancas.
Tendo acordo ou ndo com o que 0s seis [autores] disseram, eu penso que
todos eles caminharam por caminhos que lhes eram de direito... sdo todos
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caminhos legitimos, ainda que eu ndo tenha acordo com alguns caminhos
legitimos. E eu acho que é esse ndo acordo que ainda pode ser o motor
para manter viva essa coisa da renovagdo (Entrevista com professor PE-1).

4.3 ENTRE “REDESCRICOES” E “REINTERPRETACOES”

Até o momento, a tarefa empreendida neste capitulo correspondeu ao seguinte
movimento: no topico 4.1, operamos uma “reinterpretacao” do MREF a partir das
descricdes presentes na producdo académica da area (nesse caso, a intencao nao
foi “revisar” tais descri¢gdes, mas, no didlogo com Bauman, destacar alguns aspectos
desse Movimento académico que, por vezes, ndo sdo tomados como centrais e/ou,
mesmo, sdo negligenciados); ao passo que, na parte seguinte, no topico 4.2,
contemplamos uma “redescricdo” do MREF embasada nas falas dos sujeitos
colaboradores do estudo (nessa situacao, sim, se ndo ha uma revisdo dos escritos
acerca do MREF, as entrevistas dos professores exprimem, ao menos, algumas
dissonancias aquilo que é comumente descrito sobre o assunto). Ja neste terceiro e
altimo momento do capitulo em questéo, intencionamos extrair do entrecruzamento
dos topicos anteriores apontamentos que nos auxiliam na compreensdo de nosso
problema/objeto. Basicamente, informamos de antemao, focamos nossa atencao
nos aspectos correlatos/influenciadores dos tipos de relacdo dos docentes com o
MREF.

Naquilo que chamamos de uma “reinterpretacédo” do MREF, além de destacarmos o
carater duplo-facetado daquele Movimento académico, conferimos relevancia ao
forte teor “legislador” de que esteve acompanhado. Quer dizer, ao visualizarmos,
nas descri¢cdes ja realizadas no campo, elementos de que, ao propor uma nova EF,
o MREF teria se colocado na posi¢ao de autoridade capaz de legislar acerca do que
seria ou nédo legitimo para/na EF. A “metafora da legislagao”, tal com Bauman (1999,
2010) a emprega, pareceu-nos ser uma categoria bastante adequada para essa

“reinterpretacao”.

O trato do material empirico produzido fortaleceu nossa hipétese acerca desse

cunho “legislador” do Movimento. Mais especificamente, dizemos isso porque a
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leitura dessa “redescricdo” do MREF, construida sob a ética do professorado (dos
sujeitos que estavam no “chdo da escola” a época), deixa claro que o
descontentamento daqueles docentes com o Movimento esteve atrelado,
primeiramente, as suas formas de configuracdo (por formas configuracao, leia-se o
modo como se constituiu/apresentou-se para os docentes). E importante observar
que ressaltar esse fator ndo significa ir de encontro ao que temos defendido, a
nocao de um impacto na identidade docente, pelo contrario, entendemos que reforca
tal ideia de impacto. Ou seja, se a maneira como o MREF se fez presente entre
agueles sujeitos ganhou a conotacéo de algo que desconsiderava a tradicdo, em
Gltima instancia, por soar como algo imposto e/ou como uma “critica pela critica”,

gerou exatamente um sentimento de “desconfianga/aversao”.

Em outra oportunidade (MACHADO et al., 2010), argumentamos na direcdo de que
essa “desconfianga/aversédo” estaria relacionada com a dificuldade de compreensé&o
daquela producdo pelos docentes (atrelavamos isso, justamente, a ideia de um
contato “tardio” com o MREF). Esse foi, inclusive, um dos elementos levados em
consideracao para a construcado do objeto deste estudo. A énfase, portanto, estava
na ideia de que a nao “compreensdo do Movimento”, ao nao propiciar o
entendimento de uma critica pautada pela tentativa de mudar o sentido da pratica
em EF (de seus pressupostos), era determinante dessa relacdo conturbada — pois
gerava a sensacdo de que correspondia apenas a uma espécie de “critica
destrutiva”. Observe-se que, nessa perspectiva, a interpretacdo dada a questao era,
por assim dizer, marcadamente mais cognitivista: a esfera cognitiva sobrepunha-

se/antecipava-se a quaisquer outros aspectos.

Agora, diante das analises construidas a partir da empiria e da tomada da “metafora
da legislagdo” como categoria de analise, tendemos a assumir essa relacdo sob um
ponto de vista inverso. Parece-nos mais produtivo trabalhar com a ideia de que o
fato de “aquilo que ouviam” fornecer como sentimento primeiro ou mais imediato a
sensacao de algo que se contrapunha a sua autoimagem positiva do “ser professor”
(particularmente, por “atacar” os alicerces daquilo que sustentava sua identidade
docente) é que teria condicionado o tipo de relacdo que estabeleceram com o
MREF. Em outras palavras, por vir de encontro as crencas alimentadas pelos

professores (impactando diretamente em aspectos afetivo-morais de sua construcao
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identitaria), aquela producdo ndo adquiriu sentido positivo para os docentes e suas
praticas; portanto, em muitos casos, foi justamente uma das causas para que “nao
se permitissem/ndao se interessassem” por essa EF renovada. Ou seja, € mais
provavel que a nédo identificagio com o MREF tenha sido o limite para a sua

compreensao, do que o contrario.

N&o se trata de prescindir do potencial daquilo que € despertado por esses
“aspectos do plano da cognigao”, quer dizer, isso ndo implica desconsiderar as
possibilidades de (re)construgcéo das identidades docentes derivadas de uma maior
compreensdo das questbes/problematizacées colocadas pelo préprio MREF
(mormente, de sua faceta propositiva). Somos, sim, simpaticos a ideia de que o
melhor entendimento dos pressupostos que subjazem ao Movimento pode
possibilitar uma perspectiva de ressignificacdo das praticas e, possivelmente, a
atribuicdo de novos sentidos a EF e ao seu “ser professor” de EF — ainda que esses
NOVOS pressupostos exprimam certa contraposicao as proprias crencas/expectativas
alimentadas, num primeiro momento, pelos individuos envolvidos. NOs a
interpretamos, portanto, como uma “variavel” importante, desde que n&o seja

descolada das questdes afetivas que envolvem o constructo identitario.

A fim de ilustrar o que vimos discutindo nos paragrafos anteriores acerca da
centralidade desse componente afetivo, em rapidas palavras, mencionaremos como
iSso se manifestou nas entrevistas de trés professores que tém relacbes distintas
com o MREF. O primeiro dos trés exemplos € o caso do professor de Recife, PE-1,
um professor que, como todos os demais, possuia uma intima relacdo com o
esporte (sendo, inclusive, o fator determinante na escolha do curso). Trata-se de um
professor que tem grande afinidade com a ideia de uma transformacéo da EF
escolar (ou seja, é afeto ao MREF), simpatizando-se, principalmente, com a
proposta critico-superadora. Esse docente tem como peculiaridade o fato de ter
tomado contato com tais pressupostos ao final de sua formacdo inicial, em funcdo do
contato com alguns professores. Contudo, como ele proprio menciona, por ter
iniciado o trabalho com a EF antes mesmo de concluir o curso, foram as
experiéncias “negativas” no ensino do esporte que permitiram uma sua revisdo das

crencas alimentadas em relacdo a esse contetdo e o mobilizaram a investir em uma
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nova forma de se relacionar com ele — ou seja, a mudancga foi balizada por uma

ressignificacdo da sua relacéo afetiva com o esporte.

O segundo exemplo é o de uma professora de Belém, PA-1, essa com uma carreira
alicercada no ensino dos esportes, principalmente, na perspectiva do treinamento.
PA-1 foi atleta e concluiu o curso de EF na segunda metade da década de 1970.
Essa é uma das docentes que caracterizam um tipico caso de contato “tardio” com o
MREF (segundo ela, a primeira vez que “ouviu algo” a respeito foi em 1993, e o
contato mais sistematico foi no ano de 1995). A despeito de todas as dificuldades
em materializar o que seria uma aula de EF com novo formato, mormente uma aula
“critica”, por uma série de razdes,'® essa docente procurou modificar a sua pratica.
Interessa aqui destacar que, em seu caso, essas tentativas de mudanca ocorreram
acompanhadas por uma série de dilemas/conflitos que emergiam do fato de ela ndo
conseguir “romper” com o que ela, agora, se esforgava para criticar via discurso e/ou
ignorar em suas praticas. Rompimento esse, convém aclarar, atrelado ndo ao fato
de ndo conseguir dar aulas distintas das que conduzia antes, mas, sim, pelo
sofrimento que lhe causava ter que se contrapor aquilo que “a formou”. Ou seja, por
mais que buscasse/busque se aproximar/compreender aquela produgéo, o processo
€ vivenciado de forma “dolorosa”, pois, para essa docente, tem sido muito dificil agir

na contramao de suas crencas e, mais ainda, distanciar-se delas e/ou revisa-las.

O terceiro caso € o do professor ES-2, de Vitéria, e representa uma situacao
emblematica de resisténcia a assuncdo de um novo modelo de aulas de EF. Ele
concluiu o curso na década de 1970 e, como ele préprio argumenta, dedicou-se ao
trabalho com o esporte na escola, tendo sido, inclusive, um dos fundadores dos
Jogos Escolares Municipais de Vitéria (JEMV). Relata forte descontentamento com
‘0 que fizeram com a EF”, dizendo que “isso” ndo é EF. Sua relagédo afetiva com o
esporte é tamanha que, além de se fechar completamente a perspectiva de uma EF
renovada, se diz contrariado e ndo compreende o fato de ninguém, até mesmo

dentro da Universidade, reagir e dizer que “esta tudo errado”.

192 A esse respeito, destaca-se o fato de PA-1, em funcdo da especializacdo cursada em 1995, ter se

aproximado de um grupo de professores “jovens”, repleto de novas ideias e vocabularios. Logo,
sentia-se incomodada com a situagdo de ser “uma ovelha fora do rebanho”. Por ser uma professora
muito presente nos eventos académicos, 0 mesmo sentimento ocorria em relagdo ao “peso dos
discursos” que circulavam nesses ambientes.
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Observados esses exemplos, seguimos com dois outros fatores que devem ser
levados em conta aqui: um pautado em aspecto ja destacado na “redescricao”
apresentada e o outro relacionado com as caracteristicas dos curriculos dos cursos

de formacéo inicial em EF pelos quais passaram os docentes colaboradores.*®®

O primeiro dos fatores mencionado refere-se ao fato de que os docentes
entrevistados, em sua maioria, ndo acessaram aquela producdo de forma
sistematica/mais detida (representa isso a situacédo de que poucos leram algum dos
livros produzidos).*® Logo, as reacées aquele Movimento deram-se muito mais em
funcdo das impressdes acerca do novo que se apresenta e de que “ouviam falar”, do
que, propriamente, pela compreensdo ou ndo daquilo que estava sendo veiculado.
Essas reacdes derivadas das impressbes que se tinha, ao menos num primeiro
momento, eram tangenciadas, majoritariamente, pela sensacdo de que era algo

contrario as suas expectativas em relacdo a EF e ao trabalho que ja desenvolviam.

Sobre o outro fator, mais comum exatamente entre os docentes pertencentes a essa
geracdo especifica (por conta do tipo de formacdo vivenciada), diz respeito a
maneira enviesada/parcial como percebem a relacdo teoria e pratica. Em nossa
interpretacdo, ao enxergarem-nas como instancias totalmente dissociadas
(poderiamos dizer, até, opostas), tendem a apresentar maior dificuldade na
mediacdo entre ambas. Dito de outro modo, por serem vistas como “opostas” (a
teoria e a pratica), e por terem cursado uma formacao inicial em que havia uma
espécie de primazia da pratica, ndo é sem sentido que a “questdo tedrica” seja
interpretada como o “polo estranho” dessa relacéo teoria e pratica. Nessa direcao,
apresentamos o entendimento de que o nao “enfrentamento da questao tedrica” na
formacdao inicial, portanto, aparenta fortalecer as concepc¢des de teoria como algo

que “ameaga” ou que esta “alheia” a prética.

Partindo dessa compreensdo a que chegamos, entendemos ser possivel a

construcdo de uma espécie de modelo interpretativo mais geral, que

1% Também essa caracteristica da formacao, apesar de ndo citada em nossa “redescri¢ao”, foi um

ponto presente nos dialogos com os docentes, principalmente, naquilo que chamamos de uma
entrevista 1 ou “mais geral’”.

104 para ser mais exato, somente cinco, dos treze professores entrevistados, afirmaram ter realizado
algum tipo de leitura mais sistematizada de quaisquer daqueles livros. O conhecimento do MREF
deu-se, principalmente, por alguma “via alternativa” (cursos, palestras, apostilas, orientacdes
curriculares, entre outras).
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contemple/expresse os extremos do processo de impacto.'® Em ultima anélise, o
modelo que sera esquadrinhado na sequéncia denota impactos em dois planos: no
afetivo-moral e politico-moral. Por serem aspectos bastante imbricados, alertamos
que a “distingéo” operada € meramente didatica — trata-se apenas de uma estratégia
construida visando, mais claramente, a demonstrar a prevaléncia ora de um ora de
outro. Os “dilemas da ordem politica” estao atrelados a ideia de que o MREF (apesar
de legislar em favor daquele que entendia ser o “melhor caminho” para a EF), ao
ampliar as possibilidades de intervencéo na EF, acabou por imputar aos docentes a
responsabilidade politica por sua pratica. J& os “dilemas de carater afetivo” se
referem ao fato de que a critica ao estabelecido e a deslegitimacdo das
acOes/praticas daqueles docentes feriram, em seu cerne, as identidades docentes
daqueles professores (particularmente, a critica ao esporte, por conta da relacédo
afetiva dos docentes com essa prética corporal).

Em ambos os casos, ao adjetivarmos os dilemas enfrentados pelos docentes de
“‘morais” (afetivo-moral e politico-moral), procuramos realgar o “peso” dos aspectos
afetos a socializacdo desses docentes no préprio campo. Quer dizer, a referéncia
para se tomar algo como mais correto ou menos correto na area (em ultima analise,
o que é “moral” ou ndo) advém dos acordos estabelecidos na prépria area.**® Como
vimos argumentando, o trato do material empirico nos possibilitou uma espécie de
“guinada interpretativa”. Ao contrario do que sugeria nossa hipotese, as questdes,
por assim dizer, “afetivo-morais”, passam a ocupar o centro de nossas analises. Nas

préximas linhas, apresentamos o modelo mencionado.®’

Nos casos em que ndo houve uma relacédo de abertura com o MREF, aspecto esse
fortemente mediado por questbes afetivas, como vimos demonstrando, talvez seja
possivel pensar em um impacto na identidade docente em funcdo de uma espécie

de sentimento de deslegitimacao de suas a¢fes (nesse caso, da pratica pedagdgica)

195 Trata-se de um tipo-ideal. Nesse sentido, ndo negamos a possibilidade de inimeras outras formas
que se situem no “entre” do modelo que descrevemos. Portanto, deve ser tomado como mais uma
ferramenta que nos ajuda a pensar.

106 No capitulo seguinte, essa questéo sera retomada.

97 Apesar de descrita em rapidas palavras no modelo apresentado aqui, a questdo do impacto
“afetivo-moral” nas identidades docentes é tema central no capitulo que segue, pois, de acordo com o
observado nos dados, configura-se como o aspecto mais representativo do impacto entre os
professores entrevistados.
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por parte dos docentes. Em outras palavras, parece que, nessas situacbes, ao
prevalecer entre os professores a nocdo do Movimento Renovador como algo que
advogava somente a necessidade de romper com a tradicdo de aulas de EF (numa
critica completamente “esvaziada de sentido” para eles), as dificuldades, incertezas
e mesmo as resisténcias apresentadas aparentam ser tributarias exatamente do fato
de que aquela critica representa, em ultima analise, uma ameaca a afirmacao
positiva das identidades desses docentes. Como ja mencionamos, a expressao
méxima disso € observada no discurso (muitas vezes, angustiados e em tom de
desabafo) de parte dos docentes ao relatarem a critica dura que aquela producéo
operou em relacdo ao esporte. E nesse sentido que temos chamado a atencéo para
as influéncias de uma determinada “cultura esportiva” — ja que o0 esporte se
apresenta como grande vetor identitario de uma grande parcela de professores de
EF.

Por outro lado, também nas ocasifes em que ha tentativas de apropriacdo de novos
pressupostos, em um contato que nao se restringe ao entendimento/no¢édo do MREF
como composto apenas de uma faceta negativa, mas que o interpreta como um
Movimento que tem “algo a oferecer”, ha possibilidade de um “impacto”. Quer dizer,
mesmo no caso dos professores que, por uma série de razdes, se permitem a
“ressignificacdo” de suas crencas e praticas, o processo de busca pela mudanca néo
esteve isento de dificuldades/incémodos (que aqui somamos a ideia de um impacto).
Nesses casos, convém lembrar, poderiamos tratar de situacdes em que,
gradativamente,’°® estariam mais claros, inclusive, os pressupostos tedricos daquela
producdo (particularmente, aquilo que embasava a critica) e/ou também o carater
politico-ideoldgico do debate. Nesse sentido, a despeito de todas as dificuldades que
acompanham o processo, observa-se ser possivel a promocédo pelos docentes de
um amplo nimero de relacdes e determinagdes a partir da tensao entre a “tradigao

de aulas de EF” e as “propostas de uma EF renovada”.

Assim, entendemos, prevaleceria a ideia de um impacto na identidade docente em

funcdo de uma pluralizacdo de sentidos. Algo proximo do que Bauman (1999)

1% por exemplo, entre os professores que tiveram contato com aquela producdo num determindado

contexto, mas potencializaram a relacdo estabelecida a partir da participacdo em cursos de
especializacéo.
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descreve como resultado da dissipacdo de um controle central, ou de uma ordem,
promovido por um pluralismo de opinides autorizadas (aqui, oS responsaveis seriam
0s novos e diferenciados discursos sobre o que fazer na EF). Isso porque, nos casos
desse tipo, estaria mais clara para os professores a tentativa do Movimento
Renovador em demonstrar que a aula de EF ndo se resume a um “fim” em si
mesma, mas, sim, a um “meio” cujas finalidades estariam condicionadas ao
significado a ela conferido; dependendo, portanto, da acdo dos seus executores (0S
docentes). Quer dizer, por mais que ainda pesasse a critica ao estabelecido, as

novas possibilidades de uma EF renovada estariam mais claras.

Se, por um lado, tal situacdo permite uma visdo, por assim dizer, mais positiva do
Movimento, no sentido de que possibilita extrapolar uma opinido diletante que lhe
atribui o status de “critica pela critica”, por outro, tem a capacidade de permitir
também uma (re)descoberta de questdes morais subjacentes a acéo (nesse caso, a
pratica pedagdgica em EF) que ndo estavam imediatamente 6bvias. Nesse sentido,
estamos inclinado a apontar, de forma hipotética, que, em tais ocasifes, talvez seja
possivel pensarmos em um impacto do Movimento Renovador na identidade
docente nos termos de uma pluralizacdo de sentidos, justamente, por ter sido aquela
producdo académica responsavel por uma espécie de desburocratizacdo da pratica
pedagdgica — termo que empregamos visando a denotar uma espécie de “inversao”
na nocdo de aparelho burocratico trabalhada por Bauman (1998). Para tornar mais
clara essa ideia, novamente, resgatamos 0s principais aspectos da argumentacao

do autor.

Bauman (1998), ao analisar o fenbmeno do holocausto, aponta que a compreensao
desse mesmo fendmeno ndo pode prescindir da relacdo profunda entre ele e a
natureza da prépria modernidade; logo, interpreta que sua configuracdo nao
correspondeu a um acontecimento isolado/singular e, tampouco, a algo associado
apenas a barbérie. Nesse sentido, ao operar uma critica a ideia de construgéo social
da moralidade, aponta que “A civilizagdo mostrou-se incapaz de garantir a utilizacao

moral dos terriveis poderes que trouxe a luz” (BAUMAN, 1998, p. 136).

O autor passa, portanto, a discutir os mecanismos que permitiram que se chegasse

a tal situagdo. Em sua analise, referenciada em Weber, 0 que parecia estar no cerne
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da questéo era, exatamente, a substituicdo, por meio da honra, da responsabilidade

moral pela disciplina. Na palavras de Bauman (1998, p. 41-42):

A deslegitimacédo de tudo que nado seja regra interna da organizacdo como
fonte e garantia do que é adequado, portanto a negacdo de autoridade a
consciéncia pessoal, torna-se entdo a mais elevada virtude moral. O mal-
estar que o exercicio de tais virtudes pode por vezes causar € compensado
pela insisténcia da autoridade superior de que ela e somente ela é
responsavel pelos atos dos subordinados (na medida, claro, em que se
conformam ao seu comando).

Dentre os mecanismos utilizados por esse estado jardineiro e que potencializaram o
acontecimento de um evento como o holocausto, Bauman destaca, particularmente,
a adocdo de uma administracdo burocratica. Em seu entender, a burocracia se
apresenta como a principal responsavel por aquilo que chamou de “dissociagao da
avaliacdo moral dos fins” de uma determinada tarefa. Nesse sentido, apresenta essa
dissociacdo como resultado de dois processos paralelos que sao centrais no modelo
burocratico de acdo: a divisdo do trabalho e a substituicdo da responsabilidade

moral pela técnica.

Em relacdo a divisédo do trabalho, cabe destacar que, no entendimento do autor, a
capacidade funcional dessa divisdo para a cadeia burocratica reside em seu
potencial de criar uma distancia entre a maioria dos contribuintes e o resultado final
da atividade coletiva. Como consequéncia, observa-se mais do que a suspenséao da
inibicdo moral, mas, além disso, a distancia anula o préprio significado moral do ato
e todo o conflito entre o padrdo pessoal de decéncia moral e as imoralidades das

consequéncias sociais do ato (BAUMAN, 1998). De acordo com o proprio autor:

Numa divisdo funcional do trabalho, tudo o que alguém faz é, em principio
multifinal, isto é, pode ser combinado e integrado em mais de uma
totalidade definidora de sentido. Por si mesma, a funcao € desprovida de
significado, e o significado que sera por fim a ela conferido ndo é de forma
alguma preenchido pelas acbes de seus executores (BAUMAN, 1998, p.
124, grifo do autor).

Ja em relacdo a substituicdo da responsabilidade moral pela técnica, o segundo
processo da acdo burocratica, Bauman acredita que ele esta diretamente

relacionado com o primeiro. Nessa direcéo, afirma que esse processo se apresenta
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também como responséavel pelo distanciamento entre os sujeitos e o produto final de
sua acdo. Ao observarmos a diferenciacdo que o préprio autor estabelece entre
esses dois tipos de responsabilidade (moral e técnica), torna-se mais compreensivel
a maneira como a substituicdo de uma pela outra “aumenta” essa distancia de que

nos fala:

A responsabilidade técnica difere da responsabilidade moral pelo fato de
esquecer que a acdo € um meio para alcancar algo para além dela mesma.
Como as conexfes exteriores da acdo sdo efetivamente removidas do
campo visual, o préprio ato burocréatico se torna um fim em si mesmo. Pode
ser julgado apenas pelos seus critérios intrinsecos de adequacao e sucesso
[...]. Uma vez isolados de suas longinquas conseqiiéncias, a maior parte
dos atos funcionalmente especializados ou passa facilmente no teste moral
ou é moralmente indiferente (BAUMAN, 1998, p.125).

Deve-se ter claro, no entanto, que, para Bauman (1998, p. 188), o sistema
burocréatico ndo milita contra as normas morais e, também, nédo as trata como sendo
“[...] essencialmente pressdes irracionais de ordem afetiva que contradizem a fria
racionalidade de uma acéo verdadeiramente eficiente”. Nao obstante, utiliza-as ou
as reutiliza, o que, por sua vez, vai permitir o0 que chama de duplo efeito da
burocracia: a moralizacdo da tecnologia combinada com a negacao do significado
moral de todas as questdes ndo técnicas. Trazemos, mais uma vez, as palavras do

préprio autor:

E a tecnologia da acdo, ndo de sua substancia, que é submetida a
avaliagdo como boa ou ma, prépria ou impropria, certa ou errada. A
consciéncia do ator manda que interprete bem e o leva a medir sua prépria
virtude pela precisdo com a qual obedece as regras e sua dedicacdo a
tarefa tal como definida pelos superiores (BAUMAN, 1998, p. 188).

Retomando nossa argumentacao acerca da promocéo, pelo MREF, de uma espécie
de “desburocratizagao da pratica pedagogica”: € como se tratdssemos, aqui, de uma
passagem da responsabilidade técnica a responsabilidade moral em relacdo a essa
mesma pratica (processo que se confunde ou € complementar a propria ideia de
“‘desnaturalizagdo da EF”). Com isso ndao estamos afirmando que, no periodo
anterior ao Movimento Renovador, as praticas dos professores de EF estariam

desprovidas de qualquer aspecto moral. Contudo, e nesse ponto mais uma vez
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Bauman nos ajuda a pensar, parecia estar configurada ali uma situagdo de
moralizagdo da técnica. Ou seja, diante das caracteristicas das aulas naquele
periodo, da propria ideia de aula como um fim em si mesma e das “certezas” que a
tradicdo conferia, entendemos que as preocupacdes morais estavam atreladas,
principalmente, & boa execucédo da tarefa a que os docentes eram designados (ser
moral era respeitar a tradicdo). A moralidade resumia-se, portanto, ao comando para
ser um bom, eficiente e diligente “especialista” trabalhador, dai falarmos em
responsabilidade técnica (¢ como se 0 processo de construcdo das praticas
estivesse automatizado, ndo carecendo da producdo de sentidos — alias, esse

sentido era dado pela crenca no valor positivo do esporte).

Por sua vez, a ideia de responsabilidade moral (poderiamos dizer politico-moral)
estaria diretamente ligada ao fato de que, ao renovar a EF, aquele Movimento nao
apenas ampliou as possibilidades de trabalho dos professores, mas, em fungéo dos
tipos de questdes que eram levantadas e do carater politico-ideolégico do debate,
permitia-lhes estar em frente a um dilema de carater moral. Afinal, a partir dali, os
docentes da area se viram diante da seguinte situacdo: caberia a eles, e ndo mais a
tradicdo, a decisédo acerca de qual proposta se vincular/aderir e ajudar a concretizar.
Em dltima instancia, trata-se de afirmar que a critica operada pelo Movimento
Renovador, somada a sua fertilidade em termos de proposi¢cdes, atribuiu aos
sujeitos da acgéo (os professores de EF) a responsabilidade moral de suas escolhas.

E, como temos visto, isso néo representou pouca coisa.
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5 MOVIMENTO RENOVADOR E AS RELACOES DE
(NAO)RECONHECIMENTO NA “COMUNIDADE DE VALORES” DA
EDUCACAOQO FISICA

5.1 EXPECTATIVAS NORMATIVAS DO CAMPO DA EDUCACAO
FISICA E SUA CONDICAO DE “OUTRO GENERALIZADO” DAS
IDENTIDADES DOCENTES

Demonstramos até aqui que, mesmo indiretamente e de forma tardia, as producdes
do MREF tém se feito presentes para os professores escolares de EF, bem como o
fato de que esse mesmo Movimento impactou, sobremaneira, as identidades
docentes de uma parcela desses sujeitos. O impacto, diagnosticado a partir da fala
dos entrevistados, possui relagdo estreita com o teor “legislador’” do Movimento
Renovador e tem como marco o fato de ter colocado, principalmente, aquela
geracado de professores em frente a dilemas de cunho “moral”. No capitulo anterior,
de maneira generalista, operamos didaticamente com uma distingdo nessa
“‘gramatica moral” subjacente ao MREF, quando “diferenciamos” dois “tipos” de
dilemas morais enfrentados pelos professores (politico-moral e afetivo-moral). Ainda
de acordo com essa distincdo e embasado nos dados da pesquisa, indicamos o fato
de que parecem prevalecer aqueles de ordem afetiva. No presente capitulo,
construido a luz do pensamento de Axel Honneth (2009), buscamos refletir acerca
do processo, mas, também, das implicacdes de um tal impacto nas identidades

docentes.

Para iniciar nossa discussao, novamente trazemos a questao acerca do “peso” do
“‘campo da EF” na (con)formacdo das identidades docentes de seus professores.
Trata-se de discutir em que medida a “socializacdo dos docentes na area” (leia-se: a
vivéncia e assimilacdo de seus cddigos e convencgdes, enfim, daquilo que é mais
legitimo ou moral para essa comunidade de valores) age no sentido de condicionar
as opcoes e atitudes daqueles que a compdem. Para iSso, procuramos nos apoiatr,
num primeiro momento, nos conceitos que Honneth (2009) resgata de Mead (1972)

para realizar sua reatualizagdo da teoria do reconhecimento de Hegel
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(particularmente, interessa-nos o conceito meadiano de “outro generalizado”);'® e,

num segundo momento, em elementos da prépria teoria de Axel Honneth.

Mead (1972), em sua obra classica Mind, Self and Society, versa sobre o que chama
de construgdo social do self.**° Para esse autor, a constituicdo da consciéncia de si
esta diretamente atrelada ao desenvolvimento da consciéncia de significados
possibilitado pela linguagem, pois, ao reagir a si proprio, na percepc¢ao do seu gesto
vocal, na mesma medida em que o faria um parceiro de interacdo, o sujeito pode
obter sua autoimagem, alcancando, dessa maneira, consciéncia de sua identidade.
Tal capacidade, argumenta, é que nos distingue dos “animais inferiores”, ja que, ao
contrario destes, nossas respostas as situacdes vivenciadas ndo correspondem a

reacoes irracionais aos estimulos a que somos submetidos.

Com essa afirmacdo, Mead fornece indicios da importancia por ele conferida ao
processo de socializacdo como instancia determinante do Self. Em seu
entendimento, € exatamente essa possibilidade que o individuo tem de adotar as
atitudes gerais dos demais envolvidos nos processos sociais de sua respectiva
comunidade que Ihe garante o desenvolvimento de um Self completo. Quer dizer, o
processo de individuacdo nao pode ser desvinculado do processo de socializagéo.
Consoante a isso, Mead (1972, p. 184) nos apresenta um conceito fundamental em

sua obra: o “outro generalizado”.

A comunidade ou grupo social organizado, que proporciona ao individuo
sua unidade do ‘Self’ pode ser chamada de ‘o outro generalizado’. A atitude
do outro generalizado é a atitude de toda a comunidade. Assim, por
exemplo, no caso de um grupo social, como o de uma equipe de futebol, a
equipe é o outro generalizado, na medida em que intervém — como
processo organizado ou atividade social — na experiéncia de qualquer um
de seus membros (tradug¢éo nossa).

Para melhor compreender o papel desse outro generalizado, € necessario, antes,
tratarmos dos componentes do Self como descritos por Mead. De acordo com o0

7

autor, o Self humano é constituido por dois elementos indissociaveis: o “Eu” e o

19 Trazemos, também, passagens retiradas da obra do préprio George H. Mead, que acessamos
apo6s o contato indireto via Honneth (2009).

00 termo Self, como empregado por Mead (1972), é traduzido, geralmente, como ‘“identidade
social”.
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“‘Me”. O “Me” corresponde aquilo que aparece ao individuo em sua experiéncia
imediata, na medida em que este, no processo de identificacdo com a comunidade
em que estd inserido, muito em funcdo da internalizacdo das regras sociais
estabelecidas, adota/reproduz as reacfes socialmente construidas. Segundo Mead
(1972, p. 220-221),

Quando a reacdo do outro se converte em parte essencial da experiéncia ou
conduta do individuo; quando adotar a atitude do outro se torna parte
essencial de sua conduta, entdo o individuo aparece em sua prépria
experiéncia como uma pessoa; e enquanto isSso ndo ocorrer, ndo surgira
como pessoa (traducéo nossa).

O “Me” diz respeito, portanto, a presenca do outro na consciéncia do individuo, este
deve estar consciente da existéncia do outro em si. Trata-se de perceber-se na
posicdo do objeto, pois, ao reagir a si mesmo, ele o faz exatamente na perspectiva

do seu parceiro de interacdo, do seu defrontante.

Ja o “Eu” se refere a atitude do individuo em frente aos atos/ac6es da comunidade,
tal como essa mesma comunidade aparece em sua consciéncia; 0 que pode
transforma-la (a comunidade). “O ‘Eu’ é a ag¢do do individuo em frente a situacéo
social que existe dentro de sua prépria conduta, que se incorpora a sua experiéncia
apenas depois que tenha realizado o ato” (MEAD, 1972, p. 203, tradugdo nossa). E
essa fase do Self que responde por seu carater mais espontaneo, pelo novo, por
aguilo que ndo estava presente anteriormente na experiéncia individual. Em dltima
instancia, diz respeito ao que surge a contrapelo das atitudes coletivas, sendo
possuidora da capacidade de modificar a teia social (SOUZA, 2006).

De qualquer forma, ainda que exista a possibilidade de que um “Eu” se manifeste,
Mead afirma que o individuo convencional configurado pelo “Me” esta sempre
presente. Com isso expressa que o “Eu” ndo pode ser concebido como algo que
prescinda do “Me”, pois ele somente “[...] aparece na realidade, experencialmente,
como uma parte de um ‘Me” (MEAD, 1972, p.204, tradugao nossa). O “Eu” provoca

0 “Me” ao mesmo tempo em que reage a ele:

O ‘Eu’, pois, nesta relagao entre o ‘Eu’ e o ‘Me’, é algo que, por assim dizer,
reage a uma situagcdo social que se encontra dentro da experiéncia do
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individuo. E a resposta que o individuo produz a atitude que 0s outros
adotam em relacdo a ele [...]. No entanto, as atitudes que ele adota em
relagcdo a eles estdo presentes em sua prépria experiéncia, mas sua reagao
a elas contera um elemento de novidade (MEAD, 1972, p. 205, traducao
nossa).

Nessa esteira, o processo de formacdo do Self, descrito por Mead, aponta para a
ideia de algo que se constitui de maneira continua e gradativa. Ou seja, se 0
mecanismo de desenvolvimento da personalidade consiste em que o sujeito aprenda
a perceber a si mesmo a partir do ponto de vista normativo de seus parceiros de
interacdo, entdo, de acordo com o circulo social em que esté inserido, o quadro de
referéncia de sua autoimagem pratica deve, portanto, ampliar-se também
gradativamente (HONNETH, 2009).

Mead (1972) ilustra esse processo evolutivo com a descricdo de duas fases da
atividade ladica infantil: o play e o game. A primeira dessas fases, o play, refere-se
aos jogos imaginarios. Nesses tipos de jogos, a crianca brinca sem a preocupacao
com os fins e meios de sua atividade. Nao existe, portanto, preocupacdo em
estabelecer correspondéncia entre a atividade em questdo e o meio no qual ela
acontece, por exemplo: sentada em uma bola, a crianca pode sentir-se cavalgando
(SOUZA, 2006). Nesse sentido, a apropriagdo que a crianca faz do outro esti
vinculada as suas proprias atitudes, pois ndo ha contato com o outro social.
Segundo as palavras de Mead (1972, p. 180-181):

Encontramos nas criancas algo que responde a esse dublé, a saber, os
companheiros invisiveis, imagindrios, que muitas criangas produzem em
sua propria experiéncia [...]. A crianga assume ser uma mae, um professor,
um policial; quer dizer, adota diferentes papéis, como nés dizemos [...]. No
periodo dos jogos, a crianga utiliza suas proprias reacdes a esses estimulos
gue emprega para construir o Self [...]. Por exemplo, joga que se esta
oferecendo algo e o compra; que se entrega uma carta e a recebe; fala a si
mesma como se falasse com um pai, com um professor; prende a si mesmo
como se fosse um policial (traducéo nossa).

No caso do jogo de regras, 0 game, este representa para a crian¢ga mais uma fase
de seu desenvolvimento/amadurecimento, pois, nesse tipo de jogo, como esta
envolvida certa quantidade de individuos e existem regras que regulam/determinam

0s padrdoes de comportamentos de todos os parceiros de interacdo, a crianca, ao



138

adotar um papel, tem que estar disposta a assumir, também, todos os demais, assim

como esses diferentes papéis devem ter uma relacao definida uns com os outros:

A diferenga fundamental que existe entre o deporte [game] e o juego [play] &
gue, no primeiro, a crianca tem que ter a atitude de todos os demais que
estdo envolvidos no jogo mesmo [...]. Cada um de seus préprios atos é
determinado por sua expectativa das acdes dos outros que estao jogando.
O que faz é fiscalizado pelo fato de que ele é todos os demais integrantes
da equipe, ao menos na medida em que essas atitudes afetam sua reacéo
particular. Temos, entdo, um ‘outro’ que € uma organizagdo das atitudes
dos que estdo envolvidos no mesmo processo (MEAD, 1972, p. 183-184,
traducdo nossa).

Mead (1972), com essa ilustracdo da mudanca no comportamento ludico das
criangas, demonstra como o mecanismo de desenvolvimento do Self tem, em sua
base, o processo de socializacdo do ser humano. Esse elo conceitual entre o campo
mais estreito (individual) e o campo mais amplo (social) é representado, para o
psicélogo, exatamente, pela categoria “outro generalizado” (HONNETH, 2009). Nas
palavras de Sass (2004, p. 205), configura-se ai o terceiro ardil humano, aquele que
“[...] permite ao homem internalizar conscientemente o0 mundo exterior, € suplantar a

si mesmo, convertendo a si mesmo, como consciéncia de si, no seu outro”. Ou seja,

E na forma do outro generalizado que 0s processos sociais influem na
conduta dos individuos envolvidos neles e que os levam a cabo, quer dizer,
€ dessa forma que a comunidade exerce seu controle sobre o
comportamento de seus membros individuais, porque, dessa maneira, o
processo ou a comunidade social entra, como fator determinante, no
pensamento do individuo. No pensamento abstrato, o individuo adota a
atitude do outro generalizado (MEAD, 1972, p. 185, tradu¢éo nossa).

A construcdo da categoria “outro generalizado” permite a Mead incluir, em sua
andlise das relacdes interativas, a questdo das normas morais, pois a autoimagem
que os sujeitos fazem de si, na perspectiva dos parceiros de interacdo, deve
corresponder ndo somente a exigéncias cognitivas do comportamento, mas a
expectativas normativas em relagdo aos demais membros da coletividade. Nesse
sentido, do ponto de vista dessa concepc¢ao intersubjetivista, é possivel afirmar que
as normas de acgdo construidas socialmente vdo sendo gradativamente assimiladas

por aqueles que compdem um dado quadro social. Quer dizer, é o fato de os sujeitos
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incorporarem a instancia moral na solugéo intersubjetiva de conflitos que possibilita

a Mead tratar da formacéo de uma identidade pratico-moral.

Com a ampliacdo do comportamento reativo social até 0s nexos normativos
da agdo, o ‘Me’ se transforma de uma auto-imagem cognitiva huma auto-
imagem pratica: ao se colocar na perspectiva normativa de seu parceiro de
interacdo, 0 outro sujeito assume suas referéncias axiolégicas morais,
aplicando-as na relacado pratica consigo mesmo (HONNETH, 2009, p. 133).

Mead (1972), contudo, ao tratar do potencial criativo do ‘Eu’, amplia o modelo tedrico
até entdo construido. Se, num primeiro momento, ao abordar a questdo do
desenvolvimento da autorrelacdo pratica dos sujeitos, o autor conferiu centralidade
as alteracdes realizadas no “Me” desses mesmos sujeitos, particularmente, na
ocasido em que entram em contato com o circulo crescente de parceiros de
interacd0; no momento seguinte passa a considerar o potencial criativo do “Eu” — por
meio do qual reagimos em nosso agir cotidiano —, de forma a garantir uma
explicagéo integral do processo de formagédo do sujeito moral. Trata-se de falar de

um “Eu” que se comporta como contraparte psiquica do “Me”.

Essa constatacdo permite que Mead fale, portanto, de seres (e seus Selves) que se
desenvolvem socialmente, mas que tém garantidas suas pretensdes de
individualidade. Ou seja, cada individuo tem a capacidade de classificar os fatos da
vida em sociedade, comuns a todos os membros da coletividade, a partir de uma
perspectiva que se diferencia da 6tica de qualquer outro individuo. Tal feito é
possibilitado, justamente, por essa espécie de atrito entre o “Eu” e o “Me”. Como
consequéncia, proporciona, também, o desenvolvimento moral tanto dos individuos

como das sociedades:

Assim como ndo poderia haver consciéncia individual sendo em um grupo
social, assim o individuo, em certo sentido, ndo esta disposto a viver em
determinadas condi¢des que envolveria o suicidio do Self em seu processo
de realizacdo. Em contraste com essa situagdo, temos nos referido aos
valores que acompanham o ‘Eu’ mais especialmente do que ao ‘Me’ [...]. A
reacdo do ‘Eu’ envolve adaptacdo, mas uma adaptacdo que afeta ndo s6 o
Self, mas também o meio social que ajuda a constituir o Self; quer dizer:
envolve um ponto de vista da evolugdo na qual o individuo afeta seu préprio
meio ao mesmo tempo em que é afetado por este (MEAD, 1972, p. 237,
traducdo nossa).
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Ainda sobre essa individualidade, configurada pela autonomia de um “Eu” em
oposigao ao “Me” (que corresponde as “convengdes sociais”), Mead (1972) faz

questdo de ressaltar seu carater também social.

Tal réplica a nova situacdo envolvida na série de atitudes organizadas
constitui o ‘Eu’, em contraste com o ‘Me’. O ‘Me’ é um individuo
convencional, habitual. Esta sempre presente. Tem que ter os habitos, as
reacoes que todos tém, do contrario, o individuo ndo poderia ser um
membro da comunidade. Mas o individuo reage constantemente a
organizacdo dessa comunidade, expressando-se, ndo necessariamente
com declaracbes ofensivas, mas, sendo ele mesmo no processo
cooperativo que corresponde a qualquer comunidade. As atitudes
envolvidas sdo extraidas do grupo, mas o individuo que as organiza
tem a oportunidade de dar-lhes uma expressdo que, talvez, nunca
tiveram antes (p. 222-223, tradu¢&o nossa, grifo nosso).

Em linhas gerais, o observado em Mead aponta o fato de que os sujeitos somente
alcancam uma autorrelacdo pratica a partir do momento em que conseguem
perceber-se, do ponto de vista normativo dos membros de sua coletividade (seus
parceiros de interacdo), como seus destinatarios sociais. Nessa perspectiva,
apresenta uma proposicdo na qual assevera que o processo de individuagcdo nao
deve, em nenhuma medida, ser compreendido como “descolado” das relagdes
sociais existentes, ou seja, do processo de socializacdo — o0 que néo significa que os
sujeitos ndo sejam capazes de “reagir’ a essa socializagao, mas o fazem “de dentro”
desse mesmo processo. A leitura realizada demonstra, ainda, que tal assercéo so6 é
possivel em funcdo da passagem, operada por Mead, de um modelo de “reflexao

auto-objetivadora” para o da “interagdo mediada simbolicamente”.

Os escritos de Mead apontam caminhos interessantes para a analise de alguns
aspectos do nosso objeto, afinal, auxiliam a compreender as relagbes entre uma
dada realidade social constituida (no caso, a comunidade da EF escolar) e a
formacdo da individualidade (em relacdo aos professores, falamos de suas
identidades docentes) em meio aos processos sociais condicionados por essa
mesma realidade. Quer dizer, acreditamos que a teoria da construcao social do Self
de Mead apresenta um grande potencial para pensarmos esse processo de impacto

do MREF nas identidades docentes, na medida em que nos permite especular sobre
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o fato de que os discursos renovadores que passaram a circular na area da EF, aos

poucos, ganham o status de normas de acdo “mais legitimas” (morais).

Nesse sentido é que conferimos centralidade, particularmente, a categoria “outro
generalizado”, que corresponde a uma espécie de instrumento do controle social
interiorizado pelo Self. No entendimento de Souza (2006, p. 54), o “outro
generalizado”:
[...] reflete a formulagdo abstrata do ethos da comunidade ou sociedade a
qual pertence o individuo. Percebemos o outro generalizado como um

elemento de mediacdo entre o individuo e a sociedade; ou é a forma
concreta com que esta opera sobre aquele.

Assim, temos pensado na propria EF escolar como é&rea, como instancia
responsavel pela produgcdo de simbolos, valores e orientacdes que “devem” ser
compartilhados por aqueles que compdem sua coletividade. Ou seja, ao fornecer
tais normas de acdo, o campo da EF escolar comporta-se também como o “outro
generalizado” da formacgé&o das identidades docentes. Afinal, entende Mead (1972),
o individuo, para fazer parte de uma determinada comunidade [por exemplo, a de
professores de EF escolar], necessita, em certo sentido, “reproduzir’” as orientacoes

normativas dessa mesma comunidade.

Contudo, também as perspectivas normativas colocadas a comunidade docente da
EF escolar se alteram de forma continua, consequentemente, possibilitando aos
professores da area certa revisdo das normas de acao adotadas. Se o Movimento
Renovador, ao propor uma mudanca do paradigma orientador da éarea, foi
responsavel por certa “desnaturalizacdo da EF”, tratou-se de um Movimento que
responde, também, pelo estabelecimento de novos padrées normativos para a area,
gue deveriam ser adotados/assumidos nas praticas daqueles que compdem sua
coletividade. Afinal, ndo podemos perder de vista um aspecto aventado no capitulo
anterior, qual seja, o fato de que sdo, exatamente, os discursos académicos que

‘ddo o tom” aos debates/audiéncias da area e/lou se fazem presentes em
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diretrizes/documentos orientadores:*** logo, sdo também essas discursividades que
adquirem os status de mais verdadeiras para o campo, pois delas “emanam” as

referéncias axioldgicas morais.

A questdo se complexifica mais diante de outro aspecto: se parte significativa da
producdo académica relacionada com a EF escolar foi, de acordo com as analises
de Taborda de Oliveira (2001), produzida sem, contudo, atentar para aquilo que os
professores fazem, como fazem e por que fazem (o que corrobora aquilo que temos
chamado de uma “postura legisladora” do MREF), deriva-se dai a compreensédo de
que a parcela de docentes que entendeu necesséaria a transcendéncia da ordem
particular da EF (de seus padr6es normativos), no intuito de modifica-la,
correspondeu a um numero muito reduzido dessa coletividade (docente): a
academia. Nessa esteira, a situacdo observada (e o tépico 4.2 desta dissertacdo €
revelador quanto a isso) € a de uma contraposicdo de expectativas normativas em
relacdo a EF. Quer dizer, a nova EF pela qual “legislavam” os intelectuais da area
nao encontrou, ao menos num primeiro momento, uma ‘recepg¢ao positiva’” na

maioria dos casos.

Dito de outro modo, se uma parcela de professores que ja atuava em escolas de
Educacao basica no periodo em que se “deflagrou” o Movimento Renovador foi
formada (socializada na area da EF) a partir de um determinado horizonte de
orientacdes e valores relativamente fixos, o fato de deparar-se com essa
“desnaturalizacdo da EF”, promotora de certa dissolugdo dos padroes estabelecidos
até entdo, foi justamente gerador de um impacto (dado esse descompasso de

“pretensdes de EF”).

Nesse sentido é que temos argumentado na direcdo de que o impacto ou os dilemas
colocados aos professores, pelo MREF, apresentam um fundo ou “gramatica moral”
— ja& que relacionados com as expectativas normativas que orientam as acdes no
campo da EF. Afirmamos isso, pois, como Mead (1972) deixa claro em seus
escritos, ndo seria possivel reagir de maneira completamente indiferente aos (novos)
padrées normativos colocados. Assim sendo, mesmo os professores de EF que,

desconfortaveis/contrariados ao Movimento Renovador, alimentaram perspectivas

11 Como apontamos, também no capitulo anterior, os professores, mesmo discordando, sentem-se
acuados por ndo possuirem elemento para “fazer frente” ao “mais elaborado” discurso académico.
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de individuagdo (seja na busca por “novos papéis sociais”, seja na afirmagéo
daqueles ja existentes — no sentido de crescente autonomia) ndo o fizeram/fazem
fora dos caodigos partilhados pela comunidade em que estdo inseridos (no caso, 0
campo da EF). Afinal, como aprendemos com o autor, a constru¢cdo dos Selves
individuais ndo se da, em hipotese alguma, alheia as tensdes provocadas pelos

processos de socializagao.

Portanto, somente configurariam uma situacao de completa indiferenca os casos em
que os sujeitos, apdés obterem sua formacao inicial dentro de uma determinada
perspectiva (serem socializados na area a partir de certos padrées), e somente
nesses casos, se afastassem de tal maneira da coletividade dessa comunidade
(docente) a ponto de ndo mais ser por ela condicionado — situacdo que nao
corresponde ao encontrado no campo empirico. De qualquer forma, ainda nessas
situacOes, os docentes estariam, de alguma maneira, condicionados por outras
demandas que potencialmente Ihes obrigariam a uma constante revisdo de seu Self.

Nesse caso, referimo-nos a coletividade docente mais ampla, professores de

diversas disciplinas, que compdem seu grupo de trabalho no ambiente escolar.

Por sua vez, Honneth (2009), ao comentar as coincidéncias ou pontos de
convergéncia dos escritos de Mead e Hegel, permite-nos ampliar essa perspectiva
de anélise.''? Para esse autor alemao, da maneira como fora construida sua teoria,
a prépria proposta de Mead é falar de uma relacédo de reconhecimento mutuo. Dessa
forma, aponta, “[...] com a inclusdo da psicologia social de Mead, a ideia que o
jovem Hegel tracou em seus escritos de Jena com rudimentos geniais pode se
tornar o fio condutor de uma teoria social de teor normativo [...]"” (HONNETH, 2009,
p. 155). Ainda nas palavras de Honneth (2009, p. 136):

Se o sujeito, pelo fato de aprender a assumir as hormas sociais de a¢édo do
‘outro generalizado’, deve alcancar a identidade de um membro socialmente
aceito de sua coletividade, entdo tem todo o sentido empregar para essa
relacdo intersubjetiva o conceito de ‘reconhecimento’: na medida em que a
crianca em desenvolvimento reconhece seus parceiros de interacéo pela via

112 para o autor, é possivel perceber que as explicagdes dadas por Mead estdo bem mais préximas
daquilo que foi objetivado por Hegel “do que deixa supor a mera coincidéncia” no uso do termo
“reconhecimento”. Dai sua compreensao de que nenhuma outra teoria possui, de forma tdo adequada
quanto nos escritos de Mead, 0s meios para uma reconstru¢cao, num quadro tedrico poés-metafisico,
das intuicdes de uma teoria da intersubjetividade como a de Hegel.
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da interiorizacdo de suas atitudes normativas, ela propria pode saber-se
reconhecida como um membro de seu contexto social de cooperacao.

A ampliacdo de que falamos, portanto, refere-se ao fato de que Honneth (2009), ao
fundamentar sua teoria e defender a tese de que as identidades sdo construidas a
partir de relacbes de reconhecimento social, aponta que essa formacao identitaria
ndo sO é condicionada pelo meio social, mas, em ultima andlise, € carente do
assentimento dos parceiros sociais. Nesse sentido, entendemos que o0s professores
de EF, na situacao de impacto do MREF, depararam-se com dilemas morais afetos a
construcdo de suas identidades docentes, ndo apenas por nao mais verem
reconhecidos seus projetos de EF (por estarem, a partir da nova “ordem” da EF, fora
dos padrbes normativos “mais legitimos” para a area); mas, principalmente, por
“necessitarem” reavaliar/revisar suas crengas em relagédo ao “ser professor de EF”, a
fim de encontrar estratégias que lhes permitissem uma afirmacdo positiva de suas

identidades docentes em frente a “comunidade de valores da (renovada) EF”.

As consequéncias desse processo sdo variadas e podem ser observadas nas
diferentes maneiras como os docentes reagem a ele. Como anunciado no inicio, nao
€ nosso objetivo analisar, a partir de casos especificos, tais desdobramentos.
Interessa-nos mais uma compreensao geral do préprio processo de impacto na
identidade, desencadeado pela producdo do MREF, com suas caracteristicas
inflexora e legisladora, em uma geracédo especifica de professores da area. Até aqui,
as analises dos dados permitiram o entendimento de que se tratou de um impacto
tangenciado por questdes “morais” (politico-moral e afetivo-moral), percepcédo essa
que procuramos qualificar nas primeiras paginas do presente capitulo. Outro
aspecto, também possibilitado pelo material empirico, € o de gue sobressaem

elementos correlatos a questao “afetivo-moral”.

Dada a sua recorréncia e relevancia nas falas dos entrevistados, nosso objetivo, de
agora em diante, é examinar especificamente esse processo de impacto atrelado a
aspectos de ordem “afetiva”. A teoria do reconhecimento de Axel Honneth nos
auxilia nessa empreitada. Para tanto, num primeiro momento, ao retomar 0s
pressupostos centrais de sua teorizagao, realizamos o esforco de refletir acerca do

potencial dessa teoria para os estudos sobre identidade docente.
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5.2 SOBRE O CONCEITO DE |IDENTIDADE DOCENTE:
CONTRIBUICOES DA TEORIA DO RECONHECIMENTO SOCIAL

Muitos dos estudos que tratam da tematica da identidade, por exemplo, Kaufmann
(2004), apontam para a dificuldade de se encontrar uma “definicdo” para o termo
gue seja aceita de forma ampla. A questédo se torna mais complexa, ao observarmos
gue diferentes areas de conhecimento, como a Psicologia, a Sociologia e a Filosofia,
contemplam, em seus estudos, conceituagcdes que partem de “recortes” distintos. Da
mesma forma, essa aparenta ser também uma dificuldade encontrada por aqueles
gue se ocupam do conceito de identidade profissional docente ou, simplesmente,
identidade docente, visto que as definicdes dessa segunda (identidade docente), de
forma direta ou indireta, dialogam com aquilo que se produz acerca da primeira

(identidade) “mais ampla”.

Quer dizer, ao acessarmos algumas pesquisas produzidas mais recentemente
acerca da identidade docente, percebemos que, em grande parte, a tentativa de
definir/compreender essa mesma identidade passa ou busca fundamentacdo em
estudos sobre a “identidade profissional”.''® Por sua vez, os escritos que tratam da
nocédo de identidade profissional ttm como premissa (estdo calcados) a ideia de
que, nas sociedades atuais, os sujeitos sdo dotados de mdltiplas identidades.*'*

Uma delas &, justamente, a “identidade social profissional”.**®

A despeito das dificuldades de definicdo, ainda assim acreditamos ser possivel
destacar alguns “consensos minimos” que permeiam os debates em torno da
questdo identitaria mais ampla e, consequentemente, as noc¢des de identidade
docente. A respeito desse debate “mais amplo”’, podem ser mencionados,

principalmente: as influéncias do processo de socializacdo dos individuos em sua

13 5350 exemplos: no campo da educacao, Winch (2009); e, de forma mais especifica, no campo da

Educacéo Fisica, Loyola (2009) — ambos embasados nos escritos de Claude Dubar.

14 Entre os estudos gue tratam da tematica da identidade de forma mais ampla, destacamos Hall
(1998), bem como o francés Lahire (2002), com sua concepgdo de “homem plural’; em termos
especificos da identidade profissional, cabe mencdo a Dubar (1997), que aponta a ideia de
“identidades especializadas”.

15 | evando em consideracdo a ideia de uma “sociedade do trabalho”, na qual as pessoas S&o
definidas e descritas pelo trabalho que possuem (NEUTZLING, 2005), a nogdao de “identidade
profissional” parece ganhar em centralidade, pois, como aponta Winch (2009, p. 46), ao citar Dubar
(1997, p.114), “[...] trata-se da construcdo pessoal de uma estratégia identitaria que pde em jogo a
imagem do eu, a apreciagao de suas capacidades, a realizagdo dos seus desejos”.



146

constituicdo — questdo que ganhou mais forgca a partir dos escritos de George
Herbert Mead da década de 30 do século passado; e o entendimento de que as
identidades possuem um carater dinamico, muito em funcdo do fato de que os
contextos se encontram também em constante mudanca (BAUMAN, 2005;
GIDDENS, 2002). J& em termos de um debate, por assim dizer, circunscrito na
especificidade de uma identidade docente, talvez com maior énfase se observa a
consideragdo do componente biografico na formagcdo do “ser professor’ — algo
daquilo que Noévoa (1995, p. 25), parafraseando Nias (1991), afirma: “O ser

professor € a pessoa. E uma parte importante da pessoa € o professor”.

Logo no Capitulo 1 de nossa dissertacdo, com Pimenta (1997), também apontamos
um entendimento de identidade docente que considera 0s aspectos pessoais ou
biogréficos na constituicdo dessa identidade. Ou seja, tratamos de ressaltar uma
perspectiva de construcdo identitaria que ndo prescinde das concepcdes e crencas
dos professores como elementos, também, constituintes e condicionantes de sua
atuacao profissional. De maneira complementar, gostariamos de acrescentar, agora,
que ambos os autores do campo educacional citados (Anténio Névoa e Selma G.
Pimenta) também contemplam, em seus escritos, as no¢des de que as identidades
docentes tanto sdo influenciadas pelo processo de socializacdo, quanto apresentam

um carater dinamico.

Pimenta (2000), por exemplo, aponta a dinamicidade das identidades profissionais
docente ao advogar que elas séo firmadas pela significacdo social da profissédo e a
permanente revisdo dos significados que lhes sdo concedidos, bem como por
ocasido de revisdo das proprias tradicdes. J& com Novoa (2000, p.16), ilustramos o
potencial dinamico das identidades docentes a partir de seu entendimento de que
tais identidades devem ser compreendidas como “[...] um espago de construgédo de
maneiras de ser e estar na profissdo. Por isso, € mais adequado falar de processo

identitario [...]".

Diante de tais compreensoes, julgamos ser possivel, ainda, a afirmacéo de que os
dois estudiosos denotam, além desse carater dinamico, as influéncias de um
processo de socializagdo (profissional)), dado o fato de que as

negociacdes/ressignificacdes/construcdes da identidade sao tangenciadas por aquilo
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que os docentes (mas, também, a comunidade profissional em que estéo inseridos e
a sociedade mais ampla) esperam de seu trabalho. Como lembra Winch (2009,
p.53), “[...] a formagao identitaria docente mostra-se vinculada ao sentimento de
pertenca a um grupo profissional, ao grau de comprometimento do individuo com as
sua atividades docentes e os valores que ele adota como referéncia para a sua

atuacgao profissional”.

A partir do exposto, interpretamos que os escritos do filésofo alemao Axel Honneth
oferecem contribuicdes a nocdo de identidade docente e, particularmente, nos
auxiliam na compreensdo do impacto nessa mesma identidade. Trata-se de uma
construcdo tedrica que, ao eleger o reconhecimento como categoria central, aponta
que a reproducédo social e seus conflitos sdo mais bem explicados se levados em
consideracao os sentimentos de injustica e desrespeito decorrentes da violagdo das
pretensdes de identidade individual e coletiva. Nesse sentido, para construir sua
prépria versdo da teoria critica, o autor buscou fundamentacdo na teoria do
reconhecimento de Hegel e, a partir de uma reatualizacdo dessa mesma teorizagao,

apresenta uma teoria que pretende ser “teérico-explicativa” e “critico-normativa”.**®

A tipologia fenomenoldgica apresentada por Honneth (2009), portanto, aponta que
esse reconhecimento (autorrealizacdo) se da em trés diferentes dimensdes da vida:
desde o ambito privado (esfera do amor), passando pelas relacdes juridicas (esfera
do direito), até a estima social (esfera da solidariedade). De modo complementar,
apresenta também as formas de denegacédo do reconhecimento, ou seja, formas de
desrespeito decorrentes do ndo reconhecimento de alguma dessas dimensfes de
autorrealizacdo. A interpretacdo apresentada é de que tais padrbes de
reconhecimento sdo necessarios para a manutencao da integridade do ser humano.
Quer dizer, quando esses padrbes sao violados, a identidade do sujeito é

ameacada,

18 De acordo com Werle e Melo (2007, p.14), “O ‘propdsito explicativo’ basico é o de dar conta da
‘gramatica’ dos conflitos e da ‘légica’ das mudangas sociais [...]” (nesse caso, por meio da
reconstrucdo da argumentacdo de Hegel, lanca méo de distintos padrbes de reconhecimento);
enquanto o “[...] lado ‘critico-normativo’ consiste em fornecer um padréo para identificar patologias
sociais e avaliar os movimentos sociais [...]” (esse segundo objetivo atrelado a uma “concepgao
formal de eticidade”).



148

[...] visto que a auto-imagem normativa de cada ser humano, de seu ‘Me’,
como disse Mead, depende da possibilidade de um resseguro constante no
outro, vai de par com a experiéncia do desrespeito o perigo de uma leséo,
capaz de desmoronar a identidade da pessoa inteira (HONNETH, 2009, p.
213-214).

Ou seja, para cada relacdo pratica de reconhecimento, podem ser percebidas,
respectivamente, categorias morais de desrespeito. Para Honneth, as situagbes de
reconhecimento denegado ndao se configuram apenas como relagdes de injustica,
mas ha, principalmente, uma violacdo na compreensao que 0s proprios sujeitos tém
de si mesmos. Nesse sentido € que, para cada forma de desrespeito, se vincula a
privacdo de determinadas pretensdes de identidade: em relacdo ao “amor”, o
desrespeito se d4 nas formas de maus-tratos fisicos e violacdes; nas relacdes
juridicas, por privacdes de direito e exclusdo; e, com referéncia a solidariedade, nas
formas de degradacédo e ofensa (HONNETH, 2009). Em linhas gerais, trata-se de

descrevé-las da seguinte maneira:

- A primeira forma de reconhecimento, a esfera do amor, esta atrelada as emocdes
primarias, como o0 amor e a amizade. De acordo com o autor, 0 amor dever ser
compreendido como o fundamento da autoconfianca, como aquilo que possibilita
aos sujeitos a conservagao de suas identidades e o desenvolvimento de uma
autoconfianca, essa indispensavel para a sua autorrealizacdo — é, assim, a forma
mais elementar do reconhecimento. No caso do amor, portanto, as formas de
desrespeito correspondentes sdo 0s maus-tratos e a violagéo, visto que ameacam a

integridade tanto fisica quanto psiquica.

- Em relacdo a segunda forma de reconhecimento, a esfera do direito, € aquela que
possibilita aos individuos o autorrespeito. Trata-se de uma dimenséo ligada as
relaces juridicas, nas quais estdo atrelados os sentimentos de autonomia e do
reconhecimento como pessoa moralmente imputavel. Nessa situacdo, as formas de
desrespeito sdo a privacdo de direitos e a exclusédo; nesse sentido € que atinge a

integridade social do sujeito como membro de uma comunidade politico-juridica.

- A terceira e ultima forma de reconhecimento, relativa a esfera da solidariedade,
compreende a experiéncia de uma estima social. E nessa terceira dimensdo do

reconhecimento que o individuo tem a possibilidade de referir-se positivamente as
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suas propriedades e capacidades concretas, ou seja, € a partir dela que é gerada a

autoestima. Aqui, as situacbes de desrespeito estdo relacionadas com as
degradacOes e ofensas que afetam os sentimentos de honra e dignidade do sujeito

em sua “comunidade de valores”.

Apresentadas, de forma resumida, as trés dimensdes do reconhecimento social e

suas respectivas formas de desrespeito, tal como descritas em Luta por
reconhecimento, complementamos nossa exposicdo com um quadro, retirado do
mesmo livro, Honneth (2009), que contém a estrutura das relacdes sociais de

reconhecimento:

QUADRO 1 — ESTRUTURA DAS RELACOES SOCIAIS DE RECONHECIMENTO

Modos de
reconhecimento

Dedicacdo emotiva

Respeito cognitivo

Estima social

Dimensdes da
personalidade

Natureza carencial e
afetiva

Imputabilidade
moral

Capacidades e
propriedades

Formade
reconhecimento

Relagdes primarias
(amor e amizade)

Relagbes juridicas
(direito)

Comunidade de valores
(solidariedade)

Potencial evolutivo

Generalizagéo,
materializagcéo

Individualizacéo,
igualizagdo

Autorrelacdo prética

Autoconfianca

Autorrespeito

Autoestima

Formas de desrespeito

Maus-tratos e
violagéo

Privacéo de direitos
e exclusao

Degradacéo e ofensa

Componentes
ameacados da
personalidade

Integridade fisica

Integridade social

“Honra”, dignidade

Fonte: Honneth (2009).

Para Honneth (2009), portanto, a identidade moral dos sujeitos € formada por um
conjunto de expectativas normativas, expectativas essas que, quando violadas (quer
dizer, quando seus portadores sdo submetidos a experiéncias de desrespeito),
podem desencadear lutas por reconhecimento que, se generalizaveis dentro de um
determinado grupo ou contexto, podem funcionar como o motor dos conflitos sociais.
Diante dessa elaboracdo, cumpre a Honneth descrever o conjunto de condi¢des
intersubjetivas que atuam como as condicdes normativas necessarias para a
autodeterminacdo e a autorrealizacdo dos individuos — padrdo a que confere a

nomenclatura de “eticidade” (ou “vida boa”).
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E exatamente esse conceito formal de eticidade que fornece a sua teorizacdo o
carater critico-normativo que lhe permite a identificacdo das “patologias sociais”,
bem como julgar/avaliar os movimentos sociais. Logo, corresponde ao conceito
formal de eticidade o “[...] conjunto de praticas e valores, vinculos éticos e
instituicdes, que formam uma estrutura intersubjetiva de reconhecimento reciproco.
Por meio da vida boa, hda uma conciliagdo entre liberdade pessoal e valores
comunitarios” (SALVADORI, 2003, p.192).

Se a identidade dos individuos € formada pela socializagéo, ou seja, € constituida na
eticidade, estando inserida em valores e obrigacbes intersubjetivas, ndo ha,
portanto, como pensar a existéncia, a priori, de um contrato (social) para o
surgimento da sociedade. Invariavelmente, trata-se, sim, de levar em consideracéo
as transformacodes das relagbes de reconhecimento dessa mesma sociedade (em
outros termos, da ampliacdo de sua “‘comunidade de valores” em funcdo de seu
processo de evolucdo moral). Com o auxilio de Werle (2008), apresentamos, de
forma pontual, alguns aspectos concernentes ao “conceito formal de eticidade”
descrito por Honneth (2009):

a) corresponde ao conceito de eticidade o ponto de vista com que Honneth pode
avaliar as lutas sociais, ou seja, configura-se como o0 padrdo normativo de

justificacéo da normatividade;

b) pretende ser uma ampliacdo da moralidade, visto que busca integrar, num mesmo
quadro, tanto a universalidade do reconhecimento juridico-moral da autonomia

individual quanto a particularidade do reconhecimento ético da autorrealizacao;

c) a concepcado de “vida boa” definida por Honneth apresenta caracteristicas
abstratas o suficiente para ndo cair em um etnocentrismo, mas, a0 mesmo tempo,
ndo comete o equivoco de cair numa abstracdo vazia — pois jA se encontra
parcialmente nas praticas e instituicbes, o que |he garante o carater de uma

grandeza historicamente variavel,

d) tal concepcdo formal ndo pode ser atemporal, mas depende, em termos
hermenéuticos, de um presente sempre intransponivel. Ou seja, somente possui

validade como padrao de critica, quando reconstruida com base nos elementos de
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uma determinada época que alcangou o “grau evolutivo mais elevado” nas relagdes

de reconhecimento, no caso, as sociedades modernas.

Na direcdo dos argumentos expostos até aqui, parece-nos pertinente a adocdo do
referencial “honnethiano” como ferramenta que auxilia a pensar as questdes afetas a
identidade docente. Um tal referencial permite ndo apenas uma reflexdo sobre o
processo de construcdo/negociacdo continua das identidades, numa perspectiva
que percebe o processo de individuacdo como indissociavel da socializacdo, mas
também, ao eleger a luta por reconhecimento como pressuposto/elemento fundante
do constructo identitario, possibilita, principalmente, lancar luz sobre o préprio
“processo identitario”, que se materializa nas relagdes estabelecidas no espaco de
atuacdo dos docentes ou mediante os discursos e representacbes acerca do

trabalho desenvolvido.

Ressaltamos, ainda, aquela que seria a principal contribuicdo possibilitada por uma
perspectiva como a de Honneth para o quadro analitico das identidades docentes.
Dito de outro modo, trata-se de aclarar quais possibilidades de avanco vislumbramos
em relacdo aos usos e analises correntes do termo identidade docente. Justificamos
esse “avango”, exatamente, a partir de um dos aspectos da renovacgao tedrica que
Honneth, quando comparado com seus antecessores, teria trazido a teoria critica,
qual seja: o fato de propor um exame das precondicfes emocionais que possibilitam
ou ndo a formacdo de sujeitos autbnomos e livres, capazes de intervencgao politica.
Para Mattos (2008, p. 60), “Em vez de pressupor o sujeito livre como realidade
abstrata e dada — como Habermas, seguindo Kant, tende a fazer —, Honneth se
preocupa, aproximando-se mais de Hegel, com o processo de formacado do sujeito

autbnomo”.

Ainda de acordo com a leitura que essa autora faz, dado o risco que acompanha
esse “processo de formacado” (que pode ou nao acontecer), observa-se ai uma
ampliacdo do proprio “escopo” critico da teoria, visto que passa a considerar tal
tensdo. Portanto, a contribuicdo dai derivada para os estudos interessados na
compreensao da identidade docente reside justamente na centralidade conferida por

Honneth a questéo afetiva e emocional, bem como no quadro interpretativo que sua
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teorizacdo oferece a questdo.!’” Afinal, esse componente afetivo se torna n&o
apenas uma dimensdo autdbnoma do reconhecimento para Honneth (2009, p. 276),
mas “Um semelhante modo de autoconfianga constitui o pressuposto elementar de
toda espécie de autorrealizacdo, na medida em que faz o individuo alcancar aquela
liberdade interior que lhe permite a articulagcao de suas proprias caréncias [...]".

Ou seja, o autor entende a configuracdo do sujeito autbnomo ndo como um produto
de processos cognitivos que “[...] irdo desaguar no processo de deliberagao publica
baseado em argumentos” (MATTOS, 2008, p. 60-61), mas aponta para um foco
tedrico que vai “[...] atentar para as experiéncias afetivas do ‘ndo-reconhecimento’,
levando a percepcao de experiéncias difusas de sofrimento e humilhacdo como base

de qualquer possibilidade critica de emancipagao social” (MATTOS, 2008, p. 61).

Por fim, considerando a ideia de que autonomia e reconhecimento séo dois
conceitos que se sustentam mutuamente e que um nédo faz sentido sem o outro
(FLICKINGER, 2011), pensar na conquista, por parte dos professores, de uma
“autonomia docente” configurada pelo pleno desenvolvimento de suas identidades
(autorrealizagdo) implica, portanto, atentar também para o reconhecimento afetivo
desses individuos, dado seu carater elementar. Sob essa Otica, trata-se de falar em
uma percepcao/aceitacdo dos sujeitos (nesse caso, o professor, seus projetos, sua
identidade) como algo que extrapola em muito a, mais cognitiva, esfera “juridico-

moral”’. Na esteira de Mattos (2008, p. 61), entendemos:

Afinal um individuo [caberia dizer um professor] pode ter acesso a seus
direitos formais e ser ‘invisivel emocionalmente para seus pares. Essa
ofensa afetiva ndo é prevista em nenhum codigo, mas o sofrimento
decorrente pode ser muito maior que as ofensas ‘materiais’ constantes das
leis.

17 Falamos de uma “contribuicdo”, pois muitos estudos identitarios, nos termos da identidade

docente, parecem j& considerar tais aspectos morais e/ou afetivo-emocionais. Contudo, na maioria
das oportunidades, esses mesmos aspectos sdo relegados a segundo plano, prevalecendo, nas
analises empreendidas, interpretacfes cognitivistas da formacdo da identidade. A teoria do
reconhecimento, ao resgatar a dimensao do conflito social, portanto, “contribui” na medida em que
oferece ferramentas para o exame daquilo que esta no cerne da propria luta por reconhecimento (em
outras palavras, da plena realizacdo das identidades pessoais).
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5.3 O IMPACTO DO MOVIMENTO RENOVADOR NAS IDENTIDADES
DOCENTES SOB A OTICA DA TEORIA DO RECONHECIMENTO

Comecou com Metodologia da EF escolar, teve aula inaugural e tal. No
primeiro dia de aula... foi para mim ‘assim’... porque vocé se apresenta,
naquela roda inicial... Eu disse: ‘PA-1, PROFESSORA DE EDUCACAO
FISICA, TECNICA DE GRD!'. Sabe aquela coisa de vocé se sentr o
maximo por dizer aquilo tudo, ali, na frente, para todo aquele publico?! Mas,
quando acabou a aula, ‘eu estava la embaixo’, porque a professora falou tao
mal do esporte, tdo mal, mas tdo mal... Eu me senti horrivel. Eu senti que eu
nao sabia dizer uma palavra daquela... eu estava entendendo pouco do que
eles estavam falando... um palavreado com palavras rebuscadas e eu néo
estava naquele contexto. Tinha muito militante. Na época, era o pessoal do
PT que tava organizando, muita gente que estava fazendo a especializagédo
era da esquerda.

Eu cheguei em casa, fui contar e fiquei pensando: ‘Olha, eu trabalhei tantos
anos na minha vida assim... tantos anos com o esporte... como é que eu
vou negar isso?’. E olha que era s6 para se apresentar, hein!? S6 aquela
coisa de aula inaugural. Mas eu fui me sentindo horrivel, horrivel, horrivel...

Quando chegou o0 segundo moédulo, eu me apresentei: ‘PA-1,
PROFESSORA DE EDUCACAO FISICA'. Eu ndo disse mais que eu era
técnica de GRD. Por coincidéncia, a professora que veio para ‘dar o
segundo modulo, falou tdo mal dessa EF, dessa EF... desse estereétipo...
tdo ruim! E eu me perguntei: ‘O que eu estou fazendo aqui? As duas coisas
qgue eu fiz a minha vida inteira, fui professora de EF e, paralelamente,
técnica esportiva... eu construi a minha vida com isso.... Vocé entende?
Isso tudo foi bom para mim! Muito bom, muito bom! Mas como eu ia explicar
isso?... como usar as mesmas palavras deles?. Quando foi o terceiro
maodulo... eu s6 disse: ‘Sou PA-1'. O pessoal achou graga, mas eu pensava:
‘Eu ndo vou me apresentar mais’ (Entrevista com a professora PA-1).

A passagem que abre esse terceiro tOpico corresponde a um trecho da entrevista
realizada com uma professora de Belém-PA, quando relatava o seu primeiro contato
mais sistematizado com a producdo do Movimento Renovador, em um curso de
especializacdo no ano de 1995. A narrativa dessa docente sintetiza o “conflito”
vivenciado por uma parcela significativa dos professores de EF que, muito em
funcdo de uma “cultura esportiva”, fizeram da identificacdo entre EF e Esporte o
vetor de suas praticas. No capitulo anterior, ficou claro que essa é uma situacao que
tangencia o processo descrito por quase a totalidade dos entrevistados, derivando
dai nossa interpretacdo de que a ideia de um “impacto de caracteristicas afetivo-

moral” é aquela que melhor representa o que vimos descrevendo.
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Mais do que exemplificar uma situagcédo de desconforto em frente a critica a que foi
submetida, o desabafo da professora PA-1 reflete 0 peso da postura legisladora
assumida pelo MREF no processo de construcdo identitaria de uma docente. Ou
seja, o relato, aparentemente corriqueiro, de uma professora que “opta” por nao
mais “afirmar sua identidade” ilustra como aquele processo vivenciado incidiu na
autoimagem positiva que a docente alimentava — em outras palavras, em tudo o que

para ela correspondia ao seu “ser [boa] professora de EF”.

Pensando a partir de Honneth (2009), se a afirmacg&o positiva das identidades dos
sujeitos carece/resulta de experiéncias de reconhecimento intersubjetivo, a
conjuntura vivenciada por muitos professores de EF, em face ao Movimento
Renovador, pode ser equiparada aquilo que o autor descreve como uma situacao de
“desrespeito” ou “reconhecimento denegado”. Quer dizer, de forma generalista,
trata-se de afirmar que a “postura legisladora” daquele Movimento académico
representou, também, uma situacdo de denegacdo do reconhecimento para 0s
professores de EF. Interpretamos dessa maneira, pois, como descreve 0 proprio

Honneth (2009, p. 213), as nogdes de “desrespeito” e “ofensa”:

[...] desigham um comportamento que nao representa uma injustica sé
porgue ele estorva os sujeitos em sua liberdade de acédo ou lhes inflige
danos; pelo contrario, visa-se aquele aspecto de um comportamento lesivo
pelo qual as pessoas sao feridas numa compreensdo positiva de si
mesmas, que elas adquiriram de maneira intersubjetiva.

Nesse caso, a postura legisladora do MREF foi vivida como uma situacdo de
desrespeito, na medida em que denotou aos docentes o ndo reconhecimento de
suas capacidades e realiza¢gbes, enfim, das préaticas que vinham sendo efetuadas
nas escolas — o que, em Ultima instancia, seguindo a Honneth, teria representado
uma lesdo no processo identitario dos docentes.*'® Ainda de acordo com o autor, a
negacdo de uma tal forma de assentimento (do reconhecimento intersubjetivo) pode
provocar na personalidade dos sujeitos a abertura de uma espécie de lacuna

psiquica, na qual entram as rea¢des emocionais negativas, como a vergonha ou a

18 A questdio ndo é assumir essa visdo e, a partir dela, condenar situacdes que representem certa
“contraposi¢cao de expectativas”, possivelmente, geradoras de conflito/impacto. Trata-se mais de
chamar a atencéo para a importancia da consideracdo desse processo.
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ira.'*® Dai seu entendimento de que a experiéncia de desrespeito esta “[...] sempre
acompanhada de sentimentos afetivos que em principio podem revelar ao individuo
que determinadas formas de reconhecimento Ihe sdo socialmente denegadas”
(HONNETH, 2009, p. 220).

Pensando especificamente no impacto provocado pelo Movimento Renovador, a
assertiva destacada auxilia-nos na interpretacdo de que, principalmente, a critica ao
esporte teria sido responsavel por ‘revelar’ aos docentes as situagdes de
desrespeito vivenciadas. Afinal, dada a relagdo afetiva que possuiam com esse
conteudo especifico da EF, a postura de critica radical assumida por aquele discurso
renovador apresentou potencial para imprimir nagueles docentes um sentimento de
falta de valor proprio; ja que significava, também, uma espécie de lesdo, por parte
dos seus parceiros de interacdo (a comunidade da EF), das expectativas normativas
observadas para afirmacao positiva de suas identidades de professor.

Particularmente em relacdo a “identidade esportiva”, ha também, na literatura
internacional, um exemplo conhecido acerca da crise pessoal vivenciada por um
estudante de EF mediante o impacto do contato com a critica ao esporte. Referimo-
nos ao episédio envolvendo um aluno do professor José Devis na Universitat de

Valéncia, descrito por Devis e Sparkes (2001, p. 87):

Antes de la prueba de lectura de tres textos obligatorios que tenian mis
Estudiantes de segundo curso, Guillen (pseudémino) vino a mi despacho a
verme. Me dijo que estaba pasandolo mal debido a la lectura del libro de
Partisans [1978] Deporte, cultura y represion. Estaba en una especie de
crisis personal provocada por la lectura del libro. Habia discutido con su
novia, estaba desorientado, angustiado y habia llegado a quemar el libro. Yo
estaba realmente preocupado, lo veia muy angustiado, como nunca habia
pensado que pudiera estarlo una persona después de leer un libro.
Conforme le hablaba, tratando de quitarle importancia y diciéndole que era
una lectura que no debia llegar a afetarle tan personalmente, se ponia mas
nervioso hasta que se puso a llorar. Me provoco uma especie de temor por
si le ocurria alguna cosa poco habitual vinculada a la desesperacién que
parecia mostrar. Me comentaba que el libro le trastocaba todo lo que creia 'y
habia deseado hasta ahora. El deporte lo era todo para él y de lo mas
positivo. Pensaba que cuando estudiara educacion fisica haria todo aquello
gue le gustaba y valoraba mas positivamente. Y ocurria que ténia que leer
un libro que iba en contra de lo que consideraba intocable.

19 Apoiando-se em Dewey, Honneth (2009, p. 221) aponta que “[...] os sentimentos negativos como a
ira, a indignacao e a tristeza constituem o aspecto afetivo daquele deslocamento da atencdo para as
proprias expectativas, que surgem no momento em que ndo pode ser encontrada a sequéncia
planejada para uma acgéo efetuada; [...]. Portanto, para Dewey, 0s sentimentos representam de modo
geral as reacdes afetivas no contrachoque do sucesso ou do insucesso de nossas intengfes
praticas”.



156

Na compreensao dos autores, 0 caso em questao revela como o fato de deparar-se
com visdes distintas das que possuem sobre o mundo ou de suas crencas mais
fundamentais pode constituir-se numa experiéncia vivenciada na forma de uma
crise, pois desestabiliza as “narrativas coerentes” que um sujeito [professor] constroi
para a sua vida [identidade docente]. De qualquer maneira, se o0 exemplo
apresentado ilustra/fortalece nossa tese de um impacto de contornos afetivos por
conta da relacdo de um docente com o fenbmeno esportivo, torna-se importante
reafirmar que n&o exclusivamente a critica ao esporte representou uma “ameaca a
identidade docente dos professores de EF (mormente, os que participaram de nossa
pesquisa). Ou seja, por mais que esse aspecto sobressaia, no caso do MREF, o
carater de “desnaturalizagao” adquirido, reforgado por posturas legisladoras em suas
facetas negativa e propositiva, afeta os docentes “tdo somente” por contrapor-se as
“narrativas coerentes” (suas pretensdes e expectativas) que garantiam sentido as

identidades e praticas.

Partindo da afirmacdo de Honneth (2009), de que os sujeitos s6 podem alcancar
uma autorrelacdo pratica se reconhecidos pelos demais membros de sua
coletividade, bem como do nosso diagnéstico de que a postura legisladora do
Movimento Renovador fora equivalente a uma situacdo de denegacdo do
reconhecimento, procuramos, nos paragrafos seguintes, qualificar a ideia de impacto
desse mesmo Movimento nas identidades docentes. Em certa medida, trata-se de
uma complementacdo/aprofundamento daquilo que ja vimos discutindo, porém
tomando como referéncias centrais duas das trés dimensbes do reconhecimento

descritas pelo filosofo alemao: o amor e a solidariedade.

A esfera do amor ganha em relevancia na teoria de Honneth, pois, como descreve,
corresponde a forma mais elementar de reconhecimento, sendo o desenvolvimento
da autoconfianca oriundo desse tipo de reconhecimento, fundamental para a
estruturacdo da personalidade dos individuos. E a partir do desenvolvimento da
autoconfianga, propiciada pela experiéncia intersubjetiva do amor, que 0s sujeitos
desenvolvem a seguranca emotiva que constitui a base psiquica possibilitadora de
todas as demais formas de autorrespeito. Quer dizer, ao apoiar-se na psicanalise de
Donald Winnicott para analisar as relacdes entre méae e filho (em que o filho aprende

progressivamente a diferenciar-se da mae por meio de uma relagao conflitiva de
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autonomia e dependéncia), Honneth (2009, p. 178) aponta que “[...] sé aquela
ligacdo simbioticamente alimentada, que surge da delimitacdo reciprocamente
querida, cria a medida de autoconfianca individual, que € a base indispenséavel para

a participacdo na vida publica”.

Nesse sentido, soa-nos produtiva a interpretacdo de Tavares de Freitas (2010) de
gue o reconhecimento afetivo deve ser compreendido ndo como uma etapa, mas

como uma esfera da vida.*?® Nas palavras dessa autora, deve ser

[...] um processo que precisa ocorrer durante toda a vida para que uma
pessoa seja capaz de aquisicdes intersubjetivas de autoconsciéncia
progressiva, quer dizer, para que ela possa continuar, gracas ao
reconhecimento de outros significativos, seu aprendizado moral [...]
(TAVARES DE FREITAS, 2010, p. 13-14).

A autora supracitada busca fortalecer seu argumento ao relembrar a critica de
Honneth a Foucault no livro Critica do poder. Nessa ocasido, Honneth (1997)
demonstra que, apesar do incrivel trabalho realizado pelo tedrico francés, ao
descrever e analisar as instituicées disciplinares, Foucault teria falhado em explicar o
processo de interiorizacdo de tais normas, ja que nao “percebeu” o papel
fundamental que o afeto exerce nesse processo. Parafraseando Honneth (1997), a

referida autora afirma:

[...] Foucault ignora que os grupos sociais participam no exercicio da
dominacdo, ou seja, que para que ela se exerca, é preciso que 0s
individuos a legitimem. E justamente o componente afetivo o elemento que
permite a interiorizagdo da norma, visto que os individuos s6 aprendem
aquilo que consideram, mesmo que nhdo conscientemente, digno e
valoravel. Ou melhor: que a aprendizagem pressup8e reconhecimento da
legitimidade e da importancia do que se deve aprender e, principalmente,
daqueles que ensinam (TAVARES DE FREITAS, 2010, p. 12).

Confrontar o que temos descrito sobre o impacto do MREF com esses argumentos
em torno da dimensdo do amor permite-nos refletir, principalmente, acerca da

premissa de que o reconhecimento afetivo atuaria como pressuposto para todo o

120 De acordo com Dalbosco (2011), o préprio Honneth (2007) aponta essa ideia, ao aprofundar seus
estudos acerca de um “primado do reconhecimento”, no livro Reificacion. Retomaremos esse
argumento na sequéncia.
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aprendizado moral. Aspecto esse que fortalece nossa interpretacdo, expressa no
capitulo anterior, de que a identificacdo dos docentes escolares com o0s
pressupostos renovadores do Movimento académico da EF € que teria sido,
também, importante fator ou condicdo para sua compreensdo, e ndo apenas 0O

contréario.

Ou seja, se 0 componente afetivo precede e torna-se condicdo para a aceitacao,
para o aprendizado e para a incorporacdo de normas morais, como exemplificou
Tavares de Freitas (2010) ao mencionar a critica que Honneth destinou a Foucault,
faz todo sentido empregar tal interpretacdo também para o processo vivenciado por
uma parcela de docentes da EF. Afinal, um tal aspecto sinaliza para o fato de que a
resisténcia/autodefesa de muitos professores ao discurso de uma nova EF decorreu
exatamente do fato de que n&o se reconheciam “naquilo”, mas, principalmente,

“aquilo” que estava sendo proposto.

Corrobora essa ideia a tese trabalhada por Honneth (2007), sob a rubrica de um
‘primado do reconhecimento”, na qual aponta que o0 reconhecimento precede o
proprio conhecimento. Parafraseando Dalbosco (2011), a justificacdo de tal tese por
Honneth corresponde a demonstracao de que ndo é a postura cognitiva, baseada no
modelo do observador distante, neutro afetivamente, mas sim a postura de
reconhecimento, recheada de afetos e constituida pelo envolvimento direto dos
participantes, o modelo que constitui originariamente o laco social e, por isso, torna
possivel a sociabilidade humana. Em sintese, trata-se da nocdo de que é preciso

‘reconhecer para conhecer”.

De forma breve, portanto, a reflexdo que a referida tese nos possibilita em relacéo
ao nosso objeto é que, de modo contrario, se nao houve, da parte de alguns
professores das escolas, também esse reconhecimento da renovada EF que se
apresentava “estranha” (pois, sob um novo formato e linguagem, distinto daquele em
gue esses mesmos professores foram “socializados”), possivelmente, tal fator agiu,
ao menos num primeiro momento, como impedimento ao “conhecimento” e
aceitacao desse “novo modelo”. Novamente, lembramos Tavares de Freitas (2010,

p. 15):
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[...] & fundamental compreender que o aprendizado humano de valores
morais e normas de conduta depende das rela¢gBes intersubjetivas que
travamos com diferentes parceiros, e que € por meio do reconhecimento
deles que passamos a nos conhecer e nos compreender sempre em novos
e diferentes ambitos e, concomitantemente, que é por meio dele que
podemos aprender novas formas de pensar, agir e sentir (grifo nosso).

Contudo, é importante lembrar que, no caso em questao, apontar essa relacéo entre
reconhecimento e conhecimento ndo deve representar uma ignorancia do fato de
que esse impacto (ou a “crise” gerada pelo contato com essas “novas orientagdes”)
é/foi também possuidor de grande potencial para o desencadeamento de mudancas,
dado o fato de desestabilizar (“desnaturalizar’) algumas crencas. Quer dizer, a
“crise” decorrente desse impacto apresenta certa ambiguidade na medida em que
pode gerar, em principio, certo desconforto, desconfianca ou até aversao; enquanto,
numa outra condicdo ou momento, pode apresentar-se também como poténcia ou
motor para a propria revisao/ressignificacdo das identidades e praticas (posso

reconhecer ao conhecer!).

Nesse sentido, a relacdo entre reconhecimento e conhecimento apresenta-se
produtiva, particularmente, quando tomada como uma “via de mao dupla” em que o
reconhecer e o conhecer se interpenetram e se condicionam mutuamente. De
qualquer forma, a despeito de “reconhecermos” essa ambiguidade, inclinamo-nos a
afirmar, com base no exame das falas dos entrevistados, que merece maior atengcao
na qualificacdo da ideia de um impacto do MREF o fato de que o aspecto afetivo
atuou como uma espécie de “filtro” ou “obstaculo” inicial naquela ocasido — dai 0 seu

valor para a compreensao desse processo.

No entanto, ainda que essa “EF renovada” ndo tenha mobilizado uma parcela dos
professores da area, e tampouco a critica ao esporte encontrara ressonancia, ja que
ambas nao adquiriram sentido positivo para eles (“ndo foram reconhecidas para
serem conhecidas”), o fato de nao terem sido “seduzidos” por aquela produc¢éo, nédo
significa que ela ndo tenha lhes atribuido demandas.'** Pensando na questdo da

formacdao identitaria, essa situacao € explicada melhor quando voltamos nosso olhar

121 Entendemos que nossa argumentacao, no tépico 5.1, acerca do “peso moral” do MREF, corrobora
tal afirmacéo.



160

para a terceira dimensdo do reconhecimento descrita por Honneth (2009), aquela

que se refere as relacdes de solidariedade.'*

Relacionada com a estima social dos sujeitos, a dimensédo da solidariedade é que
Ihes permite reconhecerem-se positivamente em suas capacidades e propriedades
individuais — o reconhecimento da-se pela colaboragéo diferenciada no servico de
contribuicdes que sdo compartilhadas pela coletividade. Como € complementar as
demais esferas do reconhecimento distinguidas por Honneth (2009), entendemos
que essa apresenta, talvez, maior potencial analitico para o fendbmeno de que temos
nos ocupado, pois, ao propiciar uma espeécie de “ampliagdo” da dimensao juridica
(dada a consideracdo do aspecto afetivo da solidariedade, o que possibilita a
valoracdo social da singularidade), observa-se que, no modo de reconhecimento da
estima social, 0s sujeitos gozam nao apenas da possibilidade de referir-se a si
mesmos como moralmente imputéveis (autorrespeito), também lhes é permitido que

se sintam reconhecidos em suas propriedades concretas individuais.

Nesse sentido, Honneth (2009) distingue a esfera da solidariedade da esfera do
direito, ja que, no que tange as relacdes solidarias, ha mais do que um respeito ou
aceitacdo do outro como pessoa (um tipo de igualdade generalizavel, como a
fornecida pelo direito universal); mas existe também “[...] uma espécie de relacéo
interativa em que 0s sujeitos tomam interesse reciprocamente por seus modos
distintos de vida, ja que eles se estimam entre si de maneira simétrica” (HONNETH,
2009, p. 209).

A nocgao de “comunidade de valores” assume relevancia na consideracdo dessa
dimensdo da valoracdo social. Afinal, € em tal comunidade definida por critérios
éticos e formulacdo de valores que 0s sujeitos buscam um reconhecimento em
conformidade com o valor socialmente definido de suas propriedades concretas

individuais que, em certo grau, contribuem para que sejam realizados os objetivos

22 Convém observar que, no que diz respeito as relagbes afetivas, destacadas até aqui na
aproximacédo que fizemos com aspectos relacionados com a dimenséo do amor, foi privilegiada uma
abordagem ressaltando ndo as situacBes de desrespeito correspondentes a tal dimenséo, mas, sim,
procuramos destacar a importancia da consideracdo desse tipo de reconhecimento nas relagdes que
0s proprios professores estabelecem no e com o campo. A ideia de uma denegacdo do
reconhecimento, portanto, fica mais clara nos paragrafos seguintes, quando enfatizamos o
reconhecimento atrelado a “estima social” (lembrando que, da forma construida pelo autor, tal esfera
€ tangenciada também por questdes de ordem afetiva).
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comuns. Assim, é compreensivel Honneth toma-la como uma dimensdo que se
apresenta historicamente variavel, situacdo que exemplifica ao comparar as
sociedades tradicionais (estamentais) com as sociedades modernas. De acordo com
0 autor, a andlise desses dois tipos de sociedade permite a visualizacdo de uma

transicdo da “honra” para o “prestigio” social.

Em relacdo as sociedades tradicionais, Honneth (2009) observa que, mediante o
fato de suas concepcdes axiologicas serem determinadas de maneira hierarquica,
havendo uma escala de formas de comportamento de maior ou menor valor, a
medida da reputacdo de uma pessoa € definida nos termos da “honra” social
apropriada ao seu estamento.*?® J4 nas sociedades modernas, o autor descreve que
h&a uma dissolucdo gradativa da hierarquia tradicional de valores, o que possibilita
uma abertura das “concepgdes socioldgicas sociais” para “distintos modos de

autorrealizagdo pessoal”.*?* Ainda sobre essa transicéo, descreve o fildsofo aleméo:

[...] tudo na nova ordem individualizada do reconhecimento depende, por
conseguinte, de como se determina o horizonte universal de valores, que ao
mesmo tempo esta aberto a formas distintas de autorrealizacdo, mas que
deve poder servir também como um sistema predominante de estima
(HONNETH, 2009, p. 206).

Em linhas gerais, com a passagem da “sociedade de estamentos” para uma
“sociedade moderna”, corresponde a experiéncia da estima social uma confianca
emotiva na prépria apresentacdo de realizagbes ou na posse de
capacidades/propriedades que s&o reconhecidas com valiosas pelos demais
membros da comunidade (HONNETH, 2009).

Levando em consideracdo os aspectos brevemente destacados, apropriamo-nos da
dimensédo do reconhecimento solidario a fim de interpretar a ideia de um nao
reconhecimento dos “projetos pessoais” dos professores de EF por parte dos

intelectuais do Movimento Renovador, na ocasido em que se buscou uma

123 “Nesse aspecto, o termo ‘honra’ desigha em sociedades articuladas em estamentos a medida

relativa de reputacdo social que uma pessoa é capaz de adquirir quando consegue cumprir
habitualmente expectativas coletivas de comportamento atadas ‘eticamente’ [...]” (HONNETH, 2009,
p. 201).

124 «1...] é um certo pluralismo axiolégico, mas agora especifico & classe e ao sexo, o0 que forma o
quadro cultural de orientagées, no qual se determina a medida das realiza¢des do individuo e, com
isso, seu valor social” (HONNETH, 2009, p. 205).
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‘reordenagao” da area. Quer dizer, tal processo teria sido experimentado por
agueles docentes como uma experiéncia de um desrespeito no plano da estima
social; quadro agravado por aspectos relacionados com a “postura legisladora do
MREF” que, até mesmo em funcéo do discurso radical oriundo da assuncédo de um
determinado referencial metatedrico por parte daqueles intelectuais, transparecia
aos professores das escolas a nocdo de que o unico modo legitimo de fazer EF
seria algo distinto do que vinham realizando (particularmente, diante da énfase

daquele discurso acerca do que a EF nao deveria ser).

Radicalizando, € como se os intelectuais daquele Movimento académico, em funcdo
da propria relacédo verticalizada entre o tipo de conhecimento da Universidade e o
produzido na escola, tivessem orientado o estabelecimento de uma renovada ordem
para a “comunidade de valores” da EF sob a d6tica de uma “honra estamental”, cuja
expressao se da “[...] normalmente na imposi¢do de uma conduta de vida especifica
a qualquer um que queria pertencer ao circulo (WEBER, 1976 apud HONNETH,
2009, p. 201). Ou seja, na contramao de uma “comunidade de valores” mais plural,
em que h& possibilidades distintas para a construcao/afirmacéo da estima social, a
postura assumida pelo MREF denotava para os professores das escolas uma
tentativa de garantir as praticas da EF um “sentido unico”, logo, determinando uma

forma também “Unica” de se alcancar reconhecimento.*?

Nessa direcdo, se hoje visualizamos esse “Movimento da década de 1980” como
responsavel por uma espécie de “ampliacdo da comunidade de valores da EF” (uma
interpretacdo positiva, ja que remete a pluralizacdo do horizonte de valores definidos
para a area e suas novas possibilidades de praticas e identidades), em nossa
interpretacdo, trata-se de uma visdo possivel somente agora, por um olhar em
retrospectiva. Afinal, o processo de impacto que vimos descrevendo a partir do
material empirico revela/aponta que, ao contrario disso, aquela ocasido, 0s
sentimentos/sensac¢des mais comuns entre os docentes eram os de que se tratava
de uma producéo que (de)negava o (re)conhecimento dos que estavam nas escolas

— 0 que “culminou” na postura de “autodefesa” adotada por muitos.

125 Estamos apontando, aqui, para aquela que parece ter sido a sensacdo/interpretacdo mais imediata

de parte dos docentes no processo de impacto desse Movimento. Portanto, ndo ignoramos o fato de
que, em um primeiro momento, o proprio MREF nao havia construido ainda propostas alternativas ao
modelo de EF que estava colocado.
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Entendemos que tais reacdes resultam, portanto, do conflito vivenciado por muitos
professores que, ao “descobrirem” seus projetos nao reconhecidos e nao
legitimados “pela area”, tiveram a percepcao de que eram dotados de menor valor
na coletividade da EF. Para Honneth (2009), somente com essa forma de
desrespeito, de depreciacdo de determinados “modos de vida”, é que se alcanga o

gue se designa por termos como “ofensa” ou “degradagao”, pois,

[...] se agora essa hierarquia social de valores se constitui de modo que ela
degrada algumas formas de vida ou modos de crenca, considerando-as de
menor valor ou deficientes, ele tira dos sujeitos atingidos toda a
possibilidade de atribuir um valor social as suas préprias capacidades.

Na direcdo do pensamento de Honneth (2009), consideramos que o MREF, ao ser
interpretado por uma parcela dos docentes no sentido de algo que degradava
valorativamente os seus padrdes de autorrealizacdo, foi vivenciado por esses
mesmos docentes exatamente como um desrespeito concernente as relacées de
solidariedade, uma vez que o sentimento gerado implicava a impossibilidade de
agueles sujeitos se referirem ao modo de conducéo de suas praticas pedagogicas
como uma postura a que caberia um significado positivo no interior da “comunidade
de valores” da EF. Ai residiria, portanto, mais um elemento que nos auxilia na
compreensao desse impacto do Movimento Renovador nas identidades docentes,
pois parte dos professores sentiram-se arrebatados por uma experiéncia de “[...]
falta do préprio valor, porque seus parceiros de interacdo ferem normas cuja
observancia o fez valer como a pessoa que ele deseja ser conforme seus ideais de
ego [...]"” (HONNETH, 2009, p. 223).



164

6 CONSIDERACOES FINAIS

Procuramos, nesta dissertacdo, observar o impacto da producdo académica do
MREF no processo identitario de professores de EF. Tal questdo chamou nossa
atencao, particularmente, em funcdo da constatacdo de que, para uma geracao
especifica de professores (0os que concluiram o curso até o inicio dos anos de 1990
e ja estavam nas escolas), aquelas construcdes tedricas teriam adquirido status de
uma espécie de ameaca as suas identidades e praticas (MACHADO et al., 2010).
Entre os desdobramentos desse processo, estaria a situacdo revelada pelo
diagnoéstico de que a EF brasileira se encontra, no atual contexto, em um periodo
entre o “ndo mais” e o “ainda nao” (GONZALEZ; FENSTERSEIFER, 2007; REZER,
2007). Interpretamos o hiato designado pela expresséo supracitada como resultado
ou produto, em parte, da relacdo estabelecida pelos docentes com o Movimento
Renovador, relacdo essa que, apesar de descrita em suas consequéncias, seguia

pouco estudada.

Nesse sentido, ao optar por investigar esse impacto, visamos muito mais ao
processo configurado pelo contato dos professores de EF com a literatura
renovadora da EF; exercicio que, em ultima analise, nos oferece elementos também
para uma maior compreensao da proépria situacdo de indefinicdo da area em relagéo
a sua pratica pedagogica (ndo ignorando, é claro, outros aspectos que permeiam
esse “hiato”, como a prépria dificuldade de legitimagao da EF). Assim, direcionamos
nosso trabalho de campo exatamente para o grupo de professores que vivenciou
essa conjuntura na condicdo de docentes de escolas de Educacdo Bésica.
Entendemos que a estratégia de entrevistas adotada nos permitiu contemplar os
dois aspectos anunciados no inicio do trabalho, quais sejam: a) resgatar um periodo
marcante na histéria recente da EF brasileira, tomando-o sob a 6tica daqueles que
foram os destinatarios de toda aquela producdo; e b) captar o impacto desse
Movimento para as identidades docentes (0 que equivaleu a dimensionar “se” e
‘como” a producédo do MREF se estabeleceu como condicionante da constituicdo do

“ser professor” daquela geragao).
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Sobre esse resgate do periodo destacado, a partir da visdo dos professores do
“chdo da escola”, nds o fizemos no formato de uma “redescricao” do MREF. Tratou-
se, portanto, do esfor¢co de reconstrucdo da narrativa daquele periodo, levando em
consideracdo as semelhancas e dessemelhancas encontradas nas falas de
professores de diferentes Estados e Regibes brasileiras. Em linhas gerais,
poderiamos dizer que o resultado dessa “redescricao” é de que o Movimento
Renovador foi/é vivenciado/interpretado pelos docentes das escolas em tempos e
formatos muito peculiares, se comparados com o que se observa na literatura
acerca do tema. Todos os docentes entrevistados tiveram contato com o “discurso
renovado da EF”, mas os relatos apontam para um contato mais recente ou “tardio”
(geralmente, a partir da formacéo continuada e documentos como os PCNs). Ou
seja, para muitos, o Movimento “aconteceu” somente na década de 1990. Além
disso, sdo também mais comuns apontamentos acerca de seu carater de “critica a
tradicao” (no que pesa a critica ao esporte). Nesse caso, mesmo a faceta propositiva
do MREF é concebida do ponto de vista de uma critica, pois se contrapde ao

trabalho que vinha sendo realizado.

Ja em relacdo ao impacto do MREF, nossa interpretacao é de que esse Movimento
apresentou como pano de fundo uma espécie de “gramatica moral” (ou afetivo-
moral). Foi exatamente a constatacdo de uma tal gramatica que nos permitiu
avancar no sentido de compreender o peso dessa producdo ndo somente como
resultado de uma “experiéncia cognitiva mal-sucedida” (como se a “culpa” fosse dos
professores que ndo compreenderam bem o que estava sendo proposto, e dai o ndo
sucesso da empreitada); mas, como consequéncia da contraposicdao (ou do
impacto!) de expectativas normativas alimentadas para a EF, tendo sido fator
determinante a relacio afetiva dos docentes com o esporte. E importante destacar
também que os “indicios” desse impacto na identidade docente (principalmente, no
que se refere a situacdo de desconforto com a critica a tradicdo e ao esporte)
apresentam-se nas falas dos entrevistados, mesmo quando ndo perguntados
diretamente sobre o assunto, como foi 0 caso das nossas primeiras entrevistas
(ainda que isso apareca de forma nuancada, ja que o vocabulario utilizado para

referir-se ao MREF difere do empregado na academia).
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Essa compreensédo que apresentamos foi alcancada por meio de duas frentes de
trabalho: num primeiro momento, referenciado em Bauman (1998, 1999, 2010),
evidenciamos o carater “legislador” do MREF em sua tentativa de estabelecer uma
nova ordem para a area — “reordenagao” essa que careceu de um exercicio de
“delimitacdo e classificacdo de seu territorio”, além de ter sido acompanhada da
assuncao de uma pratica de “jardinagem”. A postura legisladora do Movimento
académico da EF foi identificada tanto a partir da analise de suas caracteristicas
descritas na producdo acumulada no campo, quanto nas entrevistas que revelaram
o desconforto dos docentes com a relacdo verticalizada existente entre a
Universidade e a Escola (ainda que tal relacdo encerre certa ambiguidade, pois ao
mesmo tempo em que contestam uma postura mais diretiva da Universidade,

reclamam a esta o oferecimento de alguns caminhos).

Ja num segundo momento ou na segunda frente de trabalho, pensando mais
especificamente em compreender de que maneira isso se reflete na construcédo das
identidades, estabelecemos didlogo com a teorizacdo critica de Axel Honneth
(2009). No uso que esse autor faz de Mead (1972), encontramos elementos para
justificar o “peso do campo” para o processo de socializagdo dos professores na
“‘comunidade de valores” da EF (ja que esta atuaria como o “outro generalizado” da
identidade docente). A partir dai, ao tomarmos a categoria do reconhecimento social
como chave da analise, foi possivel interpretar que a propria “postura legisladora do
MREF” foi vivida como uma experiéncia de “desrespeito” ou de “reconhecimento
denegado” (HONNETH, 2009) por parte daqueles professores. Se, como entende
esse autor, o reconhecimento intersubjetivo € fator fundante do constructo identitario
(mormente, para se alcangar uma “autorrealiza¢ao” infrangivel), entendemos que, no
caso da EF, a sensacao de “desrespeito” vivenciada pelos docentes foi elemento

central no processo de impacto.

De forma mais aprofundada, acreditamos ter podido demonstrar a influéncia dos
aspectos afetivo-morais desse mesmo impacto, ao ressaltar, especificamente, as
dimensdes do amor e da solidariedade. A esse respeito foram destacadas tanto a
importancia da relacdo mutua entre o reconhecimento e o proprio conhecimento, ou
seja, o fato de que o “estabelecimento de uma relagao positiva” com algo ou alguém

€ tangenciado por certo reconhecimento afetivo (o que no caso do MREF se tornou
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algo complexo, principalmente em frente a critica operada em relacdo ao esporte,
importante vetor identitario daquela geracdo de professores), como a situacao de
que a degradacdo valorativa de algumas praticas pedagodgicas (configurada pela
critica, mas, também, pela tentativa de impor uma EF renovada como a sua forma
mais legitima) gerou sentimentos de baixa valoracdo da estima social dos
professores, pois estes se viram impossibilitados de atribuir significado positivo a

“sua tradicao de EF” na nova “comunidade de valores” da area.

A partir dessas consideracdes impende ressaltar aquilo que extraimos da leitura
realizada ou, dito de outro modo, apontar alguns elementos que podem ser retirados
do tipo de interpretacdo empreendida. Levando em consideracdo que falar de um
impacto do MREF corresponde, em Uultima instancia, a tratar do “peso” de uma
producdo académica (que adquiriu contornos de um movimento social) na
constituicdo do “ser professor”, o aprendizado que retiramos do fendmeno analisado
diz respeito, portanto, a prépria ideia de “relagao teoria-pratica”. Nesse sentido,
lembramos o fato de que falar em uma “postura legisladora” do Movimento
Renovador remete a no¢cdo de que os docentes das escolas pouco foram tomados
como sujeitos no processo de “reordenagéo/renovacao” da area; situagdo que teve
como consequéncia a concepg¢ao daquela como uma producao “sem sentido” para

eSses mesmos professores.

Se, em principio, por também indicar as aporias de uma relacao verticalizada entre
academia e escola, essa parece ser uma interpretacao recorrente nas pesquisas do
campo da educacdo e da EF, entendemos que a tomada do referencial de Axel
Honneth nos ajuda a ampliar tal perspectiva. Quer dizer, ao considerarmos as
relacbes de reconhecimento intersubjetivo como condicdo fundamental para a
formacdo das identidades e, particularmente, se levarmos em conta a ideia dos
nexos existentes entre conhecer e reconher — aspectos que reforcam a importancia
de questbes afetivo-morais na formacdo dos sujeitos (HONNETH, 2007),
interpretamos que esses mesmos aspectos indicam a necessidade de engajar os

docentes no processo de construcao dos saberes orientadores das praticas.

Ou seja, aprendemos, com a experiéncia do MREF, que a tentativa de renovagédo da

EF, num processo que desconsidere as crencas, afetividades e expectativas
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alimentadas pelos que fazem a EF na escola, tende a fracassar. E “necessario”,
portanto, colocar o professor no centro do proprio processo de reconstrucado das
praticas (e, nesse caso, o “primado do reconhecimento” ndo s6 sustenta, mas,
principalmente, atribui um peso ainda maior a tal afirmacéo). Tanto no campo da EF,
quanto no campo da Educacdo, ja existem relatos de praticas de pesquisa e
construcdes tedricas que procuram dar visibilidade e fundamentar experiéncias que
apontam para tal concepc¢ao de formacgéo. Destacamos, por exemplo, a perspectiva
da pesquisa-acao entre autores da EF (BRACHT et al., 2005; BETTI, 2009), bem
como 0s, mais recentes, estudos “nos/dos/com o cotidiano” que proliferam no campo
da educacao (OLIVEIRA; SGARBI, 2008). Por ora, gostariamos de destacar, ainda,
dois aspectos que consideramos importantes para a empreitada de garantir ao
professor esse protagonismo na ressignificacdo da pratica pedagogica, ambos no
plano da formagéo.

Em relacdo a formacao inicial, chamamos a atencéo para o fato de que ndo se pode
prescindir de um “enfrentamento tedrico”. Isso porque, em certa medida, o processo
de ressignificacdo constante das praticas exige do professor uma postura de
autoridade docente em que, no extremo, a autonomia é concebida como
“precondicdo” da pratica. No caso do MREF, observamos que, além de certa
resisténcia ao “novo”, havia também a dificuldade de se assumirem como
intelectuais da pratica pedagdgica diante do “proprio novo” (situacdo agravada por
uma formacdo em que havia certa primazia da préatica). Dessa forma, investir num
“tal enfrentamento” nos atuais cursos de formacao inicial fortalece a possibilidade de
gue os docentes assumam uma relagcdo autbnoma com o conhecimento; alternativa
que, talvez, auxilie no combate a uma “autonomia falseada” em que o professor ndo
chega sozinho as suas reflexdes. Nao se trata de colocar o saber académico num
plano superior aos saberes da pratica, como se o primeiro “iluminasse” o segundo,
mas de fortalecer/apostar a/na criagdo de estratégias em que ambos se

complementem/alimentem.

Por sua vez, em termos de formacdo continuada, “encerramos” este estudo com a
concepgao, ainda mais fortalecida, de que nao cabem mais cursos em que o
“professor especialista” prescreve ao docente da escola “o que” e “por que” deve ser

feito. Isso néao significa abrir mao da possibilidade de instrumentalizar o professor em



169

termos didaticos para a intervencdo, pelo contrario, os professores carecem e
reclamam por esse “como” das praticas. A questdo a que nos referimos diz respeito
mais a producdo de sentidos para a pratica, quer dizer, a premissa de que 0s
docentes devem ser engajados como sujeitos de um processo que nao
ignore/substitua os saberes ja acumulados, mas que tome, como ponto de partida,

num exercicio de (re)conhecimento, suas praticas concretas.

Convém, ainda, relatar a dificuldade em se tratar a questdo do MREF, um tema caro
a EF. Esforcamo-nos, como anunciado no inicio, em ndo assumir posturas de
idolatria ou condenacdo desse Movimento académico. Da mesma forma, a critica
empreendida ndo deve ser interpretada como a de “um juiz anacrbnico” que néo
considera as limitacdes dos atores — sejam intelectuais, sejam professores da escola
— no tempo vivido historicamente. Assim, ndo podemos esquecer que 0 Movimento
observado na EF estava atrelado as relacbes sociais mais amplas, nas quais se
buscava determinada “normalidade democratica” via lutas por uma ampliacédo de
direitos. No que concerne a EF, portanto, havia também uma luta para a instalacao
de regras democraticas “em contraposicdo a uma EF oficial” (diferentemente de
hoje, em que observamos uma nova situagdo de “normalidade”, e a “luta” é

configurada pela disputa “democratica” entre diferentes visdes de EF).

Considerando isso, buscamos no texto analisar as influéncias da produc¢do do MREF
no campo académico e nas biografias-identidades dos professores, ao atuar como
um “outro” que criou dissonancias, desestabilizacdo, rupturas, enfim, como
configurador de um impacto na area. Movimento que, apesar de seu “carater
legislador”, criou a necessidade de pensar a EF articulada com um projeto mais
amplo de escolarizacéo, aspecto no qual reside a sua poténcia. Sendo assim, numa
interpretacdo positiva do MREF, entendemos que o préprio impacto possui
implicacbes positivas ha medida em que permite o impulso motivacional para o
alcance de novas fronteiras de “autorrealizagdao”. Nesse sentido, a critica operada
deve ser tomada na direcdo da analise de um processo que gerou consequéncias
para a area, cujo olhar em retrospectiva nos permite repensar o proprio processo de
producdo tedrica no campo (mormente, em seu impacto nas identidades e préticas

docentes).
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APENDICE A - ROTEIROS PARA ENTREVISTAS

SEM

IESTRUTURADAS

Roteiro para entrevista 1

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19

Em que época vocé entrou no curso (ano)? Qual era a sua idade nesse periodo?

Comente sobre o que mais o influenciou na escolha da carreira? Por que se tornou
professor de EF? Quais eram seus objetivos?

Depois que vocé entrou no curso, realizou suas expectativas pessoais? O curso era
mesmo 0 que VOCcé esperava?

Fale um pouco sobre como era o curso naquela época. Como vocé descreveria seu
curso de formacao inicial? (disciplinas, metodologias empregadas, caracteristicas
dos professores, 0 que 0 curso preconizava, entre outros)

Qual era o direcionamento dado pelo curso com relagéo a carreira profissional?
A questdo da EF escolar era abordada pelo curso? Como era tratado esse tema?

Quais conhecimentos adquiridos no curso vocé acredita mais terem auxiliado no
trabalho na escola? Por qué?

Se vocé fosse avaliar sua formacdao inicial, seu curso de EF, como vocé o avaliaria?
Por que o avalia dessa forma? Em que critérios baseou sua avaliacdo?

Vocé percebe diferencas entre o tipo de formacgéo por que passou e a formacéo que
€ oferecida hoje nos cursos de EF? Em caso de resposta positiva, acha que mudou
pra melhor ou pior? Por qué?

Quais seriam, em sua opinido, as repercussfes (positivas ou negativas) dessa
mudanca?

Gostaria de comentar algo mais sobre esse assunto?

Como o esporte é algo muito presente na EF, vamos conversar um pouco sobre
esse conteado. Como vocé descreveria sua relacdo com essa pratica
corporal/contetido da EF?

Em alguma medida, essa sua relacdo com o esporte influenciou na escolha da
carreira?

E apos sua entrada no curso, vocé diria que o esporte influenciou na sua formacgéo
(de forma positiva, ou negativamente)? Por qué?

Alids, de forma mais pontual, como era tratada a questdo do esporte durante o seu
curso de formacdo inicial? Fale um pouco sobre como eram as disciplinas, os
professores? O que era exigido?

Vocé gostava da forma como era conduzido o curso de formacao? De que maneira
iSSO repercutiu em sua pratica profissional?

Vocé acredita ser possivel afirmar que essa sempre foi sua visdo, ou ela se alterou
em algum momento? Por qué?

. Em linhas gerais, como vocé avaliaria a relagdo entre o esporte e a EF?
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21.
22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.
29.

30.

31
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. Novamente, pergunto: essa sempre foi sua visdo ou ela se alterou em algum
momento?

Gostaria de comentar algo mais sobre esse assunto?

Fale um pouco sobre como se deu sua entrada no mercado de trabalho em EF
escolar. Como foi o inicio do trabalho nesse espago? Encontrou algum tipo de
dificuldade? Quais?

Pra vocé, o que era ser um bom professor de EF? Essa visado se alterou?

E para as escolas, 0 que era ser um bom professor de EF? O que a escola esperava
do trabalho dos professores de EF?

Como era o trabalho que vocé desenvolvia? Fale das caracteristicas das aulas,
guais conteudos trabalhava, os objetivos, avaliacao etc.

Com passar dos anos, seus objetivos e formato das aulas permaneceram o0s
mesmos ou se alteraram?

Caso tenha se alterado, vocé seria capaz de elencar motivos/razbes para essa
mudanca?

Como vocé avalia essa mudanca? Como algo positivo ou negativo?

Existiu, ao longo de sua carreira, algum fator/acontecimento que vocé considere
marcante (positivo ou negativo)?

Apbs a concluséo do seu curso de formagéo inicial, vocé continuou acompanhando
as discussfes académicas da area? Como se manteve atualizado? Fez algum tipo
de especializagéo, pos-graduacao? Participou de cursos de formagéo continuada?

. Vocé consegue visualizar algum tipo de mudanca na area nesses ultimos 30 anos?
Que acontecimentos, relativos a EF, destacaria? O que mais chamou a sua atengéo
(positiva ou negativamente)?

Roteiro para entrevista 2

Come

Na dé

ntario

cada de 1980, ganhou for¢ca, no campo da EF brasileira, um movimento académico

cujo objetivo (do segmento critico/revolucionario) era transformar as aulas de EF que
vinham sendo desenvolvidas nas escolas. Esse movimento ficou conhecido, na literatura da
area, como Movimento Renovador da EF. Refiro-me a um contexto a partir do qual foram
construidas diversas novas abordagens de ensino da EF (Construtivista; Critico-superadora;
Critico-emancipatéria).

1.
2.

Vocé tomou ciéncia desse movimento? Quando? De que maneira?
Leu algum dos livros ou propostas surgidas naquele contexto? Qual?

De maneira geral, 0 que vocé teria a comentar sobre esse movimento? Como vocé o
avalia?

Que razbes o levam a encara-lo dessa maneira?
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5. Acredita que sua resposta reflete a de outros colegas? Quer dizer, entre os
professores, é esse o imaginario que circula?

6. Caso nao seja, que outras interpretacdes sao dadas por seus colegas de profissdo a
esse fato? A que vocé atribui esse tipo de interpretacdo?

7. Na época em que surgiram essas novas propostas, vocés discutiam/comentavam
sobre o0 assunto? Qual era o teor dessas discussdes? Sobre 0 que conversavam?

8. Caso tenha tomado conhecimento das propostas, estava claro pra vocé o teor
politico-ideoldgico delas? Como encarava isso? Que responsabilidades colocava ao
professor da escola?

9. Em que estava baseada a construcdo de sua pratica pedagogica? Seu trabalho era
reconhecido pela escola? O que lhe garantia esse reconhecimento?

10. E muito comum ouvir de alguns professores que os jogos escolares sempre foram
muito importantes para a EF, pois colocava a disciplina em evidéncia. E isso
mesmo? Comente um pouco a esse respeito.

11.Vocé acredita ser possivel afirmar, inclusive, que esse era o ponto alto da EF, uma
espécie de auge?

Comentério

Ainda na esteira do que foi colocado na questdo anterior, sabemos que o esporte era (e
ainda é) um fendbmeno muito presente na EF. Nesse sentido, outra questdo que sempre
surge quando se pensa no Movimento Renovador é o fato de que ele, ao propor uma nova
EF, operou uma forte critica aos modelos de aulas que vinham sendo desenvolvidos,
particularmente, aguelas que estavam orientadas pelo modelo esportivo.

1.

Com relagdo a isso que descrevi, essa situagdo de critica ao esporte é algo que
estava claro pra vocé? Como foi lidar com esse tipo de critica?

Em que plano se davam essas criticas? Quer dizer, elas chegavam aos professores,
ou estavam mais circunscritas aos livros e debates académicos?

E vocé, especificamente, em algum momento essas criticas o afetaram mais
diretamente? Em que medida? Que tipo de sentimento gerava?

Independente da maneira como o Movimento tenha afetado a sua pessoa, as suas
crencas, o contato com aquelas abordagens alterou sua maneira de trabalhar? Que
mudancgas foram essas?

Caso tenha mudado, vocé mudou porgue quis (entendeu que seria melhor, que a EF
havia melhorado), ou por que sofreu algum tipo de presséo (inclusive da propria
escola)? Caso nado tenha mudado, por que ndo mudou?

Caso tenha mudado, o que orientou essa mudanc¢a? Buscou construir uma nova
pratica calcada em uma das abordagens surgidas, ou seja, conheceu e tentou
“aplicar” alguma proposta? Ou, a mudanca estava orientada mais pelo que a EF néo
deveria ser do que por aquilo que ela deveria se transformar?
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Como os seus colegas de profissdo avaliavam essa tentativa, ou ndo, de mudar a
maneira de trabalhar as aulas de EF? Eles mudaram também?

Vocé seria capaz de quantificar essa mudanca? Digo, de cada dez professores
guantos transformaram suas praticas? Ou, de cada dez professores, quantos
estavam satisfeitos com a situacdo de mudanca que a EF vivenciava?

Comentario

E muito comum ouvir de alguns professores que antes havia maior certeza/seguranca
em relacdo a o que trabalhar e como trabalhar nas aulas de EF.

Vocé concorda com isso? Havia mesmo essa certeza? Por qué? E agora, 0 que ha
de diferente?

Quando essas novas propostas chegaram as Secretarias de Educacédo e,
consequentemente, as diretrizes educacionais e aos projetos politico-pedagogicos
das escolas, passou a existir uma presséo para que a mudanca acontecesse? Quer
dizer, a escola passou a esperar um trabalho diferente dos professores de EF?

Em caso de resposta afirmativa, vocé acredita que a EF passou a ser um conteudo
mais importante na escola apos essas mudangas? Sim? Nao? Talvez? Por qué?

Também em caso de resposta afirmativa: como vocé reagiu a isso, a essa
“pressao”?

Falando agora da pessoa XXXX, do professor que vocé é (ou era), de sua identidade
docente (identidade docente entendida como uma construcéo a partir do conjunto de
crencas e valores que orientavam suas praticas), vocé acha possivel a afirmacgéo de
gue o Movimento renovador causou uma mudanca na sua forma de pensar a EF a
ponto de provocar (des/re)construcdo da sua identidade docente? Por qué? Que
(des/re)construcgédo foi essa?

Pensando na Questdo 1, quais foram as estratégias utilizadas por vocé para
modificar ou mesmo manter sua pratica pedagoégica (nesse caso, pensando que
havia uma pressao para que se mudasse)?

Quais foram os maiores obstaculos enfrentados por vocé na tentativa de manter ou,
se for o caso, modificar a pratica pedagogica?

Pensando no fato de que a Universidade sempre foi atribuida o status de legitima
produtora do conhecimento, logo, o conhecimento dito verdadeiro, o0 que significava
para vocé o fato de aqueles professores universitarios, “responsaveis” pela producéo
do conhecimento da area, divulgarem um nova EF que era “contraria” ao que vinha
sendo feito ou aquilo em que vocé acreditava? Quer dizer, qual era o peso disso?

Vocé acha que a EF alcangou, ou vai alcancar, aquilo que o Movimento Renovador
propunha? Por qué?
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10-Em caso de resposta negativa: em sua opinido, o que faltou ao Movimento
Renovador da EF? O que poderia ter sido diferente?

11-Para finalizar, descreva de maneira breve, pensando nas questdes anteriores, 0 que
significou para vocé vivenciar esse periodo de transicdo. Como vocé contaria esse
capitulo da histéria da EF partindo da experiéncia que vivenciou?
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APENDICE B - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E
ESCLARECIDO (TCLE)

Idade: anos. R.G.:

Eu , abaixo assinado, declaro ter pleno

conhecimento do que se segue:

1) Fui informado, de forma clara e objetiva, que o mestrando Thiago da Silva Machado esta
realizando uma pesquisa com professores de Educacdo Fisica que estavam em atividade
nas escolas de Educacgéo Béasica ao longo da década de 1980 e inicio da década de 1990,
critério a que atendo; 2) Sei que, nesta pesquisa, serdo realizadas entrevistas; 3) Estou
ciente que, caso me sinta constrangido(a) antes e durante a realizacao da entrevista, nao é
obrigatoria a minha participacdo nesta pesquisa; 4) Poderei saber, por meio desta pesquisa,
como foram “tratados” os dados que dizem respeito a minha pessoa; 5) Sei que o0s
pesquisadores manterdo em carater confidencial todas as respostas que comprometam a
minha privacidade e identidade; 6) Caso queira, poderei receber informagfes atualizadas
durante o estudo, ainda que isso possa afetar a minha vontade em continuar dele
participando; 7) Estas informacdes poderdo ser obtidas por contato com os pesquisadores
Valter Bracht (via telefone: (27) 4009-7676 ou por correio eletrbnico
valter.bracht@pg.cnpg.com.br) e Thiago Machado (via telefone: (27) 9312-7263 ou por
correio eletrdnico: thiago.m_ef@hotmail.com); 8) Foi-me esclarecido que o resultado da
pesquisa somente sera divulgado (por meio de publicacbes em artigos e trabalhos
académicos) com o objetivo cientifico, mantendo-se a minha identidade em sigilo; 9)
Quaisquer outras informacdes adicionais que julgar importantes para a compreensédo do
desenvolvimento da pesquisa e de minha participacdo poderdo ser obtidas com o referido
pesquisador; 10) Autorizo que as informagdes obtidas ao longo da referida pesquisa venham
a ser publicadas em artigos académico-cientificos, bem como apresentadas em eventos da
mesma natureza, desde que observados os critérios que ndo comprometam de forma
alguma minha privacidade e identidade.

Declaro, ainda, que recebi cépia do presente Termo de Consentimento.

Vitoria-ES, de de 2011.

Pesquisador:

Sujeito da Pesquisa:

Testemunhas: 1.
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ANEXOS
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ANEXO A — CARTA DE APROVAGAO DO PROJETO DE PESQUISA
DESTA DISSERTACAO PELO COMITE DE ETICA EM PESQUISA
(CEP/CCS/UFES)

R UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO
comité de COMITE DE ETICA EM PESQUISA DO
SEISC‘;]UCigq CENTRO DE CIENCIAS DA SAUDE

Vitéria-ES, 04 de Abril ce 2011.

De: Prof. Dr. Adauto Emmerich Oliveira
Coordenador do Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Saude

Para: Prof (a) Valter Bracht

Pesquisador Responsavel pelo Projeto de Pesquisa intitulado: “O impacte da
producao académica do Movimento Renovador da Educac¢ao Fisica na
(des)construcao das identidades docentes”.

Senhor (a) Pesquisador (a),

Informamos a Vossa Senhoria, que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro ds
Ciéncias da Saude da Universidade Federal do Espirito Santo, apds analisar o Projeto
de Pesquisa n°. 019/11 intitulado: “O impacto da producao académica do
Movimento Renovador da Educacédo Fisica na (des)construcac das identidacles
docentes” e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, cumprindo os
procedimentos internos desta InstituicAo, bem como as exigéncias das Resolugdes
196 de 10.10.96, 251 de 07.08.97 e 292 de 08.07.99, APROVOU o referido projeto,
em Reuniéo Ordinaria realizada em 30 de marco de 2011.

Lembramos que, cabe ao pesquisador responsavel elaborar e apresentsr os
relatérios parciais e finais de acordo com a resolucao do Conselho Nacional de Salds
n° 196 de 10/10/96, inciso 1X.2. letra “c”.

Atenciosamente,

f@zgcumﬂ z‘%ﬁbﬁaﬂ&/@/{a‘gg@( g.(_( R

ca em Pest

comte e EXRces

Av. Marechal Campos, 1468 — Maruipe — Vitéria — ES — CEP 29.040-091.
Telefax: (27) 3335 7211



