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Este libro es el resultado de investigaciones, reflexiones y debates
realizados en el marco de la Red Internacional de Investigacion Pe-
dagdgica en Educacién Fisica Escolar (REIIPEFE). Esta Red, empezé a
tejerse entre un pequefio grupo de colegas de Brasil en el ano 2005 y
fue creciendo en integrantes al tiempo que comenzaba sus produc-
ciones en simultaneo incluyendo grupos de profesores de Argentina.
La preocupacion inicial referia a las limitaciones que evidenciaba la
Educacion Fisica escolar para su despliegue en practicas innovadoras
que permitieran su inscripcion en procesos emancipadores y demo-
cratizadores. En 2008 realizd su primer Seminario en la ciudad de
Vitéria (Espiritu Santo, Brasil), a modo de plenario de intercambio
de los primeros trabajos de investigacion vinculantes y ajuste en
procesos metodolégicos comunes como base. Desde aquel momen-
to, los seminarios fueron la principal estrategia de crecimiento de la
Red, acompafiados por eventos plblicos destinados a la difusién de
producciones e intercambio con profesores/as en las diferentes loca-
lidades que eran sede. Asi, el segundo Seminario se realizé en 2009
en Santa Rosa, provincia de La Pampa, en 2010 la ciudad anfitriona
fue Cordoba, ambos eventos en Argentina. En 2011, se trasladé nue-
vamente a Brasil, donde el IV encuentro, fue resultado de la accion
coordinada entre las universidades Federal de Santa Maria (UFSM) y
Universidad Regional del Noroeste del Estado de Rio Grande do Sul
(UNDUI), por tanto, se realizaron reuniones y eventos publicos en
Santa Maria e ljuf, Estado de Rio Grande do Sul. Bariloche (Rio Negro)
fue la sede 2012, Floriandpolis (Santa Catarina), en 2013 y La Plata,
provincia de Buenos Aires, fue la encargada de organizar el encuentro
en 2014. Dos afos después en 2016 el grupo anfitrion fue el ISEF de
la Universidad de la Reptblica, en Montevideo, Uruguay. Desde esa
fecha se consensué realizar reuniones generales cada dos afios. REI-
IPEFE celebré su primera década de seminarios internacionales en la
ciudad de Vitéria que albergé el primer encuentro, en el estado de
Espiritu Santo, Brasil con once instituciones miembros, mas del doble
del nimero inicial.
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En 2017 y 2019, las sedes de La Pampa (General Pico) y Cérdoba
realizan encuentros regionales. A raiz de la irrupcién en 2020 de la
pandemia de COVID-19 que contrajo toda posibilidad de encuentro
presencial, la Red mantuvo su funcionamiento a través de medios
digitales. De ese modo, la Universidad Nacional de La Matanza, Bue-
nos Aires (designada responsable de la organizacion del encuentro
2020), generd encuentros virtuales para sostener la comunicacion y
avanzar hacia el préximo seminario, que se espera concretar de modo
presencial en 2021.

La denominacién REIIPEFE fue adoptada en 2010, lo que permi-
ti6 al “‘grupo de grupos” que la conformamos una formalizacién y un
funcionamiento regular, también un caracter politico pedagdgico y
social, preocupado por el accesoy calidad de la educaciony la demo-
cratizacion en nuestra América. Pocos afos mas tarde, se cred un sitio
web para intercambio y documentacién, también se publicaron dos
libros, que vieron la luz a comienzos de 2016. El primero, editado en
Vitéria, “Educacao Fisica Escolar na América do Sul: Entre a Inovacao e
Abandono Pedagdgico/Desinvestimento pedagdgico” (en castellano:
“La Educacién Fisica escolar en América del Sur: Entre la innovaciéony
el abandono/desinversion pedagdgica’), presenta un conjunto de in-
tervenciones producto de seminarios previos. El segundo “La Educa-
cién Fisica, practicas escolares y practicas de formacion”, fue produc-
to del encuentro regional que, con el mismo titulo, se desarrollé en
Ceneral Pico, La Pampa, en junio de 2017, concretando en 2020, una
segunda edicion.

En el periodo fundacional de lo que devino en REIIPEFE, entre 2005
y 2008, laconformaban solo cuatro grupos. Paulatinamente se fueron
integrando nuevos conjuntos de investigadores, que forman parte de
instituciones de educacién superior (universidades e institutos) de
América del Sur. Las Gltimas incorporaciones al colectivo se concreta-
ronen 2020. Enlaactualidad REIIPEFE cuenta con equipos miembros
de tres paises: De Brasil: Universidad Federal de Espirito Santo (UFES),
Universidad Regional del Noroeste del Estado de Rio Grande do Sul
(UNIUD, Universidad Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidad
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Federal de Santa Marfa (UFSM), Universidad Federal de Minas Ce-
rais(UFMG), Universidad Federal de Sdo Paulo (UFSP). De Uruguay,
Universidad de la Republica (Udelar). De Argentina: Instituto Supe-
rior de Educacién Fisica (ISEF) de General Pico, Universidad Provincial
de Cérdoba (UPC), Universidad Nacional del Comahue (UNComa),
Universidad Nacional de La Plata (UNLP), Universidad Nacional de La
Matanza (UNLM), Universidad de Flores (UFLO).

Los textos que conforman este libro, que finalmente pudo concre-
tarse luego de un arduo trabajo entre 2020 y 2021, tienen el fin de
socializar producciones del bienio 2017/2018, cuyo tema es Forma-
cion, Curriculo y cotidiano Escolar en Educacion Fisica. Los capitulos que lo
componen forman parte de las investigaciones que se presentaron y
discutieron en el IX Seminario Internacional, celebrado en el Centro
de Educacion Fisica y Deportes de la Universidad Federal de Espirito
Santo, en Vitdria, Brasil, entre el 28 de mayo y el 2 de junio de 2018.

Ellibro consta de una apertura, dos unidadesy un texto de cierre. La
primera unidad, convoca a mantener un compromiso con el tiempo
presente, lo que requiere de inteligenciay voluntad de los protagonis-
tas: para ello propone expandir el presente y contraer el futuro. “Am-
pliarel presente paraincluiren él muchas mas experienciasy contraer
el futuro para cuidarlo”” Titulada “Democracia y formacién docente en
Educacion Fisica’, presenta exposiciones que discuten el momento
politico, econémico y cultural actual en América Latina y los desafios
para la formacién docentey la Educacion Fisica. Se sostiene que la for-
macién docente enfrenta desafios relacionados con los procesos de
democratizacion de las sociedades en curso en los paises que confor-
man Nuestra América. En base a esta premisa, se analizan politicasy
experiencias educativas y curriculares relacionadas con la formacion
inicial y continua de los profesores de Educacién Fisica, considerando
sus cruces macropoliticos, en sus relaciones con los modos actuales
del gobierno estataly las tensiones producidas con las luchas en favor
de la educacién y la educacion fisica republicana, guiada por princi-
pios democraticos.
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La segunda Unidad, titulada “Curriculo y cotidiano escolar en Edu-
cacion Fisica’, presenta y analiza experiencias de practicas pedagdgi-
cas o de intervencion en diferentes contextos y paises de América del
Sur. Describe las singularidades de los contextos donde se desarrollan
las practicas pedagdgicas, asi como analiza las tensiones que impli-
can la produccion de practicas alternativas. Estudiantes de Educacion
Fisica involucrados en procesos “innovadores” y/o transformadores
(en el sentido de tratar de superar la tradicion higienista, técnica y
profilactica). Identifica y analiza los procesos pedagdégicos de “aban-
dono/desinversion’alos que estan sujetos los maestrosy las escuelas
debido alas politicas curriculares y modos de subjetividad discutidos
en la Unidad I.

El Gltimo texto, a cargo de Edison de Jesus Manoel, profundizaen lo
ocurridoalolargo del Seminario, retomando sus ideas centrales, pero
desde una perspectiva critica, brindando comentarios muy valiosos,
enfocados para reorientar la actividad de la Red. En su caracter de
invitado-observador’, se detuvo en lo ocurrido durante el encuentro,
que trasunta su conviccién de que vale la pena dar pasos colectivos
para avanzar en la transformacion de la dindmicas de trabajo de la
red, potencializando sus aportes a la realidad latinoamericana. Por un
lado, destacando la necesidad de forjary socializar discursos propios
que colaboren en la decolonialidad de la vida en nuestro continen-
te, y por otro trabajar comprometidamente en acciones tendientes a
transformar cualitativamente a la REIIPEFE.

Asi, al hablarle a todos y a cada uno de los grupos, sostuvo: ‘Al re-
conocerse a si mismos como miembros de una red cada uno ejerce
de manera particular esta mirada distante, dirigiéndose a los miem-
bros del mismo grupo y a grupos distintos. Todos son diferentes y la
Red estd abierta a acoger la diversidad. Al mismo tiempo, todos son
iguales en la diferencia. Los problemas son los mismos, incluso si los
contextos son diferentes. La experiencia distinta de uno puede hablar

1. En aquel momento, ya que desde 2020 forma parte de REIIPEFE desde la Universidad
Federal de San Pablo, Brasil.
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de la experiencia distinta de los demas. Esta serfa la clave para que la
REIIPEFE pueda salir de un estado de Red de Investigacién para ha-
cer investigacién en Red. La investigacién en red no solo significa la
investigacién de los mismos problemas, con las mismas referencias
tedricas y metodoldgicas. Garantizando que cada uno tenga el rigor
necesario ensusinvestigacionesy tome las decisiones pertinentes en-
tre el marco tedrico y metodolégico con el que pretende responder o
tratar, todos aportaran diferentes puntos de vista a problemas simila-
res de diferentes contextos.”

La oportunidad ofrece que los grupos estén insertos en mdltiples
realidades y a la vez puedan construir una mirada atenta al conjunto
que conformamos, desde el cierre del Seminario de 2018. Esa tarea es
el motor principal que REIIPEFE asume actualmente. Esperamos se
vea reflejada en los textos de esta publicaciony sea tangible también
en las futuras.
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i{SEAMOS CONTEMPORANEOS!

Palabras de apertura

Rodolfo Rozengardt



Comenzaré tomando una idea de Giorgio Agamben (2007): su defi-
nicién de lo contemporaneo. El plantea que ser contemporaneo es esta-
blecer una relacion particular con el propio tiempo y nos dice que con-
temporaneo es aquel que mantiene su mirada fija en su tiempo para
percibir, no sus luces, sino sus sombras. Todos los tiempos son, para
quien experimenta su contemporaneidad, oscuros. Contemporaneo es
quien sabe ver esa sombra. Ser contemporaneo es incomodarse con el
diagndstico de la actualidad. Animarse a la herejia de la pregunta.

Pero ser contemporaneo, mirar el mundoy sus sombras, nos obliga
a definir la mirada, el punto de vista, que es la vista desde un punto.
Nuestro punto es el de habitantes del Sur de América. Argentinos,
brasilefos, uruguayos, y ecuatorianos, bolivianos, colombianos, en la
transicion de dos siglos. Miramos la politica, revisamos la democra-
cia. Somos educadores, comprometidos con las tareas de formacién
de nuevas generaciones de ciudadanos, trabajadores y profesionales,
para que tengan una vida feliz, y formen parte de proyectos histéricos
que ayuden en el mejoramiento de la vida de nuestros pueblos.

Participamos del campo académico de la Educacién Fisica (EF), dis-
ciplina escolar que carga con una mochila de mandatos contradicto-
rios, sospechada tanto de inmorales contubernios con lo mds oscuro
del poder como de tener la responsabilidad de resolver problemas
fundamentales de salud publica. En ltima instancia, nos animamos
a plantear las cuestiones ligadas al poder.

En los trabajos de este colectivo internacional estas perspectivas estan
siempre presentes.

¢Hablamos del tiempo?

Tenemos que hablar del presente. ;Por qué? porque se nos presenta
con sus urgencias, porque a nuestros estudiantes les debemos una
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formacion que les permita desempefiarse con dignidad en este tiem-
po. Porque lo que ocurre a nuestro alrededor nos afecta, porque for-
mamos ciudadanosy por ello se nos reclama una ciudadania activa.

Tenemos que hablar del pasado, para entenderlo y entender cémo
se ha conformado “el mundo’y “nuestro mundo’; cémo hemos Ilega-
do a ser lo que somos hoy. Y tenemos que hablar del futuro pues no
tenemos el deber de aceptar lo que viene y adaptarnos, sino que el
futuro serd aquel que seamos capaces de construir.

El filésofo aleman Ernst Bloch (en de Sousa Santos, 2006, 20), de-
cfa: sivivimos siempre en el presente, ;por qué es tan pasajero, tan fu-
gaz? El presente es un momento entre el pasado y el futuro, en el cual
vivimos siempre, nunca lo hacemos en el pasado ni en el futuro. A
ello le agrega Boaventura de Sousa Santos (2006) que la racionalidad
dominante inclusive en quienes se proponen el pensamiento critico,
contrae el presente porque deja por fuera mucha realidad, muchas
experiencias y al dejarlas afuera, al tornarlas invisibles, desperdicia
la experiencia en su potencialidad emancipatoria. Por ello, dice el
portugués, que el primer desafio es enfrentar este desperdicio de expe-
riencias sociales, esta riqueza inagotable de experiencias sociales que
es el mundo, que hay en nuestro mundo. Para ello propone expandir
el presente y contraer el futuro. “Ampliar el presente para incluir en él
muchas mas experiencias, y contraer el futuro para cuidarlo. Sustituir
ese futuro entendido como un infinito homogéneo, que es vacio —
como decia Walter Benjamin—por un futuro concreto, de utopias rea-
listas, suficientemente utdpicas para desafiar a la realidad que existe,
pero realistas para no ser descartadas facilmente” Hay que hacer que
lo que esta ausente esté presente, que las experiencias que ya existen,
pero son invisibles o no creibles estén disponibles; o sea, transformar
los objetos ausentes en objetos presentes. “Estoy proponiendo, pues,
una sociologia insurgente” plantea De Souza Santos (2006,30) Para
ello, es necesario intentar una concepcién pragmatica del saber. ;Por
qué? Porque no solo es importante desarrollar saberes sino saber cual
es el tipo de intervencion que el saber produce.

Esta es la perspectiva de nuestra Red. Celebramos este camino y nos desa-
fiamos a profundizarlo.
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El presente de Nuestramérica y nuestro mundo

América Latina es un continente en disputa. Por sus venas abiertas
ha circulado y han extraido sus riquezas y las energias productivas de
sus habitantes por quinientos afios. Lo vemos todos. Lo disputaron
los espafioles y portugueses durante trescientos anos con los pueblos
originarios. Ellos se lo disputaron luego con otras potencias europeas
en plena expansion imperialista. A medida que se fue conformando
un pueblo propio, con identidades novedosas, en una hibridacién cul-
tural con infinitas variantes y dolores en comun, con notables dife-
renciasy desigualdades profundas, la disputa se ha configurado entre
ese puebloy las potencias que han crecido esquilmando sus riquezas.
Para esa mision han contado con sectores complices entre los habi-
tantes. Las oligarquias locales han sido en cada ocasion, la llave que
abrid esas venas para la extraccion de sus riquezas, aprovechando
los beneficios de su intermediacion parasitaria. Y no es sélo politico
y econémico el contenido de esa disputa: el odio, el desprecio por los
pobres que esos mismos sectores han fabricado, la intolerancia con el
otro, el racismo, las trabas a todo acceso a los logros de la culturay la
privatizacion de las experiencias sociales, culturales y corporales que
deja afuera a las mayorias.

Dijo hace poco el ex presidente Lula Da Silva: “Nunca pensé que po-
ner un plato de comida en la mesa de un pobre generaria tanto odio
de unaélite que se hartade tirar comida a la basura todos los dias” No
es casual que Lula esté en prisién. Ni tampoco lo esta por corrupcion.

Afirmaba hace poco a los medios de prensa nuestro premio Nobel
de la Paz, Adolfo Pérez Esquivel: ;Qué puedo decir de Lula mas que
su prision es una enorme injusticia? No hace falta ser analista para
entender que buscan sacarlo del medio, de un escenario electoral del
que es el maximo candidato. Saben que Lula va contra los privilegios
de los grupos de poder que se creen duefios de Brasil. Saben que, si
Lula se presenta, gana las elecciones y no sélo cambia Brasil, sino que
cambia toda América Latina. Y el sistema no puede permitir eso. Es lo
mismo de siempre, pero con semanticas o supuestos objetivos distin-
tos. Primero la lucha fue contra el comunismo internacional, luego
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contra la subversiény ahora contrala corrupciéon. Le cambian el nom-
bre, pero el propésito siempre es el mismo: concretar una recoloniza-
cién de nuestro continente a través del entreguismo de los recursos
naturales.” Antes intentaba llevar a cabo su objetivo con golpes de Es-
tadoy militares, ahora con golpes blandos que ejecutan jueces, politi-
cosy medios de comunicacién. Fue en Brasil con el impeachment que
destituy6 a Dilma Rousseff. Pero antes pasé en Paraguay con Lugo y
en Honduras con Zelaya. Son golpes encubiertos, disfrazados con una
legalidad que no tienen.

Levanto la voz y digo: jPor la libertad de Lula!, para gritar jMarie-
lle Presente!, por la libertad de Milagro Sala, por el esclarecimiento
de la muerte de Santiago Maldonado y Rafael Nahuel en territorios
mapuche, por el derecho a la tierra de los pueblos originarios, por la
defensa del agua y los recursos naturales, por la biodiversidad. Para
unirnos en la solidaridad y en la lucha por el derecho a laigualdady a
la soberania popular. América Latina en Emergencia. Las venas siguen
abiertas, alin tenemos sangre y riquezas para ser saqueadas. Por eso
necesitamos plantearnos el problema del podery las formas de la de-
mocracia.

Dice Pablo Gentili en un documento de CLACSO (2017): “América
Latina y el Caribe viven un momento de enorme complejidad. Con
algunas pocas excepciones, en casi todos los paises, la democracia se
debilita. El poder de las élites se multiplica al ritmo en que las des-
igualdades y la injusticia social se expanden. Derechos conquista-
dos después de largos procesos de movilizacion popular, apoyados
y fortalecidos por gobiernos nacionales, progresistas y de izquierda,
se vuelven fragiles, se resquebrajan y son expropiados a las grandes
mayorias. Las fortunas de una clase dominante corrupta y colonial
crecen, cuanto mas se empobrecen los sectores populares. Los privile-
gios de unos pocos se amplian, cuanto mas se pone en evidencia que,
para gran parte de la sociedad, la ciudadania y los derechos que la
fundamentan no pasan de una promesa casi siempre incumplida. Los
poderosos, desde las fortalezas que siempre ocuparon, secuestran la
soberania popular e imponen el estado de excepcion. América Latina
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y el Caribe no es sélo la region mas injusta del planeta, es también la
mas violenta, la que mas asesina jovenes, trabajadores y trabajado-
ras, ninas y ninos, lideres y lideresas populares, campesinos y cam-
pesinas, indigenas, negros y negras, en definitiva, pobres, excluidos
y abandonados. Una regién que ya no posee guerras, pero donde los
maés débiles siguen muriendo brutalmente como si las hubiera. Una
region donde Ilamamos "naturales" a desastres ambientales produci-
dos por las naciones mas ricas y por la falta de inversion y de protec-
cién publica de nuestros propios gobiernos. Pero hoy, como siempre
ha sido, América Latina y el Caribe son territorios de resistencias y de
luchas, de movilizaciones por la defensa, el fortalecimiento y la ra-
dicalizacion de la democracia. Se movilizan los jovenes, las mujeres,
los campesinos y las campesinas, los trabajadores y las trabajadoras,
las comunidades indigenas, las poblaciones afro latinas. Y lo hacen
porque no estan dispuestos a seguir viviendo en una sociedad que
los maltrata, que se sustenta en el patriarcado y en la discriminacion
de género, en el sexismo y en el racismo, en el monopolio del conoci-
miento y de la informacién, en la destruccion de los espacios que he-
mos conquistado para hacer de las nuestras, sociedades mas dignas
y libres”

Dice una cancién de la argentina Maria Elena Walsh:

“El Sol no tiene bolsillos/ la Luna no tiene mar./ Por qué en un mundo tan grande/
habra tan poco lugar./ Por qué si el aire es de todos/ pagamos por respirar./ Por
qué en un mundo tan grande/ habra tan poco lugar”

Creo que la disputa en este periodo histérico se juega en torno a la
democracia, su contenido y su destino. Democratizar es el modo de
continuar esa disputa continental de quinientos afos. Pero discutien-
do la democracia. Habria que construir un concepto propio, desde
nuestro punto, desde el Sur. Hoy democratizar es resistir. En la década
de los 70, habia que recuperar la democracia como forma de convi-
vencia politica, derrotando a los gobiernos militares del Plan Céndor,
que dominaban la region, coordinados, alentados y sostenidos por
el gobierno norteamericano. En los 80, democracia era romper los
moldes heredados de la dictadura, el autoritarismo en la sociedad, el
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miedo a la participacion, afirmar la recuperacion de la capacidad de
decision (porejemplo, frente a la deuda externa, y también frentea lo
que habia que hacerconlaeducacién). En EF, en Brasil, toma cuerpo el
Movimiento Renovador, una audacia de pretension democratizadora.
Un movimiento surgido en un clima educativo de profundo debate
que produjo ideas criticas y también fue ocupando espacios de poder,
de definicién de lo que es la realidad de la educacion, del cuerpo, del
deporte. La lucha democratizadora fue conformando un campo inte-
lectual y politico alrededor de nuestra ocupacion, rompiendo moldes
y tradiciones.

En la Argentina, con un clima educativo mucho mas acotado, en
los ‘80 comenzamos timidamente a “poner la EF en la calle’, a abrirla
para que formara parte de la vida de la gente, y en la escuela, a sa-
carla a la luz, quebrando los moldes tecnicistas y autoritarios de la
tradicion militarista. Para buscarle nuevos sentidos, habia que crear
campo, generar voz propia, producir investigacion. Sélo se avanzé con
intentos parciales y una disputa por manejar la representacion de lo
emergente. Arrastrdbamos un problema ligado justamente a cierta
concepcion del podery la politica que entiende como legitima la “po-
litica de lobby” orientada antes a ocupar espacios cerca del podery
ganar terreno corporativo que a generar espacios colectivos de accion
y representacion para disputar poder en funcién de proyectos real-
mente democratizadores.

En los 2000, con ese espiritu de dar visibilidad y comprension a las
experiencias positivas y negativas en EF, se profundiza la investiga-
cién, crece el campo y se estrechan redes. La REIIPEFE surge de ese
contexto. Y el Movimiento Renovador, comenzoé a hacerse nuevas pre-
guntas, porque si bien la EFya no era la de antes, todavia no se confor-
maba de acuerdo a los suefios de los profesores mas comprometidos.
Y aqui estamos, en este presente que requiere ser ampliado, que nos
convoca a dar visibilidad y consistencia a los mejores intentos por la
democraciay las transformaciones desde nuestra tarea.
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Discutir la democracia

Una década atras, cuando nosotros mirabamos la primera pagina de
los periédicosy allise anunciaba “reforma de la salud” o “reforma de la
educacién’, era alentador. Hoy dia, si vemos una noticia sobre refor-
ma laboral, de lasalud, la educacién o la seguridad social, nos prepa-
ramos para salir a la calle a protestar. Me pregunto: ;Cémo construir
victorias en épocas de derrota? Tenemos una democracia opresiva,
restringida, no inclusiva. Necesitamos una democracia liberadora,
participativa, a favor del pueblo, que promueva valores de la cultura
popular. Generar espacios de disputa de sentidos y de organizacién.
Comparto con Stuart Hall (1984), la idea de identificar a la cultura
popular como aquellas creaciones que pueden disputar sentidos al
poder. Interesantes avances en ese sentido, seguramente se han pro-
ducido por los aportes al trabajo curricular en nuestros pafses en los
ltimos afios. Me refiero a Argentina, a Brasil y a Ecuador, al menos,
naciones en las que los miembros de la REIIPEFE han tenido un apor-
te destacado. Entodos los casos, surgen las preguntas: scudles saberes
destacamos para una programacién curricular?, scémo aporta la EF
para un proyecto cultural participativo y transformador? Y en térmi-
nos mas generales: ;Como participa la Educacién Fisica en la cons-
truccion democratica?

Las sociedades producen riquezas, tanto materiales como simbo-
licas. Producen conocimientos y desarrollos tecnolégicos. Producen
libros, obras teatrales, peliculas, mdsicas, practicas corporales. Todos
estos productos forman parte de la cultura de los diferentes grupos so-
ciales o naciones. En el capitalismo generalizado, todos entran también
a formar parte de mercados que transforman la cultura en mercanciay
como tal, objeto en ventay potencial fuente recaudadora. Pero los esta-
dos cuentan con instrumentos para neutralizar el poder del mercado:
las escuelas, las politicas publicas, otras formas de intervencion. Y para
todas ellas, la investigacion, la formacion docente y profesional colabo-
ra con la elevacion del nivel cultural del conjunto de la poblacion. Es
derecho de todos, el acceso a los conocimientos, los saberes y las expe-
riencias que posibilitan ese didlogo con la cultura.
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El conocimiento de las diferentes formas de la Actividad fisica o Ac-
tividad motriz bien realizada, los saberes necesarios para establecer
una relacién productiva, inteligente y creativa con ellas y las expe-
riencias adecuadas en el momento oportuno, generan la formacion
de los recursos personales para afrontar nuevas experiencias y para
la produccién de las condiciones adecuadas para la vida. La experien-
cia adecuada genera sujetos que se ven a si mismos como capaces de
participary luego producir nuevas experiencias y, en general, sentirse
productores, participes de situaciones que sean transformadoras de
suviday de suentorno.

Las practicas corporales bien realizadas desde pequenos generan
saberesy forman parte de las experiencias a que tienen derecho todos
los individuos. Porgue les permiten formarse una conciencia de ser
activos productores de cultura y porque permiten construir recursos
adecuados para sostener intercambios sociales y habitos saludables
de relacién con su cuerpoy su entorno. Porque les informan acerca de
si mismos y sus posibilidades de accion y porque los mantienen acti-
vos para disfrutar plenamente del entorno natural, familiary cultural.

La EF es el agente activo con que cuenta el Estado para esa tarea,
particularmente en la escuela. Democratizar es ampliar y garantizar
derechos. Frente a la pobreza de experiencias motrices, a la exclusion
de los menos habiles o de los que carecen de condiciones sociales, la
EF debe colaborar en torcer los destinos de los méas desfavorecidos,
generando condiciones de inclusién. No es necesario ser innovador
en el sentido técnico de fabricar novedades, pero si en asumir la his-
torica tarea de ensefiar los contenidos de la cultura de movimientos
y formar sujetos criticos y saludables, que disfruten del movimiento.

¢Qué esta pasando en el terreno educativo?
(Tomo palabras de Gabriel Brener, abril de 2018) Desde Argentina.

Desde inicios de 2016 se va consolidando un desplazamiento y cam-
bios en el rol del Estado en educacion. Desplazamiento de la centra-
lidad de su papel indelegable para asegurar “pisos” de derechos en
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términos pedagdgicos, es justamente el Estado y por tanto las poli-
ticas de gobierno educativo federales las que pueden proteger a los
sectores mas postergados de la sociedad, de las provincias mas vulne-
radas o en dificultad respecto de otras, son las politicas educativas de
un Estado presente las que logran recomponer un sentido de unidad
federal, corrigiendo desigualdades y fortaleciendo lo comun.

Promocionan la meritocracia, omitiendo e invisibilizando puntos
de partida desiguales. Estamos, desde hace dos afios, frente a un co-
rrimiento del rol protagénico del Estado, que se ajusta a las reglas del
mercado. Desmantelamiento, subejecuciones presupuestarias, como
rasgos dominantes. ST vemos inversion en las politicas de evaluacion,
no como informacién para mejorar condiciones que fortalezcany de-
mocraticen la ensefianza y los aprendizajes. La evaluacién se reduce
a mera estandarizacién y control y se nos hace creer que el hecho de
evaluar por sisolo mejora los aprendizajes, cuando en verdad contri-
buye a Invisibilizar las (in)acciones que son responsabilidad indelega-
ble del Estado. Refuerza las dificultades y naturaliza las desigualda-
des. Desdibuja la responsabilidad del Estado en cuanto se obsesiona
con la evaluacién, pero se desentiende de las condiciones que harian
posibles mejores resultados. Se hacen intentos por bajar el salario
docente. En algunos distritos, lo que gana un docente inicial esta por
debajo de |a linea de pobreza.

Disminuye y discontinta a escala masiva la formacién docente
permanente, en ejercicio, gratuitay universal, como acuerdo paritario
consindicatos docentes. Lo mismo con la inversion en tecnologia para
estudiantes y docentes, en politicas socioeducativas que fortalecen la
inclusion escolar, asi como en libros, laboratorios y material didactico
para las escuelas. Lo que hace el Estado es mercantilizar estas fun-
ciones trasladandolas al mercado, o sea al bolsillo de las familias y
los docentes. En aquellos distritos en los que el oficialismo se siente
respaldado, avanza fuertemente contra la formacion de profesores 'y
profesoras de todos los niveles, cerrando carreras e instituciones, pero
vendiendo el argumento de que lo hace para “mejorar la formacién
de los docentes”, pues actualmente se adjudican a ellos los malos re-
sultados de la ensefanza.
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Junto a este proceso de desresponsabilizacién como Estado en lo
material, en las condiciones concretas de la vida cotidiana en las es-
cuelas, intentan ir construyendo una subjetividad pedagdgica que
omite o demoniza algunas nociones y enaltece otras. Inclusion, dere-
chos, igualdad han perdido vigencia en el discurso educativo oficial,
mientras que mérito, emprendedurismo, neurociencia acceden al podio,
aunque sin demasiadas explicaciones. El pensamiento critico preocu-
pa a los funcionarios y sus idedlogos. Sostienen que es un valor nega-
tivo, que pertenece al pasado.

El rol del Estado se reconfigura en los discursos. El neoliberalismo
llegd a nuestras tierras de la mano del discurso de la privatizacion, de
la necesidad de que el Estado renunciara a ser un actor central en la
economiayenlavidasocial. Seimpuso discursivamenteenlos 8oy en
los 90 actud con la legitimidad obtenida a partir de la fuerte campafia
de los medios. El estrepitoso fracaso demostrado para esas politicas a
fines de la década de los 90y el aprendizaje de los sectores dominan-
tes, los llevo a nuevos discursos y nuevas practicas. Los discursos ya no
son directos ni lineales en el ataque al Estado, sino que tienen plie-
gues en los que pretenden esconder los objetivos y a la vez mencio-
narlos al pasar, recogiendo la simpatia de sectores diversos. También
encontramos discursos relacionados al pluralismo cultural que emer-
gen acompafados por la cuestion de los derechos humanos, que han
tomado un modo enunciativoy folclérico de cara a los intereses de los
grandes terratenientes y grupos econémicos. La retérica de la inclu-
sién promovida desde el Estado mediante la escuela y sus practicas
pedagodgicas —entre ellas las deportivas— estuvo mas asentada en su
asimilacion al sistema vigente que en el reconocimiento de esas co-
munidades. En este marco, se reconoce a la sociedad como multicul-
tural y multiétnica, se valora la contribucién de los distintos grupos
étnicos y migrantes al crecimiento y desarrollo del pais, se promueve
el respeto y la tolerancia a la diversidad cultural para la disminucién
de la discriminacién y los prejuicios, se reconocen derechos de igual-
dad formal, pero se mantiene inalterada la estructura de poder que
reproduce las condiciones materiales y simbélicas de dominacién y
exclusién social.
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En cuanto a practicas, hoy el Estado no privatiza propiedades sino
servicios y los gobernantes consiguen para ellos mismos y sus aliados
grandes negocios desde y con el Estado. Eso estd dominando las po-
liticas en Educacion. El cierre de los profesorados publicos y los siste-
mas de evaluacién tercerizados son ejemplos de ello.

Pero no todo son triunfos. En la Argentina, el neoliberalismo en el
terreno de la EF ya sufrié al menos dos derrotas. La primera fue el fra-
caso en el intento de colocar la Secretaria de Deportes de la Nacién
al interior del Ministerio de Educacién. Habia sido un modo de natu-
ralizar la intromision y la produccién simbdlica del deporte como un
objeto aséptico en lo politico, como contenido dominante para la EF
y como forma educativa que, naturalmente, promueve la meritocracia
y el disciplinamiento mediante el sometimiento a reglamentos. Fue
la culminacién, iniciada por los funcionarios del gobierno anterior,
del intento de consagrar la “alianza estratégica’ entre la escuela y el
deporte. Intento iniciado en 2006, en un congreso de Deporte escolar
que fracaso, pero se continud presionando desde el Comité Olimpico,
desde algunos funcionarios de la Secretaria de Deportes y desde sec-
tores de la derecha de la EF.

La segunda derrota estuvo representada por los intentos de res-
tablecer la Direccién Nacional de EF, aggiornando algo la tradicién
residual de esa vieja Direccién, desarmada en los 90. Se sucedieron
al menos dos directores, que no consiguieron consolidarse por diver-
sos problemas, muchos de ellos, puramente internos. De hecho, en la
practica, esa direccion fue reemplazada por una coordinacién, en la
que se ubicaron funcionarios con orientaciones politico—pedagdégico
no alineados con esa ideologfa oficial.

Lo interesante es que el campo de los profesores ha vivido con
contradicciones este proceso, pero en lo sustancial, ha manteni-
do una actitud critica, incidiendo en estas derivaciones. Creo que
se trata de un momento interesante para el campo. Contindian las
posiciones activas registradas en las resistencias manifestadas en
2006 frente a aspectos retrogrados del proyecto de ley educativa.
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Entiendo que el campo de los profesores de EF tiene una serie de
tareas que enfrentar. Una Red de investigacion pedagogica que se plan-
tee el compromiso politico con su contemporaneidad, debe dar cuenta
del estado que ellas van tomando. Me refiero centralmente a tres:

Educar en la escuela. Educar ensefiando, tematizando la cul-
tura de movimientos para aportar en la produccién de sujetos
cultos, sanos y felices.

Educaralaescuela. Es necesario transformarel lugarde la EFy
de la cultura de movimientos en la organizacién escolar, el lu-
gar del cuerpo, la concepcién de sujeto corporal que se mueve,
juegay aprende.

Disputar hasta donde sea posible el campo de las practicas
motrices y del deporte. Hemos aportado mucho al campo del
juego y la recreacién, al de las actividades en el medio natu-
ral, pero perdemos regularmente en el campo deportivo, pues
su formay sus valores mercantiles se terminan imponiendo en
la ensefnanza escolar, generando propuestas tradicionales y de
abandono.

Las preguntas en torno a los campos: ;quién controla los hechos so-
cialesy sus representaciones? Y en particular para referirnos al campo
de los profesores de EF, lo dejo en palabras de Pierre Bourdieu (1990):
“El campo de las practicas deportivas es sede de luchas, donde esta en juego,
entre otras cosas, el monopolio para imponer la definicion legitima de la ac-
tividad deportiva y de su funcion legitima: amateurismo contra profesiona-
lismo, deporte-practica contra deporte-espectaculo, deporte distinguido—de
elite— y deporte popular —de masas—, etc; asimismo el campo en si estd
inserto en el campo de las luchas por la definicion del cuerpo legitimo y del uso
legitimo del cuerpo, y en estas luchas se oponen, ademas de los entrenadores,
dirigentes, profesores de gimnasia y demas comerciantes de bienes y servicios
deportivos, los moralistas y en especial el clero, los médicos y sobre todo los
higienistas, los educadores en el sentido mas amplio—consejeros conyugales,
dietistas..—, los arbitros de la elegancia y el buen gusto—modistos, etc. Sin
duda las luchas por el monopolio de la imposicion de la definicion legitima de
esa clase particular de usos del cuerpo que es el deportivo presentan invarian-
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tes trans-historicas: me refiero, por ejemplo, a la oposicion que se da, desde
el punto de vista de la definicion del ejercicio legitimo, entre los profesionales
de la pedagogia corporal (los profesores de gimnasia) y los médicos, es decir,
entre dos formas de autoridad especifica (‘pedagdgica’/ ‘cientifica’) vincula-
dos a dos especies de capital especifico, 0 también a la oposicion recurrente
entre dos filosofias antagonicas del uso del cuerpo, una de las cuales es mds
bien ascética y en esa especie de alianza de palabras que es la expresion misma
de la ‘educacion fisica” coloca el énfasis en la palabra educacion, la anti-fisis,
lo contranatural, el esfuerzo, el enderezamiento, la rectitud, y la otra, que es
mds bien hedonista y da preponderancia a la naturaleza, la fisis, reduciendo
la cultura del cuerpo, la educacion fisica, a una especie de “naturalidad” o de
vuelta ala ‘naturalidad”, como es hoy en dia la expresion corporal, que enseiia
adesaprender las disciplinas y las contenciones iniitiles impuestas, entre otras
por la gimnasia comiin y corriente. La autonomia relativa del campo de las
practicas corporales que implica por definicion la dependencia relativa, el de-
sarrollo en el seno del campo de las practicas orientadas hacia uno u otro polo,
hacia el ascetismo o el hedonismo, depende en gran medida del estado en que
se encuentra la relacion de fuerza entre las fracciones de la clase dominante y
entre las clases sociales en el campo de las luchas por la definicion del cuerpo
legitimo y de los usos legitimos del cuerpo.”

La disputa es muy dura, casi desproporcionada, ya que nos enfren-
tamos a fuertes intereses econémicos y politicos. La posicién domi-
nante en el deporte la tienen actores poco interesados en la felicidad
de nuestros nifios y jévenes, muy alejados de la comprensién de la
dimensién de la tarea educativa. Sin duda el abandono de la ense-
fanza, estudiada por esta Red, forma parte de los mecanismos que
informan de nuestras derrotas. Pero muchos hechos también ocurren
en sentido opuesto y es necesario darles visibilidad. Los companeros
de Brasil tienen larga experiencia en estas disputas. En Ecuador tam-
bién se han dado batallas trascendentales con resultados provisorios
pero alentadores. Necesitamos historizar esas disputas y conocer lo
que ocurre en otros territorios.

Continuando con la idea de expandir el presente dando visibi-
lidad a las buenas experiencias, sugiero a esta Red internacional,
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la ampliacion de su organizacion y su alcance para dar lugar a las
experiencias mas interesantes que pueden estar configurando una
realidad alternativa en naciones como Ecuador, Colombia, Boliviay
otras. Esto es dificil en tiempos de restriccion presupuestaria y po-
litica. Habra que estudiar las estrategias que lo posibiliten. Podria-
mos implementar una suerte de registro internacional y la publica-
cion colectiva de las experiencias.

La escuela

Volviendo a la escuela que ha sido el foco de las preocupaciones de la
REIIPEFE, junto a la formacién inicial y continua de los profesores, la
doble tarea planteada de educar en la escuela y educar a la escuela,
debe considerarasuvez cudles son los problemas que se expresan alli
y ladindmica propia de los profesores en sudesempefio. La escuela es
el principal instrumento que tienen los estados y las sociedades para
el proceso de reproduccién y transformacién cultural. Como sefala
B. Bernstein (en Carranza Alicia 2000), “es el dispositivo mas especi-
fico, formal, material y extendido que posibilita el encuentro entre
poder, conocimiento y conciencia. Es una maquinaria de distribucién y
regulacion cultural” Allf se presentan algunos conflictos. Por un lado,
la sociedad es cada vez mas clasificatoria y mas desigual; en cambio
la escuela recibe mandatos de uniformidad e igualdad. Se generan
tensiones permanentes al interior de la escuela entre estos mandatos
contradictorios y ello repercute en la vida escolar. .

;Puede laescuela producircambios reales, siendo una organizacion
y un proyecto politico y pedagégico, sometido a esas tensiones? Se
presenta el desafio de instituir las escuelas como organizaciones de
inclusion, que devuelvan una imagen de justicia e igualdad. Pero no
podran las escuelas ser las causantes de la justicia social. Aun asf, la
escuela permite, al menos, la experimentacién imaginaria de unas
imagenes y relaciones diferentes a las dominantes en el medio
social. ;Lo intentan los maestros cotidianamente? La escuela puede
albergar alternativas de resistencia frente a la gran desigualdad, no
ya para resolverla, porque no lo puede lograr, pero al menos para

[27]



generar espacios de conciencia frente a las causas y consecuencias
de esa desigualdad, funcionando como mediadores criticos entre la
experiencia personal de los nifios y nifas y las estructuras sociales
injustas. De este modo, la escuela podria funcionar como un lugar
de subjetivacion que favorezca la construccion de una ciudadania
y un lazo social que fortalezca la democracia real. Las experiencias
de ensefianza y aprendizaje que se generan en la escuela, tanto
por el contenido explicito que transmitan y reconstruyan como por
los procesos participativos que puedan provocar y sostener, son
herramientas insustituibles para lograrlo.

JEntonces, nada se puede en la escuela? ;Qué se puede? Esa pre-
gunta tiene que ser permanente. Tomo a una colega de esta Red, Ca-
rina Bologna (2018) quien en su intervencién en La Pampa en 2017,
se preguntaba ;Qué puede la escuela? ;Qué puede la EF? Carina nos
dice: “Esta experiencia, me permite hoy afirmar que la Educacion Fisica
tiene una potencia en relacion a la enseianza aiin no descifrada por los pro-
fesores de EF, tampoco por la institucion escolar. Potencia que se relaciona
con la posibilidad que la EF tiene para abrir una puerta de ingreso a
la cultura a partir de las practicas corporales que son aquellas que le
dan sentido a nuestra disciplina” Con cierto espiritu polémico, afirma
que la potencia se sostiene en “que el lugar poco legitimado que la EF
tiene es potente porque le quita “dramatismo” a nuestro hacer, permi-
tiendo un recorrido incierto, liberado de la mirada prescriptiva de la
gestion que permite la construccién de un espacio de investigacién y
blsqueda”

Creoqueesta posicion nosdesaffaarevisarlarelaciénconlagestion
escolar pero también a nuestro protagonismo en la organizacién es-
colary lasinfluencias econémicasy politicas que se presentan en ella.
Ejemplo deestoes la posicion ante lajerarquizaciony la seleccion que
proponen algunas experiencias deportivas escolares. La escuela es el
lugaren que se deberia generar un sentimiento de intolerancia frente
a cualquier propuesta discriminatoria y expulsiva del acceso a cual-
quier formade la cultura, porejemplo, los deportes y otras manifesta-
ciones de la cultura de movimientos. Y donde se deberfan establecer
las bases de una relacién feliz y sana con las experiencias corporales.
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Como profesores, podemos generar experiencias alternativas a ni-
vel local, en escuelasy en instituciones de formacién o en espacios de
politicas publicas. La practica educativa, la escuela en particular pue-
de funcionar como laboratorio de que algo mejor es posible. En tanto
académicos, lo nuestro serd describiry compartir practicas emancipa-
dorasy no dejar de preguntarnos a cada paso por el valor de nuestras
investigaciones en la Red, que da herramientas para romper con la
tradicion, con la cultura escolar conservadora. Nos permite denunciar
el abandono como practica reaccionaria, la ensefanza tradicional
como posibilidad para ensefiar pero que debe ser desnaturalizada y
lainnovacién como aporte consciente a un proyecto histérico diferen-
te, alternativo.

De Sousa Santos propone que se afirme nuestra voluntad de en-
frentar las condiciones objetivas, pero esto debe complementarse
con lareflexién que distinga entre accion rebelde y accién conformis-
tay participar en la creacién de subjetividades rebeldes. La Red viene
haciendo algo de lo que se debe hacer para que la EF avance en su po-
tencia y al mismo tiempo muestre situaciones que la limitan. La Red
trabaja y lucha por comprendery denunciar el abandono de la ense-
fianza, enunciando las condiciones de su produccién y sostenimien-
to. Porque el abandono es una produccion escolary social-ciudadana,
tiene sus agentes conscientes e inconscientes. Combatirlo es una lu-
cha contra las pobrezas, por la distribucion (escolar) de las riquezas.
Es actividad académica y también politica. Nos sentimos parte de un
proyecto cultural contrahegemonico para el cuerpo, el movimientoy
la ciudadanta.

Nuestra rebeldia es nuestro NO al sistema. Nuestra resistencia es nuestro
Sla otra cosa es posible. (Subcomandante Insurgente Galeano, Ejército
Zapatista de Liberacién Nacional)

Cierre

Comenzamos hablando de nuestro punto de vista. Mencionamos
nuestros paises, la mirada desde la EF del Sur de América. Recuerdo
a Eduardo Galeano, cuando afirmé que: “La ciencia dice que estamos
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hechos de atomos, pero a mi un pajarito me conté que estamos he-
chos de historias”. Son los relatos que se hacen y los que se imponen
los que definen la identidad, siempre en relacion con lo que se rela-
ta sobre los otros. Los que habitamos esta parte del mundo hereda-
mos una doble marca discriminatoriay racista. La Europa colonialista
construyé dos relatos clasificatorios. Primero, la diferencia Norte-Sur
por la que los propios paises europeos de origen latino y sus pose-
siones cafan en el lado atrasado. Luego, en el sigloxtx; la idea de lo
occidental, a partir del ndcleo de Inglaterra, Alemania, Francia, por
oposicion a la Europa "Oriental" y por extensién a todo el Oriente
(atrasado, incapaz, merecedor del colonialismo). También a Africa y
la América salvaje, continentes “pura naturaleza’, sin historia. Luego
se incorpora Norteamérica a Occidente, por heredar el Norte. El resto
queda afuera.

Asi los discursos imperiales, racistas y androcéntricos que se con-
solidaron en el siglo XIx para justificar el colonialismo y la supuesta
supremacia de la raza blanca negaron en la practica a la gran mayo-
ria de la humanidad los derechos basicos que decian defender. Esta
“produccion de la inferioridad” fue crucial para sustentar los modelos
imperiales que se desarrollaron a partir de ahi. El sur de América tuvo
los dos estigmas y a este continente, que debe ser capaz de relatarse
una alternativa, lo IlaméJosé Marti Nuestra América. Nuestra porque
a nosotros nos corresponde elaborar nuestro relato, definir quiénes
somos. En Ecuadory la zona andina proponen el Sumak Kawsay como
modo de vida en comun. Kawsay, es “Vida’y también “Conocimiento”
Se entiende asf el significado de Sumak Kawsay, que mas alla del “buen
vivir’ serfa la plenitud del vivir alcanzada a través del conocimiento.

El pensamiento pedagdgico latinoamericano deberia ser orienta-
do a la construcciéon de relato alternativo. La EF nuestra, americana,
deberfa seguir el mismo camino. Paulo Freire destaca que el conoci-
mientoy la teorfa tienen un papel criticoy revolucionario. “Porque hay
muchos lenguajes para hablarde ladignidad humana, para hablarde
un futuro mejor, de una sociedad masjusta. (..) no hay justicia social
global sin justicia cognitiva global; o sea, sin justicia entre los cono-
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cimientos.” Pero hay que captar toda la riqueza para no desperdiciar
la experiencia, ya que “sélo sobre la base de una experiencia rica no
desperdiciada podemos realmente pensar en una sociedad mas jus-
ta’ (De Sousa, 2006, 33). Pensemos en incidir en nuestros lugares para
ampliar la experiencia escolar, como direccion politica y pedagdgica.
Como modo de generar ampliacién de derechos, es decir, de demo-
cracia. De expandir los saberes de los nifios y jovenes, su vinculacién
activa con la cultura. Para ello no alcanza con los saberes, debemos
tematizar la cultura y promover su conocimiento. Vincular en forma
consciente el saber con el conocimiento, promoviendo el saber critico
y la argumentacion para la posicion ciudadana activa. Vamos por el
conocimiento, vamos por las experiencias, crezcamos como Red.

Es el conocimiento pleno, su elaboracion, la valoracién de los sabe-
res propios, la ensenanza, lo que dard a la EF un lugar en esta peda-
gogia decolonial y esta practica democratizadora a construir. Aban-
donar las posiciones de abandono pedagdgico y construir un nuevo
lugar en la escuelay en la sociedad, peleando por la democracia, por
los derechos de todos a una vida sanay feliz.

Lula libre.
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Primeiras palavras...

Tratar do tempo presente da Educacdo e da Educacao Fisica (EF), em
suas dimensoes econémicas, culturais e politicas, nao se constitui
como uma tarefa facil, pelo contrario: é uma tarefa de complexida-
de elevada e que pressupoe realizar escolhas. Ao decidir por abordar
a tematica em determinada(s) perspectiva(s) e ao realizar o esforco
da sintese acerca das escolhas realizadas, assumimos o risco de, ao
mesmo tempo, tratar algumas tematicas de forma introdutoéria e nao
tematizar outras. Como diria Claudio B. Garcia (comunicacdo oral), é
mais promissor ficar perdido na complexidade do que falsamente es-
clarecido. Assim sendo, sugerimos que nao nos acompanhem nos re-
ducionismos que possamos vir a cometer e mantenham-se firmes no
esforco de compreender a tematica “‘com o Socrates que podem”. Ins-
pirados em Hannah Arendt, pedimos que nao se esforcem para con-
cordar conosco, mas se esforcem para pensar sobre o que pensamos.

O tempo presente...

O primeiro ponto que destacamos é proveniente das licoes da filo-
sofia politica de inspiracdo arendtiana, a qual sugere que o mundo
humano se configura pela acao humana, sempre condicionada, mas
nunca determinada. Essa aposta (e reiteramos, é apenas uma aposta)
tem nos protegido das perspectivas estruturalistas que elegem algum
encadeamento de ideias de destino inexoravel, da providéncia divina,
das leis da histéria ou do mercado, ou de qualquer outro designio (es-
trelas, signos zodiacais, predestinacao). Como defende Savater (2012,
p.16), “a educacao nao é uma fatalidade irreversivel, e qualquer um
pode se recuperar do que havia de ruim nasua[...]”. Mesmo reconhe-
cendo todos os condicionantes que envolvem o mundo humano, nao
atribuimos a nenhum um carater determinante, por isso continua-

136/



mos acreditando que o mundo humano (redundéncia) é “‘culpa nos-
sa”. E, como lembra Castoriadis (1982), se a humanidade perecer um
dia sob os efeitos de bombas de hidrogénio, nao poderemos chamar
aisto de tragédia, mas de imbecilidade.

Aproveitando a lembranca de Castoriadis (1982), referimos sua cri-
tica a ideia marxiana de que devemos ser sujeitos de nossa histéria,
pois, segundo ele, n6s sempre fizemos isso, porém, raramente nos re-
conhecemos enquanto tal (CASTORIADIS, 1987). Os dois momentos
em que isso aconteceu, coincidem com o advento das experiéncias
democraticas no ocidente, ou seja, Atenas do século IV a.C., seja no
século XVIII francés. Momentos em que tivemos a coragem de assu-
mir, nao sem dor, nossa orfandade. Por que estamos retomando isso?
Porque os acontecimentos contemporaneos, no Brasil (golpe, Impea-
chment, acOes autoritarias contrarias ao principio democratico de so-
berania popular’) e no mundo (Trump, Brexit, Siria, relacao entre EUA
e Coréia do Norte), revelam, ao menos a nos, a ilusao que é a crenca
na nocao de um continuo de tempo todo poderoso (espécie de piloto
automatico — Progresso — crenca de que hoje é melhor que ontem e
que amanha serd melhor que hoje).

Nisso progressistas (que creem que o paraiso esta no futuro) e
conservadores (que acreditam que o paraiso estava no passado) se
equivocam, uma vez que a histéria nao segue curso ja tracado, estan-
do sempre na dependéncia da acao politica, a qual, segundo Arendt
(2007), pode assumir um carater inaugural, imprevisivel, quase mila-
groso. Reconhecer isso nos impede, por um lado, de fazer futurologia
e, por outro, chama atencao para nossa responsabilidade.

1. Um exemplo recente no Brasil, entre tantos possiveis, é a aprovacao da proposta de emen-
da constitucional 241 (ou PEC 55, dependendo do setor legislativo) que congela os investi-
mentos do Governo Federal por 20 anos, implicando em valores destinados para satde e
educacdo, previstos na Constituicdo. Nosso posicionamento aqui, ndo se da em contrarie-
dade ou afavorda referida PEC, mas para chamara atencio ao fato de que uma decisao que
afeta todas as pessoas de um pais, por longo tempo, é definida sem consultar a populagdo.
Logo, termos fundamentais numa sociedade democratica—que compreende a necessidade
de diminuicdo das desigualdades sociais — como “soberania popular” e “igualdade radical”
parecem nio receber atencdo dos governantes (SAFATLE, 2016).
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Partindo desta ideia, podemos diagnosticar, no tempo presente,
que os valores democraticos que se seguiram a segunda guerra mun-
dial, estao em profunda crise (esquerda e direita os afirmavam). As
apostas liberais (sentido politico) de que andamos em passos firmes na
universalizacao dos direitos civis, dos direitos humanos, dos direitos so-
ciais, e inaugurando novos direitos, ja nao é nada evidente. Da mesma
forma, as apostas em instrumentalizar a democracia, para a construgao
de uma hegemonia socialista, parecem estar fora da pauta do dia.

Sem dlvida este periodo de afirmacao da democracia, e a radicali-
zacao de suas possibilidades, deram frutos, mas, vemos hoje, ndo sao
perenes e estao sob forte questionamento. No bojo deste “sentimento

de crise” (que ndo é “natural’—crise como projeto?) nada garante que
possamos ser otimistas. Razoes nao faltam:

a) Reforma trabalhista: corremos o risco de esquecer que a des-
regulamentacdo nao nos leva ao melhor dos mundos;

b) Mudancas nos costumes: risco de retrocesso até mesmo nas
conquistas liberais (nao estamos para comemorar maio de 68, an-
tes achar que ali comecou a decadéncia dos “valores ocidentais”);

¢) Estado: Privatizacoes sem oposicao; descrédito das politicas
publicas;

d) Educacdo: reformas por Decreto Lei (nem a ditadura fez).

Retomando, é preciso se precaver de uma generalizacao do discur-
so da crise como negacao de tudo, pois nao nos permite ver algo que
seria compativel com a ideia de crise, a ideia de “balanco’, de “julga-
mento’, sem isso ndo ha disputa sobre o passado recente, sobre pos-
siveis conquistas, e logo, sobre o futuro. A énfase na corrupcao destitui
de legitimidade o conjunto das acoes. Neste sentido cabe uma nota:
na conjuntura politica brasileira, muito mais que assegurar severas pe-
nas aos lideres politicos envolvidos em corrupcao—o que é louvavel —,
é apagar da memdria, mesmo como possibilidade, o desenvolvimento

2. No final da década de 80 do século passado, Darcy Ribeiro — destacado antropélogo, es-
critor e politico —emitiu uma frase recorrentemente citada no Brasil atualmente: “A crise da
educacdo no Brasil ndo é uma crise, é projeto”.
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de politicas publicas que possam andar na contramao dos histéricos in-
teresses dos “donos do poder” (daf o esforco em generalizar ‘o fracasso
da esquerda’ na sua primeira experiéncia de administracao no Brasil).

Neste sentido, a maior vitéria do sistema capitalista em vigor, é
afastar a possibilidade de ser relativizado em suas alternativas neo-
liberais (ou isso ou o caos), e consegue isso por varios mecanismos,
mas um deles, que nos diz respeito mais diretamente, é fundamental:
a Educacdo. Quando utilizamos o termo “fundamental’, ndo é para
seu funcionamento, mas para sua absolutizacao, afastando qualquer
“risco de mudanca” de médio e longo prazo.

A Educacao...

Quando a educacao é atrelada exclusivamente a maximizacao do
econdmico, retira-se dela a dimensao ético-politica, da qual poderia
emergir o pensamento, a capacidade dejulgar, de escolher, de atribuir
valor, enfim, de respirar do constrangimento imediato. A naturaliza-
¢ao da subordinacao da educacao ao fator econdmico, tira de pauta,
por um suposto anacronismo, questoes como: “Que mundo quere-
mos?”; “O que garante o carater plblico de uma instituicao?”; “Qual
a funcdo da instituicao escolar na defesa de pautas que promovam
uma visao de mundo igualitario?”; “Qual o papel das instituicoes de
ensino na constituicao de uma sociedade mais justa, sustentavel e
solidaria?”. Embora possamos saber que é do enfrentamento destas
questoes que depende o futuro da humanidade e da prépria vida no
planeta. Como afirma Carvalho (2017, p. 23),

[...] numa sociedade de consumidores estruturada na obsolescéncia de
objetos, ideias e relacdes, o que homens passam a ter em comum nao
¢ um mundo de significacdes, praticas e valores compartilhados, mas
a fugacidade de seus interesses particulares. Daf por que, nessa ordem,
a nocdo de bem comum como ideal regulador dos discursos e praticas
politicas é submetida a outro principio operativo: o da administracao
competente de interesses particulares ou privados em conflito — o que
significa a submissdo da acao politica ao ciclo vital da producio e do
consumo, processo que se torna patente na supremacia do mercado nos
mais diversos dmbitos de nossa existéncia comum.
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Ambiguamente, a0 mesmo tempo em que se denuncia o caos da
sociedade atual, a falta de ética, critica-se o excesso de teoria, de pen-
samento inttil (que nao leva a nada de produtivo). Nega-se justamen-
te 0 espaco do qual poderia emergir novos sentidos, novas escolhas
civilizatdrias. Neste sentido, o utilitarismo nas escolas (vide reforma
do Ensino Médio e dltima versao da BNCC) e o produtivismo na uni-
versidade (somados a énfase nas Ciéncias & Tecnologias, na Inovacao,
Empreendedorismo), ndo estariam sendo funcionais a esta auséncia
de pensamento? Ou, no sentido inverso, a auséncia de pensamento
nao é funcional a esta l6gica que o dispensa? (ou 0 acolhe com teto).
Teria razao Darcy Ribeiro quando afirmou o carater conspiratério da
‘crise na educagao”?

A dindmica que vemos se enraizar na Educacao Basica (novo foco
de privatizacdo) e na universidade, prescinde do sentido pdblico des-
tas instituicoes. Sentido que junto com as chamadas virtudes republi-
canas, passa a ser objeto de critica desavergonhada. Enfim, quando a
qualidade se vincula exclusivamente as necessidades da economia,
nao disputamos mais sentido, seja em qual for a dimensao da vida,
apenas promovemos “ajustes” e nos empenhamos em aumentar a
velocidade destes, dicotomizando ritmo e direcdo. Algo como: ndo
sabemos para onde vamos, mas vamos bem ligeiro.

O debate em torno da direcao foi tornado obsoleto, como se fos-
semos dirigidos por um piloto automatico (daf a centralidade do de-
bate pedagdgico, didatico), com isso somos “poupados” dos dilemas
ético-politicos, e podemos nos recolher & menoridade (sem a con-
trapartida da seguranca que caracteriza este estado). Sobre as ditas
reformas modernizantes, cabe a ironia de Claude Leford (apud Car-
valho, 2017, p. 9):

o0 que ha de notdvel num tempo como 0 nosso, em que nunca antes se
falou tanto de necessidades sociais da educacio, em que nunca antes se
deu tanta importancia ao fen6meno da educacio, em que os poderes
publicos nunca antes com ela se preocuparam tanto, é que a ideia ético-
-politica da educagdo se esvaiu.
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Em outras palavras, a educacao estd domada, ndo oferece mais pe-
rigo, foi tirado seu veneno. Perde sentido a nocao de formacao, caben-

do apenas objetivos instrumentais, como: ‘capacitacao’, “treinamen-

to’, “domesticacac”.

A Educacao Fisica...

Especificamente em relacdo a Educacao Fisica brasileira, entendemos
que a crise que se instalou no final dos anos 70 e fundamentalmente
nos anos 80 do século passado (tendo atores entre nds), teve como
um dos seus elementos fundantes a percepcao de que a area nao po-
deria continuar ignorando seu compromisso com as dimensoes éti-
co-politicas que atravessam a educacao e, portanto, a Educacao Fisica
(isso que torna compreensivel a exortacdo de Medina: “A Educacao
Fisica precisa entrar em crise”). Recapitulando, aquilo que nos moveu,
nos pondo em crise, é hoje declarado obsoleto.

Porém, se nos anos 80 surfamos na onda critica que ganhou cor-
po na educacdo, hoje somos engolfados pela ressaca conservadora
que praticamente nos devolve a um carater utilitario do tecnicismo
vigente. Nessa logica, nao precisamos repor o espirito de crise que
cerca questoes como: “Para que Educacdo Fisica?”; “Qual o sentido
da Educacao Fisica na escola?”. Basta apenas nos assujeitar hetero-
nomamente as demandas vigentes do higienismo contemporaneo,
desfrutando de uma menoridade confortavel, pois embalada porum
abundante discurso legitimador do hedonismo narcisico, e seus dis-
cursos de “valorizacao do corpo”.

Como nao somos os atores principais/protagonistas deste discurso,
nem ao menos podemos colori-lo com nossas elaboracoes tedricas de
viés sociocultural que construimos na critica ao biologismo, ficamos
reféns de um desejo infinito de consumir sempre mais. Assim, com o

3. Estudos como o de Borges, Gonzalez e Fraga (2018) apontam para a relevancia dessas
questdes, chamando a atencao para o fato que elas nao “estdo dadas”, precisam ser refleti-
das entre o professorado e a sociedade.
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mercado “dando as cartas”, temos como resultado a insatisfacao pe-
rene e um estado de angustia constante, alimentada pela busca de-
sesperada de “qualidade de vida” ou “qualidade de aparéncia” Como
afirma Bauman (2008, p. 64), “a sociedade de consumo prospera en-
quanto consegue tornar perpétua a nao-satisfacdo de seus membros
(e assim, em seus préprios termos, a infelicidade deles)”. Com isso,
essa “apologia do corpo perfeito’, diagnostica Lilian D. Graziano (apud
Rodrigues, 2011), “é uma das mais cruéis fontes de frustracao dos nos-
sos tempos”. Ainda, “a busca pelo corpo perfeitoja é um agente estres-
sor”. Como alerta Jurandir Freire Costa (1999, p. 41),

a obsessao em sobreviver e evitar todo sofrimento a qualquer custo re-
dundou em alienacao do mundo e de si mesmo. Nao temos, é claro, por
que sofrer desnecessariamente ou abrir mao de ser felizes. Mas, quando
a felicidade se torna mero interesse pela sobrevida e pela busca inces-
sante de prazer, o resultado é a perene insatisfacdo consigo, a indife-
renca para com o outro e o esvaziamento do proprio sentido da vida. O
bem-estar do corpo se converteu no mal-estar da ética. (grifo nosso)

O que nos resta? Para enfrentar esta questao nos reportamos a
Hannah Arendt (1988). Segundo a autora uma revolucao pode se dar
em nome da liberdade, mas ndo significa que uma vez vitoriosa va
garanti-la. Elasé o faz quando os revoltosos se d3o a si uma constitui-
cao que a assegure. Por que trazemos esta ideia? Para, analogamente,
imaginar que o denominado movimento renovador que emergiu nos
anos 80, tenha promovido uma “revolucao’ na Educacao Fisica brasi-
leira. O que temos chamado de uma inflexdao, sem similar em nossa
histéria, ao dar um novo sentido a este componente curricular, agora
fortemente vinculado ao sentido da escola.

Todo esforco realizado pautou-se por ideais emancipatorios
considerados legitimos, que encontraram (ou conguistaram) nos es-
pacos democraticos modos de se configurarem em leis (garantia de
legalidade — nao vem ao caso os diferentes modos de relacao com
a democracia). Ou seja, seguimos o conselho de Arendt, nos damos
uma constituicao (mais precisamente uma Lei de Diretrizes e Bases).
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Isso € tao real que enquanto Rede (REIIPEFE), quando ensaiamos
nossas pesquisas, recorremos a um entendimento de aula (condicao
para identificar situacoes de abandono) pautados nos marcos legais
ja entdo configurados. Também para identificacao de situacoes de
Inovacao (no caso brasileiro), chegamos a conclusao que Inovacao na
Educacao Fisica brasileira é “fazer o basico’, ou seja, dar aulas, por em
pratica os marcos legais a duras penas conquistados. Somente assim,
pode-se garantirodireito de aprendizagem dos alunos acerca de uma
importante parcela do que a humanidade produziu historicamente.
Levar isso a sério nos exige uma nova relacdo com a normatividade
quando esta é constituida por processos democraticos.

Quando assistimos hoje ataques virulentos a esta normatividade,
inclusive buscando restituir a legitimidade da violéncia intimidatéria
(0 que dd razdo a maxima de que os liberais no Brasil sdo fascistas
em férias — se é que podemos apontar que ha liberais no pais?), po-
derfamos, a exemplo da Educacao Fisica, pensar que a inovacao no
Brasil (quem sabe em mais alguns paises latino-americanos) é fazer
0 bésico, ou seja, por em pratica os marcos legais de uma sociedade
democratica e republicana, tal como consta na constituicao de 1988
(dita Constituicao Cidada).

Nesta linha segue a posicao de Wolgang Leo Maar (2018, p.11), emi-
tido em artigo recente:

aprofundar a exposicdo e as praticas piblicas democraticas na socieda-
de, em suas instituicbes e organizacdes, constitui o tinico antidoto a con-

4. No entendimento de Safatle (2017) ndo existem liberais no Brasil. O que hd é uma direita
populista e oligdrquica atualmente, pois ndo tem vdrias caracteristicas liberais. De acordo
com o autor, sujeitos tidos como liberais como Méario Henrigue Simonsen e Roberto Cam-
pos atuaram de modo organico para a ditadura militar. Logo, Safatle ndo consegue imagi-
narum liberal que naturalize a ideia de ditadura. Afinal, liberais estariam dispostos radical-
mente a defender a autonomia do individuo como aspecto elementar da vida social, assim
comoJohn Locke que defendia o tiranicidio. Nessa linha de raciocinio, agir contraa ditadura
brasileira seria um principio liberal. Ocorre que os tidos como liberais no pafs nunca admi-
tiram que se deveria culpabilizar o Estado repressor da ditadura militar. Porisso, na opinido
do autor, esse “liberalismo brasileiro” estd aquém de um liberalismo efetivo e real.
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trarrevolucao antidemocratica e aos seus agentes no mercado, no parla-
mento, na grande imprensa e najustica oligarquicos. Assim sera possivel
resistir as suas imposicoes e ampliar as contradicdes que elas geram.

Algumas palavras para uma finalizacao provisoria

Na contramao dos movimentos revisionistas que buscam alcar princi-
pios estranhos as leis (ataques aos direitos humanos, questionamen-
tos a igualdade de género, apologia a tortura), ndo podemos cruzar
0s bracos. Assim como Savater (2012, p. 20), nossa “[...] atitude, nada
original desde os estoicos, é contraria a queixa: se o que nos ofende
ou preocupa é remediavel, devemos pdr maos a obra; se ndo é, acaba
sendo inutil deplora-lo, pois este mundo nao tem livro de reclama-
coes”. Assim, deveriamos nos esforcar para radicalizar as promessas
democraticas desta constituicao que nos demos. Algo como ‘comer
a fruta até o caroco”. Com a clara disposicao, e com a legitimidade de
atores que a instituiram, revisa-la do interior da dialética entre demo-
cracia e reptblica (a primeira como espaco do desejo/reinvindicacao
e a segunda como conquista legal). Colocar-se fora desta dialética,
nos tempos presentes, seja na politica, na educacao ou na Educacao
Fisica, a nés, inspira mais medo do que esperanca.

Neste espirito republicano de “levar a sério” as leis, lembramos
que as diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental dos
9 anos (2010) previu em seu artigo 49 as ‘expectativas de aprendiza-
gem’, 0 que na BNCC (2018) passa a denominar-se como “direitos de
aprendizagem” . Os direitos emergem de problemas nao resolvidos
como diz Bobbio (2004, p. 30) sdo as “zonas de sombras que preci-
sam de luzes”. O acesso a educacao de todos de algum modo parece
garantido no Brasil, a partir da segunda metade do século XX, mas a
expansao quantitativa da escolarizacdo acabou de algum modo por
secundarizar a educacao qualitativa. Desse modo que a qualidade da
educacdo, por consequéncias a qualidades das aprendizagens escola-
res, necessitam de um reconhecimento e protecao, de modo a deno-
minar “direitos de aprendizagen’, direito de todos, alunos e alunas,

[44]



de efetivamente aprender. Os conhecimentos sdo o pano de fundo
desse cenario. Os curriculos definem os conhecimentos, as expecta-
tivas de aprendizagens.

O problema em relacao aos direitos, hoje, nao é tanto o de justifi-
ca-los, mas o de protegé-los. Trata-se de um problema nao filoséfico,
mas politico, de escolhas, de acao como destaca Bobbio, (2004, p. 24).
Desse modo interessa-nos pensar: Como o direito as aprendizagens
na Educacdo Fisica tem sido tratado? Questionar a respeito da efetiva-
cao do direito a aprendizagens na Educacao Fisica, relaciona-se com a
necessidade de compreender como as orientacoes legais traduzem-se
ou sao efetivadas (ou ndo) no cotidiano das aulas da Educacao Fisica.

Entretanto, nesse aspecto, parece que na Educacio Fisica do tem-
po presente o direito as aprendizagens de todos, estd longe de ser
efetivada. Pois grande parte das aulas de Educacdo Fisica nas escolas
brasileiras funcionam como espaco de demonstracao de habilida-
des adquiridas fora da escola. O enunciado direito a aprendizagem
‘confirma a necessidade de a aula ser, de fato, um lugar de aprender
coisas e nao apenas o lugar onde aqueles que dominam técnicas
rudimentares de um determinado esporte vao ‘praticar’ o que ja sa-
bem, enquanto aqueles que nao sabem continuam no mesmo lugar”
(SOARES, 1996, p.11).

Propor uma Educacao Fisica que possibilite aprendizagens para to-
dos significa democratiza-la, desenvolvendo conhecimentos a todos
os alunos. Para isso, é necessario propiciar a todos as mesmas oportu-
nidades de acesso a cultura corporal de movimento. A condi¢cao mi-
nima e primeira é a de que professores(as) ensinem todos(as) os(as)
alunos(as), sem discriminacao ou estigmatizacao de grupos especifi-
cos, como o dos menos habeis, das meninas, dos obesos, dos baixos
dos mais lentos, dos deficientes. Uma Educacao Fisica democratica
(democratizante) permitira fazer das diferencas entre os alunos, con-
dicdo de suaigualdade, ao invés de ser critério para justificar precon-
ceitos que levam a subjugacao de uns sobre outros, de exclusoes das
aprendizagens. S6 assim, serd garantido o direito de aprendizagens
de todos e de cada um a pratica de Educacao Fisica na escola.
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O processo educativo de uma Educacao Fisica do presente exige
talvez uma reflexdo atenta, de que: “Ser sujeito de direitos implica re-
forcar no cotidiano, através de praticas concretas, a légica expansiva
da democracia, afirmar o principio e o direito da igualdade estabele-
cidos na esfera juridica e politica e transportar essa dindmica iguali-
taria” (CANDAU, SACAVINO 2013, p.62) para o interior da escola/aula.

Entendemos que o direito as aprendizagens relacionadas a Educa-
cao Fisica aponta para uma lacuna aberta no tempo presente permi-
tindo que novas demandas se instalem como exigéncias e necessida-
des. Contudo, na “Era dos Direitos”, referida por Bobbio (2004), grande
parte dos alunos sao, muitas vezes, promovidos, mas nao respondem
pelas aprendizagens minimas definidos nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacao Basica— DCNs (até 2013, Parametros Curricu-
lares Nacionais—PCNs, e a BNCC 2016) para 0 ano em questao. A luta
por aprendizagem na Educacao Fisica no Brasil continuara sendo um
desafio enquanto nao for superada a discriminacao no ambiente esco-
lar, espelhada na “pobreza de experiéncias corporais” possibilitadas.
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Introducao

O presente trabalho é uma sintese da tese de doutorado que esta sen-
do desenvolvida no Centro de Educacao Fisica e Desportos, da Univer-
sidade Federal do Espirito Santo-UFES. Este estudo emergiu das expe-
riéncias vividas pela autora que durante 10 anos atuou como docente
dos cursos de Educacao Fisica (EF) em instituicoes de ensino superior
(IES) privadas, principalmente as de carater mercantil. Os dilemas e
desafios didatico-pedagdgicos enfrentados foram os principais moti-
vadores para a realizacao desta pesquisa.

A Pedagogia Universitaria é um campo que tem intensificado nos
ultimos 20 anos, as reflexdes e criticas sobre as bases politico-episte-
moldgicas que fundamentam as praticas no ensino superior, consi-
deradas por Cunha (2005) ainda bastante tradicionais e elitistas. Se
no campo da Educacao ja se evidencia um acimulo de estudos e dis-
cussoes sobre a tematica, 0 mesmo nao ocorre no campo da EF bra-
sileira. Como ja apontou Rezer (2010), as reflexdes sobre a docéncia
universitaria no campo da formacao superior em EF, ainda sio bas-
tante incipientes. Caparroz et al. (2007) também ja haviam apontado
a auséncia de pesquisas que tratam de investigar a pratica pedagé-
gica de professores formadores de outros professores, o que revela
o status quo intocavel do docente universitario. Ha, assim, uma série
de lacunas acerca do trabalho docente em EF no ambito do ensino
superior, refletidas no baixo destaque deste tema pela comunidade
académico-cientifica da area.

As reflexdes sobre a pedagogia universitaria tornam-se ainda mais
urgentes no contexto atual, umavez que o pais promoveu nas Gltimas
duas décadas a ampliacdo do acesso ao ensino superior. Isso permi-
tiu com que estudantes provenientes de grupos historicamente ex-
cluidos deste espaco ocupassem os bancos universitarios. A chegada
destes “novos” sujeitos, denominados por Souza (2012) de “nova classe
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trabalhadora’, com experiéncias sociais e identidades diferentes da
tradicional classe média/alta que frequentava o ensino superior bra-
sileiro, tem colocado em “xeque” as tradicionais praticas pedagdgicas.
Diferenca e desigualdade sao as expressoes-chave que refletem bem
os dilemas e desafios pedagdgicos vividos atualmente na educacao
superior, revelando as insuficiéncias de um modelo de ensino tradi-
cionalmente pautado em processos de homogeneizacao cultural.

Gatti (2010), ao analisar o perfil social e econdémico dos estudan-
tes de diferentes licenciaturas constata que, aproximadamente, 70%
dos alunos destes cursos vém da rede publica de educacdo basica,
sao trabalhadores, possuem renda familiar entre média e baixa (1,5
a 10 saldrios minimos), o que os situam nas classes sociais C, D e E.
Metade deles tem pais e maes com baixa escolaridade, ou seja, sao
estudantes de primeira geracao’ e apresentam caréncias no dominio
de conhecimentos escolares, ou seja, possuem baixo capital cultural
escolar, que se revelam em dificuldades de escrita e interpretacao de
textos, como ja demonstrado por Britto (2008) e Belletati (2011).

Bourdieu (1998; 2015) e Lahire (1997; 2002) explicam que ha uma
estreita relacdo entre o capital cultural transmitido como heranca
pelo grupo familiar e os desempenhos escolares/académicos. O capi-
tal cultural enfatiza Bourdieu (1989), é gerador de habitus, compreen-
dido como uma matriz de percepcoes e esquemas de acdes incorpo-
radas através das experiéncias de classe social, que orientam a pratica
no mundo. Isso significa que diferentes classes sociais produzem e
transmitem distintos modos de ser em termos de gostos, comporta-
mentos e estilo de vida que, por vezes, choca-se com o habitus escolar/
académico, que, além de ser fruto da cultura dominante, é arbitraria-
mente imposto como uma verdade universal.

Para Ezcurra (2009), ha um habitus dominante naturalizado na or-
ganizacao e nas tradicionais praticas pedagoégicas universitarias que
segue padroes de classe e transforma os privilégios em mérito indi-

1. Estudantes que sdo os primeiros membros da familia a chegarem ao ensino superior
(BOURDIEU E PASSERON, 2015).

[51]



vidual, o que reproduz as desigualdades escolares e sociais. Para a
autora, ha uma negligéncia em relacdo as praticas de ensino no en-
sino superior. Assim, é necessario romper com o habitus académico
dominante de modo que se construam praticas de que acolham estes
estudantes em suas diferencas e revertam situacoes de desigualda-
des de acesso ao capital cultural escolar/académico. Neste sentido,
modificaces curriculares e a implementacao de praticas pedagogi-
cas inovadoras, pautadas em metodologias de ensino ativas, sao es-
senciais para o enfrentamento e superacao das dificuldades escolares
trazidas pelos estudantes em situacao de desigualdade social e para
a formacao de professores inovadores.

No entanto, ja é de amplo conhecimento que o setor privado tem
sido 0 espaco que mais absorve estes novos estudantes. No que se re-
fere a formacao de professores da area de EF, uma breve consulta ao
sitio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) revela que em 2015, aproximadamente 80% das ma-
triculas foram feitas nas IES privadas. Se, por um lado, este aumento
nas matriculas no ensino superior é bastante significativo em termos
de democratizacao deste segmento educacional, por outro, ha que se
refletir profundamente o significado desta privatizacdo para o traba-
Iho docente e na formacao inicial de professores, pois muitas dessas
IES estao voltadas para o lucro. Deste modo, ha uma forte precariza-
cdo do trabalho docente, como ja demonstrou Sebim (2015) e, conse-
gquentemente, uma formacao com qualidade bastante duvidosa. Esta
situacao leva autores como Sguissardi (2015) e Nunes e Neira (2014)
a argumentarem que a ampliacdo do ensino superior no Brasil tem
muito mais “a cara’da massificacao ou de formas de exclusao brandas
e reproducao social do que da democratizacao do ensino superior.

Essa situacdo pode se revelar como um importante entrave para a
consecucao de novas experiéncias curriculares e pedagogicas no en-
sino superior. Diante de toda a problematica aqui exposta é que se
colocam as seguintes questoes para este estudo: Qual a situacao da
formacao inicial em EF no Estado do Espirito Santo? Ou seja, onde
ela tem se dado predominantemente? Qual o perfil social e econo-
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mico dos estudantes que freqiientam este curso? O que os docentes
das licenciaturas em EF, que atuam em instituicoes privadas, tém a
nos contar sobre o cotidiano de suas praticas didatico-pedagoégicas?
Quais dificuldades, dilemas e desafios enfrentam?

O objetivo deste trabalho foi mapear os cursos de licenciatura em
EF no Estado do Espirito Santo, bem como compreender o cotidiano
das praticas didatico-pedagdgicas dos docentes que atuam nas IES
privadas que mais atendem os estudantes de origem popular.

O percurso metodoldgico

Foi realizada uma pesquisa qualitativa, dividida em duas etapas: na
primeira, mapeamos os cursos de licenciatura em EF no estado do
Espirito Santo, bem como o perfil social e econdmico dos estudantes
que freqlientam estes cursos. Para tanto, foi realizada uma pesquisa
documental, tal como orientam Laville e Dionne (1999), tendo como
fontes o Censo de Educacao Superior, ano 2015 e os relatérios do Exa-
me Nacional do Desempenho dos Estudantes (ENADE/2014), dispo-
nibilizados no sitio (INEP) e Ministério da Educacao (MEC) respecti-
vamente. Por fim, foi realizada consulta no Ranking de Universidades
Brasileiras/2017, publicado pelojornal Folha de Sao Paulo.

Na segunda etapa da pesquisa foram entrevistados 21 professores,
de IES localizadas na Grande Vitoéria e no interior do estado. Os crité-
rios para a escolha dos docentes foram: ser formado em EF (houve
uma excecao)? e ministrar aulas em cursos de licenciatura em EF de
IES privadas e privadas mercantis, que sao as que mais atendem os
estudantes das classes populares por meio das bolsas do Fundo de Fi-
nanciamento Estudantil (FIES) e do Programa Universidade para To-
dos (PROUNI). Nao foram adotadas regras que pudessem restringir,
para além do queja havia sido definido anteriormente, a participacao

2. A lnica excecdo foi um professor do curso de licenciatura em EF, que é formado em Bio-
logia, mas ministra aulas das disciplinas especificas do curso de EF, tais como Praticas Pe-
dagodgicas em EF escolar.
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dos sujeitos, tais como: idade, género, tempo de magistério superior,
tipo de disciplina que ministra, nivel de formacao em pés-graduacao.
Isto porgue, 0 que marca o ensino superior privado é a diversidade de
perfis docentes no que se refere ao nivel de formacao, idades, disci-
plinas ministradas e tempo de atuacao no magistério superior. Nes-
te sentido, entendemos que dialogar com os diferentes docentes do
curso, poderia refletir melhor a tessitura das praticas cotidianas da
formacao de professores no setor privado.

Os contatos com os participantes deram-se inicialmente, através da
indicacdo de colegas da Pés CGraduacao da Universidade Federal do Es-
pirito Santo (UFES), pois esta recebe muitos professores que trabalham
nestas |ES para a realizacao de cursos de mestrado e doutorado. Tam-
bém foram consultados os sitios das IES, pois estes geralmente dispo-
nibilizam os nomes e emails dos docentes, além da Plataforma Lattes. A
maioria das entrevistas foi realizada nas |[ES em que trabalham.

A producao das informacoes junto aos professores deu-se por meio
de entrevistas individuais e semi-estruturadas (LAVILLE E DIONNE,
1999). Para a elaboracao do roteiro de entrevistas foram considera-
das algumas dimensoes fundamentais que compoem a didatica, tal
como nos orienta Cunha (2010) e Libaneo (2011): a dimensao ético/
politica da formacao; a dimensao epistemoldgica, os contetidos; as
estratégias de ensino, a relacao professor-aluno e a avaliagdo. As en-
trevistas foram realizadas ao longo do ano de 2017.

Os documentos levantados na primeira parte da pesquisa foram
organizados através de porcentagens e apresentados em quadros. Ja,
as entrevistas gravadas foram transcritas na integra e submetidas a
leitura sistematica, de modo que pudéssemos nos familiarizar com
os discursos produzidos. Isto permitiu a elaboracao de categorias te-
maticas e a identificacao de nlcleos de sentido. Posteriormente, fo-
ram definidas unidades de registro através de expressdes-chave e o
recorte de trechos do discurso que contextualizavam estas expressoes
(MINAYO, 2006). Todas as informacdes produzidas nas duas etapas
da pesquisa foram interpretadas a luz da teoria da agao de Pierre
Bourdieu com as contribuices de Bernard Lahire. Em consonancia
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com a orientacao tedrico-epistemolédgica deste trabalho, que toma a
linguagem como modo de acao no mundo e implicada nas relacoes
de poder, buscamos priorizar uma interpretacao que destacasse o ca-
rater politico e social da linguagem. Encontramos na perspectiva da
Anélise de Discurso Critica, tal como apresentada Resende e Ramalho
(2006) alguns pressupostos que nos auxiliaram nesta empreitada.

A primeira etapa da pesquisa: Mapeamento dos cursos de
Licenciatura em EF no Estado do Espirito Santo

O estado do Espirito Santo, o menor da regiao sudeste, é também o
que apresenta o menor nimero de IES. Em todo o Estado, 20 (vinte)
IES oferecem o curso de licenciatura em EF, porém, apenas 01 (uma) é
plblica, mantida pelo governo federal. O restante das vagas presen-
ciais é oferecido por outras 19 (dezenove) instituicoes privadas, sendo
a maioria de carater privado-mercantil, conforme quadro abaixo.

Quadro 1: IES, categoria administrativa, vagas, nota no ENADE/14,
ranking no pafs e cidades que oferecem cursos de EF presenciais no
Espirito Santo.

Instituicdo §Z:g Vagas ENADE E;::g:gl Cidade

A CoM 100 3 351-400° | Colatina

B CONF 100 2 501-600° Cachoejrg de
[tapemirim

C CONF 200 4 251-300° | Vitdria

D p 120 4 501-600° | Sta.Tereza

E p 45 - - Serra

F PM 100 4 191° Vitéria

G PM 120 - 401-500° | Serra

H PM 60 4 192° Nova Venécia

| PM 200 - 251-300° | Vitéria

] PM 100 - - Cariacica
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K PM 100 - - Vila Velha
L PM 100 - - Sao Matheus
M PM 100 - 251-300° | Linhares
N PM 100 - - S.Gabriel da Palha
0 p 200 - - Vitéria
P PM 100 - 251-300° | Guarapari
Q 100 - 401-500° | Sao Mateus
R 100 4 159° Serra
S 120 3 93° Vila Velha
T PU 80 4 18° Vitéria
TOTAL 2245
Vagas
Pﬁilicas 8o
Vagas
Priiadas 2165
N=20

Legenda: Comunitaria (COM); Confessional (CONF); Privada (P); Privada-mercantil
(PM); Piblica (PU).

Fonte: Elaborado pela autora em 2017.¢

O quadro1 mostra que 96,5% das vagas sao oferecidas na rede pri-
vada. Das19 IES privadas que oferecem o curso de licenciatura em EF,
10 sao privadas-mercantis, ou seja, a maioria. Também podemos ob-
servar que a 12 cursos estao localizados na Regiao da Grande Vitéria
(Vitéria, Vila Velha, Serra, Cariacica e Guarapari). Ao norte e noroeste
do Estado, sao oferecidos 05 cursos. Na regiao Sul ha o1 curso e, por
fim, na regidao centro-oeste, também ha o1 curso.

O ranking nacional de universidades/2017 demonstra que o
curso de EF mais bem colocado do Estado é o da |ES publica, que ocu-
pa a18° posicao em todo o pais. O ranking é feito a partir de um calculo
que considera os seguintes critérios: avaliacao do mercado, qualidade
do ensino, mestrado e doutorado, nota do ENADE, professores com
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dedicacdo integral e parcial e avaliacdo dos docentes. Nota-se que a
maioria das IES do estado que fizeram parte do ranking ocupa posicao
entre média a baixa colocacao, embora algumas delas figurem com
boas notas no Gltimo ENADE/2014. Esta “contradicao” ndo nos soou
estranha, uma vez que ja é de conhecimento geral que as IES priva-
das oferecerem amplamente aulas preparatorias para o ENADE. Ha,
inclusive, pressoes sobre os docentes cursos para que adotem conte-
dos e avaliacoes no modelo ENADE, como relatado por Cunha (2006)
e também identificado entre os participantes desta pesquisa.

O rangueamento que promove a hierarquia das instituicoes poe
em circulacdo no espaco social valores e significados dominantes que
camuflam os conflitos, as disputas e contradicoes que envolvem a
luta pela democratizacdo do ensino superior. A ideia de “‘qualidade’
sempre tomada como um conceito abstrato, essencialista, pelos dis-
cursos oficiais e incorporados no senso comum, esconde esta luta e a
acao de um arbitrario cultural que esta na base do status e da distin-
cdo que separam os “melhores” dos “piores” (BOURDIEU, 1998). Como
se pode notar, o funil do ensino superior publico de qualidade é bas-
tante estreito e fora do alcance da maioria dos jovens do ES. A natu-
ralizacdo do arbitrario cultural é o que permite a “magica’ de transfor-
maraquilo que é fruto da desigualdade social e do privilégio de classe
em mérito individual, conformando a maioria dos sujeitos na crenca
de que nao possuem os “dons” ou os méritos suficientes para estarem
entre os melhores.

As classificacoes que organizam as hierarquias sociais e de seus ob-
jetos, como ja nos ensinou Bourdieu (1998), nunca sdo neutras, mas
sempre resultantes de processos de lutas e disputas pelo poder sim-
bolico, que se da no espaco social entre as diferentes classes sociais,
sobre quais significados e visoes de mundo que serdo dominantes,
“naturalizados”, orientando assim a acao pratica. Neste sentido, o dis-
curso meritocratico do dom e do esforco individual constantemen-
te evocado quando o assunto é acesso e sucesso ao ensino superior,
mantém assim, o poder concentrado entre poucos. Em nivel macros-
social, a hierarquia estabelecida sob o manto da neutralidade, para
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Bourdieu (1998, p.37) “contribui para manter a hierarquia dos objetos”,
no caso aqui tratado, dos diplomas, “e, a0 mesmo tempo, a hierarquia
dos grupos que dela tiram seus lucros materiais e simbélicos”.

Os dados acima suscitam reflexdes sobre a complexidade que en-
volve a ideia de “qualidade do ensino”, pois os critérios e calculos co-
locados “em jogo’, ainda que reivindiquem para si os ares da neutrali-
dade e da isencdo, sempre deixam escapar nas entrelinhas, o carater
arbitrario e politico de sua definicao. Fica patente o fato de que as re-
gides distantes da Grande Vitéria sao muito carentes no atendimento
as demandas por formacao universitaria, ficando mais dependentes
do setor privado, restrito a uma formacao muito mais voltada para
o mercado de trabalho do que para uma formacao humana ampla,
tal como aquelas oferecidas pelos grandes centros irradiadores de
conhecimento e producao de pesquisa, tal como a IES publica fede-
ral. Associados as grandes instituicoes das regides mais urbanizadas
estao os valores de “modernc’, “cosmopolita’, que reflete o0 modo de
pensar das camadas médias e altas que fundaram e historicamente
freqlientaram esta IES. Assim, estudar nestes espacos é sindénimo de
prestigio e status social, de distincdo. Isso significa, em termos prati-
cos, a agregacao de valores aos diplomas provenientes destas IES”s,
que passam a valer mais em termos de reconhecimento social.

Isso revela a importancia das politicas de educacao superior tal
como o programa de Reestruturacao e Expansao das Universidades
Federais (REUNI), que interiorizou as universidades publicas e permitiu
que milhares de estudantes das regides afastadas das capitais e gran-
des cidades pudessem ter acesso ao ensino superior publico, de melhor
qualidade, promovendo rupturas no curso do processo de reproducao
das desigualdades, tal como discutido por Melo et al. (2014).

Ap0s esta breve andlise sobre o panorama das licenciaturas em EF
no Estado do Espirito Santo, a outra questdo relevante que surge é:
quem sao os estudantes que frequentam estes cursos? Qual o seu per-
fil social e econdmico?
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A “nova classe trabalhadora” vai ao ensino superior brasileiro

Passaremos agora a andlise e interpretacao das informacoes contidas
nos relatérios ENADE/2014, sobre o perfil social e econdmico dos con-
cluintesdas licenciaturasem EF do estado do Espirito Santo. A respeito
da renda familiar, os dados do relatério demonstram que 85,3% dos
estudantes das licenciaturas em EF no Estado do ES estao entre as fai-
xas de1,5a 6 salarios minimos, indicando que a maioria dos estudan-
tes pertence as classes C, D e E, conforme classificacdo proposta pelo
Instituto Brasileiro de Ceografia e Estatistica (IBGE) (SALATA, 2016).
Segundo Silva (2012) mais de trinta milhoes de brasileiros sairam da
pobreza no Brasil na primeira década do século XXI. Esse crescimento
foi resultado de uma mobilidade social ascendente, que permitiu a
essas pessoas uma sensivel melhora em seu padrao de vida material,
com maior participacao no mercado de trabalho formal e no consu-
mo de bens e servicos, inclusive aqueles ligados a Educacao.

Salata (2016) indica que o segmento “C” da sociedade brasileira foi
0 que mais cresceu no Brasil entre os anos de 2002 e 2009, situacao
que gerou a tese equivocada de que o pais havia constituido uma
“nova classe média’. Em que pese a importancia da renda na defini-
cdo de classe social, é preciso considerar outros aspectos como a po-
sicao ocupacional-estrutural, o capital cultural e social, estilo de vida,
bem como a percepcao dos proprios sujeitos e de seus pares acerca
de sua posicao social. Isto evidencia a complexidade que envolve as
analises sobre classe social e a necessidade de uma concepcao tedrica
que capte a dialética entre objetividade-subjetividade e a dinamica
relacional da acdo pratica dos sujeitos, ou seja, € preciso captar o que
Bourdieu (1989) chamou de “classes na realidade”.

Para Bourdieu (1989) a estrutura social e o poder de dominacao se
definem em funcao do modo como se distribuem os diferentes tipos
de “capitais” (materiais, simbdlicos e sociais) entre os agentes. A dis-
tribuicao dos capitais classifica e hierarquiza as diferentes classes so-
ciais nao s6 em termos econdmicos, mas principalmente, em termos
culturais e simbdlicos que se refletem nos gostos, nas escolhas e nos
estilos de vida das diferentes classes sociais. Os grupos dominantes,
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por deterem os capitais simbdlicos e materiais mais valorizados so-
cialmente, impdem arbitrariamente os seus sentidos e significados
no ambito coletivo, naturalizando a violéncia simbélica e a domina-
cdo social. Deste modo, a luta de classes é uma luta por significacoes,
classificacoes e hierarquizaces do poder simbdlico. E na acio pratica,
no espaco social no qual sao travadas estas lutas, as disputas e ne-
gociacoes em torno dos significados sociais dominantes, e, portanto,
pelo monopélio do poder simbdlico, que as classes sociais devem ser
compreendidas (BOURDIEU, 1983;1998; SOUZA, 2012).

Com o objetivo de testar a hipétese da “nova classe média’, Salata
(2016) realizou uma série de entrevistas com brasileiros (as), das clas-
ses A, Be C.Oautor buscou captar a dimensao subjetiva da classe so-
cial, ou seja, as percepcbes dos sujeitos acerca de seu pertencimento
de classe. Os resultados indicaram que os sujeitos da classe “C’, dife-
rentemente dos estratos A e B, ndo se identificam com a classe média
e, mais do que isso, demonstram dificuldades de se autodefinirem
como pertencentes a uma classe social, o que os leva a colocarem-
-se numa posicao “intermediaria’, entre a classe média e os pobres.
Eles ndo se véem na situacao de pauperizacao econémica tal como os
pobres, porém também nao possuem acesso privilegiado ao capital
material e simbdlico, tampouco tem incorporado os “modos de ser”
da tradicional classe média. Em suma, é um grupo social sem ancora
identitaria de classe.

O conceito de habitus proposto por Bourdieu (1983) pode auxiliar a
compreensao dos resultados da pesquisa de Salata (2016). O habitus
é incorporado pelos sujeitos a partir de suas experiéncias no mundo
e funciona como uma matriz de percepcao que gera uma légica pra-
tica, tornando possivel a acdo dos sujeitos em seu meio social. Ele é
constituido a partir da classe social originaria, por meio de um pro-
cesso de transmissao afetiva e emocional de valores que ocorre na so-
cializacao familiar e no entorno social, constituindo sujeitos com ca-
pacidades, gostos e estilos de vida distintos entre as diferentes classes
sociais. Para Bourdieu (1983, p. 65) 0 habitus é a chave de compreensao
da dialética objetividade/subjetividade e pode ser definido como:
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... sistemas de disposi¢des durdveis, transponiveis que, integrando todas
as experiéncias passadas, funciona a cada momento como uma matriz
de percepcao, de apreciacbes e de acbes—e torna possivel a realizacao de
tarefas infinitamente diferenciadas, gracas as transferéncias analégicas
de esquemas, que permitem resolver os problemas da mesma forma, e
as corregdes incessantes dos resultados obtidos, dialeticamente produ-

zidas por esses resultados.

O habitus reflete a interiorizacdo da exterioridade, é “historia feita
natureza’ (BOURDIEU, 1983, p. 65). E a estrutura social estruturada
gue age como estrutura estruturante dos sujeitos. Assim, os sujeitos
reconhecem-se ou nao e agem a partir da incorporacao do habitus das
classes sociais as quais pertencem. Essas proposicoes podem nos aju-
dar a compreender porque os sujeitos da classe “C” entrevistados por
Salata (2016) ndo se reconhecem na classe média, ao contrario das
classes “A e B”, que reconhecem-se nao apenas em funcdo da renda,
mas pelo pertencimento a um mesmo universo cultural e simbdlico,
ou seja, um mesmo habitus. Isto ndo significa que habitus seja sind-
nimo de uma meméoria sedimentada e imutavel, pois como explica
Setton (2002, p. 64), ele “é um sistema de disposicao construido conti-
nuamente, aberto e constantemente sujeito a novas experiéncias”. Tal
como nos informa Lahire (2002), dada a pluralidade de experiéncias
vividas simultaneamente pelos atores contemporaneos, é mais pru-
dente considerarmos a producao de habitus contraditorios e hetero-
géneos, em que se agregue a dimensao individual da acdo. E com este
espirito que tomamos a ideia de habitus proposta na obra de Pierre
Bourdieu.

Assim, entendemos o habitus como uma matriz perceptiva em
constante transformacao a depender da conjuntura social e trajetéria
individual. E assim que Souza (2012) buscou compreender os modos
de ser desta classe emergente. Ao entrevistar trabalhadores urbanos
e rurais das classes “C" e “D”, 0 autor afirma que esta classe é um setor

3. Expressdao adotada porJesse de Souza (2009) sobre a cultura e modos de vida de brasilei-
ros pobres e marginalizados. Livro: “Aralé brasileira: quem é e como vive.”
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que esta logo acima da “ralé brasileira, sendo ela “a elite da ralé”. Ela
incorporou algumas disposicoes de crer e agir tipicas das camadas
médias, que lhe garante lugar na dimensao produtiva do novo capita-
lismo, tais como a disciplina, auto-controle e 0 pensamento prospec-
tivo. Portanto, nao sao reféns do presente e trazem consigo uma forte
ética do trabalho e do empreendedorismo, o que tem gerado uma
grande participacao deste segmento populacional em pequenos ne-
gocios familiares, principalmente no setor de servicos.

Ela convive com o antigo proletariado industrial, mas nao se con-
funde com ele, tampouco se reconhece na classe média tradicional
brasileira, pois tem opcOes e gostos diferentes. Ela também é mais
‘comunitaria” e tende a ter um capital cultural escolar menor (SOUZA,
2012). Deste modo, o autor afirma que o qué surgiu no Brasil é uma
“nova classe trabalhadora”, composta por trabalhadores, em grande
parte precarizados, que ascenderam economicamente e sem uma clara
identidade de classe. E ela que adentrou o ensino superior brasileiro.

O baixo capital escolar se confirmou na consulta as informacgoes do
relatério ENADE/2014 sobre o nivel de escolarizacao dos pais e maes
dos futuros professores de EF. Entre os pais, 33% cursaram até o ensi-
no fundamental | e 30,8% cursaram até o ensino médio. J4, entre as
maes, 24,5% cursaram até o ensino fundamental | e 34% cursaram
até oensino médio. Apenas 9,8% dos pais e maes possuem ensino su-
perior. Como se pode notar, estes estudantes, em sua maioria sao de
“primeira geracao’, ou seja, sao os primeiros de suas familias a atingi-
rem o nivel superior de educacao. Estudos longitudinais de Pascarella
y Terenzini, (2005) e Choy (2002) citados por Ezcurra (2009) encon-
traram forte relacao existente entre a escolaridade dos pais/maes e
o sucesso dos filhos no ensino superior. Estes achados corroboram as
constatacoes de Bourdieu (1998; 2015) e Lahire (1997; 2002) de que a
compreensao do sucesso e fracasso escolar/académico deve, necessa-
riamente, incluir o capital cultural transmitido como heranca familiar.
Os autores argumentam que familias que cultivam praticas de leitura
e escrita, acessam museus, teatros, cinemas etc., tornam essas pra-
ticas “naturais” para seus filhos, que as incorporam como habitus. O
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contato com a “‘cultura legitima” que também é ensinada nas escolas
e, posteriormente exigida nos meios universitarios, tende a facilitar o
sucesso escolar/académico.

Frente as desigualdades sociais e culturais que impedem que todas
as familias acessem os codigos culturais dominantes, a escola pode
exercer o importante papel de permitir aos estudantes desfavoreci-
dos a constituicao de uma relacao “escolar’ com a cultura, facilitando
a aprendizagem e incorporacao de disposicoes para a obtencao do
éxito escolar e universitario. Isso ja tem sido constatado em diversos
estudos que buscam compreender as dificuldades de aprendizagem
entre universitarios de primeira geracao e a necessaria superacao do
modelo tradicional escolar para a obtencao de éxitos. Os estudos de
Beletati (2011), Ezcurra (2009) e Melo et al. (2014) s3o emblematicos
neste sentido, ao chamarem a atencao para as necessarias mudancas
nos curriculos e nas praticas didatico-pedagdgicas como elementos
fundamentais, que contribuem com a diminuicao do fracasso e eva-
sao dos estudantes das classes populares no ensino superior.

De acordo com as informacbes dos relatérios do ENADE/2014,
74,6% dos estudantes sao provenientes das escolas publicas. Gatti
(2010) e Gatti e Barreto (2009) destacam que infelizmente a esco-
la basica publica tem muito que avancar em termos de qualidade e
atendimento as demandas dos estudantes das classes populares. Al-
meida et al. (2006), Beletati (2011) e Ezcurra (2009) revelam a partir
de estudos desenvolvidos em Portugal, Brasil e Argentina, respecti-
vamente, que estes estudantes estdo tendo maior acesso ao ensino
superior, porém, ainda em cursos de baixo status social e enfrentam
muitas dificuldades no que se refere a sua insercao na cultura univer-
sitaria, na gestao do tempo, organizacao dos estudos e com a com-
plexidade dos conteldos. Isto reforca a importancia de modificactes
curriculares e pedagdgicas no ensino superior.

No relatério também constam as informacoes sobre a situacao fi-
nanceira dos estudantes, ou seja, se sao financiados pela familia ou
se possuem renda propria. Aproximadamente 68% dos estudantes
declararam possuir renda propria e inclusive contribuir com o sus-
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tento da familia, conforme declarou18%. Isto nos leva a crer que sao
trabalhadores que frequentam o ensino superior no contra turno do
horario de trabalho. Beletati (2011) e Ezcurra (2009) mencionam 0s
desafios dajornada diaria estafante enfrentada pelos estudantes tra-
balhadores, o que, inevitavelmente, afeta o desempenho universita-
rio, sendo esta outra situacao com a qual os cursos de formacao de
professores precisam lidar. Neste sentido, cabem aqui as perguntas:
como os docentes estao lidando com esta realidade? Quais praticas
didatico-pedagégicas adotam em seu cotidiano? Como conciliam as
necessidades especificas da formacao de professores de EF e as dificul-
dades escolares trazidas pelos estudantes? E o que veremos a seguir.

A segunda etapa da pesquisa: O dialogo com os docentes

Com o intuito de compreender o cotidiano das praticas didatico-pe-
dagdgicas dos professores das licenciaturas em EF que atuam no se-
tor privado, conversamos com 21 docentes que atuam na regido da
Grande Vitéria e Interior. O grupo era bastante heterogéneo, com ida-
des entre 27 a 55 anos e tempo de atuacao no magistério superior de
04 meses a 14 anos. A maior parte do grupo, ou seja, 60%, tinha até
4 anos de atuacao, encontrando-se assim, na fase inicial de constitui-
cao de suas identidades docentes (HUBERMAN, 1992; 2007 apud PI-
RES etal. 2018). Dos 21 professores (as) entrevistados (as) na época da
pesquisa, 12 atuavam no setor privado mercantil e 09 no setor privado
sem fins lucrativos.

Quanto ao nivel de formacao destes docentes, 06 possuiam espe-
cializacdo em nivel Latu Sensu; 09 mestrado académico; 04 mestrado
profissional e 02 cursavam o doutorado. A maioria, 13 docentes, em
algum momento de sua formacao, freqiientou a UFES, nica IES pa-
blica do Estado e considerada um espaco de exceléncia em formacao
na area de EF. Também a maioria, 14 docentes, conciliava o trabalho
no ensino superior com outras atividades profissionais na area de EF,
tais como escolas, clubes, academias e cargos em secretarias do Es-
porte e Educacao. Outros 07 docentes dedicavam-se somente ao ensi-
no superior. Se, por um lado, a experiéncia profissional fora do ensino

/64]



superior pode se revelar interessante no sentido de proporcionar me-
lhor articulacdo entre o universo académico e a atuacao profissional,
por outro, isto também pode significar menos tempo e investimento
na formacao continuada e nas reflexdes sobre a sua pratica pedagdgi-
ca. Chamou a nossa atencao também a quantidade de disciplinas mi-
nistradas por cada docente, que variou entre 03 a 08, 0 que nos indica
as condicOes precdrias de trabalho em parte do setor privado, como ja
destacado por Sebim (2015), que estudou |ES privadas mercantis no ES.

Investigar as praticas docentes implica o reconhecimento de que
suas acoes se dao no interior de um campo, qual seja o da EF no ensi-
no superior privado. Bourdieu (2003) definiu “‘campos” como “espacos
estruturados de posicoes cujas propriedades dependem da sua posicao
nestes espacos e podem ser analisados independentemente das cate-
gorias de seus ocupantes” (p.19). Os campos sao espacos de luta pelo
poder simbdlico, em que os agentes se enfrentam a partir dos capitais
que possuem e de sua posicao na estrutura do campo. No interior dos
campos as lutas se dao entre os dominantes, que possuem os capitais
mais valorizados e lutam, geralmente, pela conservacao do campo, e 0s
dominados que buscam transforma-lo. Cada campo possui leis e regras
especificas, ou seja, um habitus préprio que os agentes devem ter in-
corporado para disputarem o “jogo”. Para Paiva e Ron (2003) apud Sou-
za Neto et al. (2010, p. 1040), a EF “pode ser pensada, em parte, como
um subcampo do campo pedagdégico e/ou como um subcampo do
campo académica”. Assim, ela pode ser analisada por meio do modo
como se comunica e se articula com as representacoes que estruturam
estes campos, sem, no entanto, reduzir-se a eles. Assim, compreender
as acoes docentes no campo da EF no ensino superior passa, necessa-
riamente, pelo entendimento da constituicao do campo da EF e de seu
habitus que produziu modos de ser professor nesta area.

4. Lopes (2005) explica que o hibridismo se configura a partir da ideia de mistura de légicas
globais, locais e distantes, sempre recontextualizadas. Numa perspectiva anti-hegemoni-
ca, ele pode favorecer a pluralidade e diferenca. No entanto, o poder hegemonico também
opera pelo hibridismo, ocultando as assimetrias de poder entre os diferentes discursos, de
modo a capturar o seu potencial emancipatério. No presente estudo, observamos o poder
hegemonico operando através dos “curriculos hibridos” do setor privado mercantil, que des-
politizam a area e reforca a perspectiva mercadoldgica de EF.
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No entanto, deve-se considerar também que os docentes aqui en-
trevistados estdo posicionados no campo do ensino superior privado,
principalmente o de carater mercantil, que submete a formacao e o
trabalho docente a l6gica de mercado. Estao assim, imersos em rela-
coes de poder na condicao de dominados pelo empresariado da edu-
cacao superior que, para a obtencao dos lucros maximos submetem
os docentes as imposicoes curriculares e didatico-pedagogicas, fra-
gilizando a luta cotidiana por uma formacao superior de qualidade.
Assim, suas acoes devem ser compreendidas a partir da interseccao
entre o campo especifico da area e da logica do setor privado.

Como ja citado anteriormente, dos 21(vinte e um) sujeitos partici-
pantes desta pesquisa, 12 (doze) trabalhavam em IES privada-mer-
cantil, que adotam praticas de padronizacao e “hibridismo™ curricu-
lar, em que ndo ha uma clara concepcao politico-epistemolégica de
EF, mas sim uma “bricolagem” dos diferentes discursos produzidos na
area, 0 gue, a Nosso ver, oculta as lutas politicas que envolvem o cam-
po e despolitiza a formacdo inicial. Para a contencao de gastos, é co-
mum ajuncao de turmas de bacharelado e licenciatura, aprofundan-
do os problemas de identidade da area; a transformacao de muitas
disciplinas em semi-presenciais, o que reduz o custo com professores,
além de pacotes didatico-pedagdgicos prontos, em que o docente
tem a sua figura reduzida a um “aplicador” dos planos de ensino e de
avaliacoes padronizadas para atender as exigéncias do ENADE.

“ENADE pressiona muito... por exemplo, as vezes os alunos que
fazem ENADE, a gente da uma aula de uma forma diferencia-
da e chega no final de cada aula a gente trabalha questdes do
ENADE. (S3)

“Nao vou mentir que... € prioridade que as provas tenham ca-
racteristicas de ENADE” (S5)

‘Como é que eu dou uma aula que atenda o licencia-
do e que atenda o bacharelado ao mesmo tempo? En-
tao, essa é uma dificuldade que a gente acaba tendo.” (S8)
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Neste espaco, ainda que os docentes possuam o0s “‘capitais” que
tornam possiveis a realizacao da funcao do ensino superior, o domi-
nio econdmico se sobrepde, de modo que as questdes especificas do
campo pedagdgico e da area de EF tornam-se problemas secundarios.
Assim, o tema da falta de autonomia pedagégica foi recorrente entre
os entrevistados das |ES privadas-mercantis e revelou as dificuldades
da luta por uma formacao inicial que nao seja aquela voltada para a
mera adaptacdo ao mercado de trabalho. Mesmo assim, foi possivel
identificar alguns docentes que adotam taticas de subversao e resis-
téncia as imposicoes do sistema:

“Eu pego a disciplina e manipulo ela pro curso... Sempre dou os meus
jeitinhos... Eu acabo burlando o sistema porque sendo eles ndo apren-
dem nada.” (S12)

O perfil do estudante foi outro tema muito presente no didlogo
com os docentes, ao qual eles recorriam para explicara complexidade
do cotidiano de suas praticas. Todos os entrevistados priorizaram em
seus discursos as “limitacoes” dos alunos e as dificuldades em traba-
lhar com a heterogeneidade presente nas salas de aula. Expressoes
como “sao trabalhadores” “é um perfil muito heterogéneo’, “com mui-
tas dificuldades escolares” e “sio desmotivados’, foram recorrentes

entre todos os entrevistados, conforme segue abaixo.

‘Academicamente falando ele ¢ um, se a gente fosse categorizar, che-
gam até alguns alunos pra gente semianalfabetos mesmo, e tem anal-
fabetos funcionais de verdade... o desinteresse eu to observando que ta
algo assim, globalizado.”(S3)

‘Ha um desinteresse no investimento na formacgao... 0 aluno ta che-
gando agora um pouco menos motivado... vocé tem que fazer um es-
forco muito maior pra que ele se interesse, se engaje e se envolva com a
formacao pessoal dele”(S4)

‘O aluno aqui ele entra com todas as dificuldades que a gente conhece.
Ele entra ndo sabendo ler... 1€ precdrio né?! E um perfil do aluno com
dificuldades mesmo. Os grupos sdo muito heterogéneos... heterogéneo
em idade, em formacdo cultural, em experiéncias, classe social... Tra-
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balham, todos os alunos trabalham...” (S5)

“Sao os alunos que saem da rede piiblica... eles chegam num nivel mui-
to baixo” (S6)

Fica bem evidenciado nos discursos dos docentes os impactos das
desigualdades escolares vivenciadas pelos estudantes de origem po-
pular. Esta, sem divida, é uma experiéncia que marca profundamente
as classes dominadas no Brasil e contribuem na reproducao dos privi-
légios de classe e de distin¢ao social (BOURDIEU, 1998; 2015). Porém,
é preciso lembrar que as categorias de julgamento e classificacdo nao
se dao no vazio, mas a partir de um arbitrario cultural constituido e
imposto através da luta de classes, que para Bourdieu (1989) sao tam-
bém lutas por classificacbes. Ao discutir as “categorias do juizo profes-
soral”, Bourdieu (1998) demonstra como os julgamentos e classifica-
coes docentes nunca sao neutros, mas referenciados em critérios da
cultura dominante, uma vez que a escola moderna e o sujeito por ela
idealizado sao representacoes culturais deste segmento social. Neste
sentido, a auséncia de aspectos positivos no julgamento dos estudan-
tes, pode indicar a naturalizacao de um perfil ideal de aluno entre os
docentes, com o qual eles ndo encontram correspondéncia em sala
de aula, o que revela, em alguns momentos, os critérios de classe so-
cial com os quais os docentes operam no julgamento dos estudantes
e, em decorréncia, a manutencao de praticas pedagdgicas que bus-
cam a homogeneizacao.

Outra questao mencionada pelos docentes foi a falta de interesse
e de compromisso com a propria formacao demonstrada por estes
estudantes. Uma primeira possibilidade interpretativa que nos ocor-
re é a falta de incorporacdo do habitus académico. Situacoes como a
desorganizacao com os estudos, a falta de autonomia intelectual, a
ma gestao do tempo, entre outras, que a primeira vista podem pa-
recer comportamentos de desinteresse e desmotivacao, encobrem a
auséncia de um saber, de um “capital” que é transmitido pela escola,
mas principalmente incorporado através da transmissao familiar. Ou
seja, a “‘organizacao escolar” da familia, que se materializa através de
estratégias de acao de disciplinamento dos estudantes e rotinas de
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estudos no ambiente doméstico, permite a construcao de esquemas
de acdo e incorporacao de disposicoes que sao fundamentais no su-
cesso escolar/académico (BERNSTEIN, 1996).

Como podemos observar pelos relatérios ENADE/2014, os pais dos
estudantes possuem baixo capital escolar e, como sabemos, habitus
é capital incorporado, o que pode indicar auséncia na transmissao
deste capital. Saber estudar, organizar a vida escolar, entre outros, é
um aprendizado escolar estreitamente relacionado ao sentido que
a familia atribui a educacao, aos capitais que ela pode transmitir e a
organizacao doméstica da disciplina estudantil. Além disso, Ezcurra
(2009) ainda relata que os alunos das classes sociais desfavorecidas
tendem a apresentar uma auto-imagem mais negativa de suas habili-
dades cognitivas quando comparados com alunos das classes sociais
mais abastadas, que receiam menos de suas habilidades académicas.
Neste sentido, a autora argumenta que os docentes devem abandonar
o pressuposto de que todos os estudantes que chegam ao ensino supe-
riorja possuem estas disposicoes incorporadas (EZCURRA, 2009).

Outra possibilidade interpretativa e que, de modo algum, elimina
a anterior, pois a nosso ver ela complementa, esta relacionada as ex-
periéncias tecidas num mundo cada vez mais veloz e dindmico, de-
nominado por Bauman (2001) de Modernidade Liquida. A ruptura das
barreiras espaco-tempo promovida pelas tecnologias da informacao
e a globalizacdo neoliberal, que tem promovido a cultura do consu-
mo/descarte como estilo de vida das massas globais, intensifica a
|6gica individualista e da efemeridade. Isto provocou drasticas altera-
coes no modo como os sujeitos contemporaneos se relacionam com
o mundo, com o outro e com o conhecimento, tornando-as mais su-
perficiais e fluidas. A volatilidade e a inseguranca provocada por um
mundo em rapidas mudancas tornam dificeis qualquer investimento
em planejamentos de longo prazo. Bauman (2005; 2010), explica que
tudo é muito fugaz, de modo que ndo ha tempo para fincar raizes nos
locais e tracar projetos coletivos. Neste sentido, a formacao universi-
taria ndo foge a esta regra. O conhecimento pronto para utilizacdo e
eliminacao instantanea predomina num mundo em que a educacao
superior também é uma mercadoria.
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As consideracdes feitas nos dao a dimensdo da complexidade da
formacao superior no mundo contemporaneo. Como enfatiza Ezcurra
(2009) é preciso uma modificacao no habitus e na cultura pedagégi-
ca académica para lidar com as situacoes de desigualdade e diferen-
cas identitarias que dao a toénica no mundo atual. Quanto maiores
as possibilidades de um curriculo integrado e com a valorizacao dos
diferentes saberes de professores e estudantes, maiores também as
chances de praticas de ensino inovadoras, nas quais os estudantes
provenientes dos grupos sociais desfavorecidos seriam os maiores
beneficiados. A autora também destaca, a partir dos estudos de Tinto
e Coodsell (1993); Tinto e Goodsell (1995); Tinto (1997; 1998) e corro-
borados por Zhao e Kuh (2004), que aulas ativas e dialégicas estao
mais claramente relacionadas ao sucesso do estudante, inclusive em
sua motivacao, engajamento e comprometimento com seus estudos.

Neste sentido, buscamos compreender junto aos docentes como
eles organizam o ensino em sala de aula e quais estratégias didati-
co-pedagogicas utilizam. Entre os docentes que atuam em |ES priva-
das-mercantis, como ja vimos anteriormente, estes possuem pouca
autonomia pedagogica. )4, entre os docentes atuantes em |ES sem
fins lucrativos, os relatos indicaram maior autonomia e flexibilida-
de para a efetivacao de mudancas didatico-pedagogicas. Porém, no
que tange a selecao dos contelidos de suas disciplinas, eles tendem
a seguir as estratégias de acao cristalizadas no habitus professoral do
ensino superior. Geralmente, seguem a ementa e os contelidos ja de-
finidos para cada disciplina, ignorando o seu carater arbitrario. Embo-
ra tenham expressado que os “novos sujeitos” os incitam a refletirem
e modificarem suas praticas, quando as empreendem consideram
somente suas inclinacoes tedrico-epistemoldgicas pessoais. Nao ha
mencao, por exemplo, ao levantamento dos saberes trazidos pelos
estudantes, ou de sua co-participacao na elaboracao do plano de en-
sino. Também ficaram ausentes as situacoes vinculadas a realidade
escolar que poderiam ser resgatadas através dos relatos dos estudan-
tes que ja vivenciam o estagio supervisionado. Em suma, segue-se a
tradicaoja cristalizada no campo universitario e pedagogico, que Per-
renoud (2001) define como habitus professoral.

/70/



E como se o professor naturalmente soubesse o que é bom e certo
para todos a revelia dos estudantes e de suas realidades ali presentes.
Perrenoud (2001) explica que a acao pedagdgica é orientada por ro-
tinas incorporadas e “esquecidas” que formam o habitus e permitem
aos docentes agirem na urgéncia selecionando respostas adequadas
a0 meio. E assim um “inconsciente” pratico ou um “raciocinio incons-
ciente’, produto de um esquecimento e a mercé da formacao de roti-
nas que naturalizam as acbes cotidianas. Assim, é possivel falar em
estratégias de escolhas sem plena nocao da natureza destas. Para o
autor, todas as instituicoes, todo curriculo e toda a pratica pedagdgica
forma e transforma o habitus e sao geradores de um “curriculo ocul-
to’, que transmite determinadas representacoes de mundo e de so-
ciedade que serdo internalizadas pelos estudantes, independente de
terem sido ou ndo intencionalmente ensinadas. Daf a necessidade da
formacao continua dos docentes de modo que possam tomar consci-
éncia, desnaturalizar as estratégias e rotinas, transformando seus es-
quemas de acdo. Além da formacao continua, as reunides pedagdgi-
cas periddicas também podem configurar-se como espacos de troca
de experiéncias e formacao dos docentes. No entanto, para a maioria
dos docentes aqui entrevistados, elas acabam por se transformar em
momentos “para dar recados”.

Modificagbes mais concretas foram relatadas nas escolhas das me-
todologias de ensino. Todos os entrevistados mencionaram ja terem
empreendido alguma modificacdo didatico-pedagodgica para lidar
mais adequadamente com esta realidade, apesar das imposicoes do
setor privado. Porém, observamos que algumas dessas acoes ainda
sao pouco refletidas no sentido de que tendem a resolver o problema
imediato na sala de aula, mas, muitas vezes, reforcam e reproduzem
esteredtipos de classe e da area de EF. Quando indagados sobre suas
estratégias didatico-pedagdgicas, as expressoes mais recorrentes fo-
ram: “aumenta aulas praticas’, “reducao da exigéncia ou do contetido
tedrico” “leitura coletiva’, “recursos audiovisuais”, “simulacio de situa-

cOes praticas”, conforme segue:

» «

“‘Olha, nés procuramos dentro do possivel, dentro daquilo que
a estrutura da faculdade nos permite, trabalhar bastante com
aulas praticas” (S1)
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“Uma coisa que a gente reforca muito é de que a gente tenha
muita vivéncia pratica.” (54)

“Teve uma turma que eu pedi pra cada um como trabalho, que
eles montassem os planos de aula. Fui aplicando os planos de
aula e filmei de cada um e mostrei pra eles assim: “foi o plano
de vocés”. (S6).

“Eutrabalho com data show, comslide, trabalho com discussao
de texto e estudos dirigidos dentro de uma discussao, fazemos
leituras coletivamente, eu busco muito trabalhar a leitura co-
letivamente justamente por causa dessa defasagem né?!” (S15)

‘A gente |é o texto pra gente continuar na proxima aula. Nao
leu? Entao nés vamos sentar pra ler” (521)

A “leitura coletiva’, que foi uma estratégia bastante mencionada,
tem sido utilizada na tentativa de lidar com o este perfil de estudante,
que além de nao terem o habito da leitura, ainda possuem pouco tem-
po para se dedicarem aos estudos fora da faculdade. Esta constatacao
ja foi feita por Ezcurra (2009) que relata em sua pesquisa que a sala de
aula acaba sendo o Unico lugar de estudos entre estes estudantes. Por-
tanto, a estratégia pode ser interessante no fomento ao contato com a
literatura da area e, com a mediacao do professor, na melhora das habi-
lidades interpretativas. A “simulacao de situacoes praticas” também se
revela como uma estratégia interessante para mobilizar os diferentes
saberes dos estudantes na resolucdo de situacoes complexas que en-
volvem o saber ensinar. E uma estratégia que se aproxima do que Veiga
(2016) denomina de metodologias ativas. Por outro lado, é importante
destacar os riscos de uma apropriacao acritica e instrumental desta me-
todologia, que, ora se revela numa concepcao “aplicacionista’ da teoria
sobre a pratica, ora como sindnimo de execucao dos gestos, em que a
pratica ndo necessita da teorizacao. Ambas as concep¢oes demonstram
a visao dicotomizada entre teoria e pratica, que tem suas raizes finca-
das na trajetoria histérica da EF (BRACHT, 2014). Assim, as “simulacao
das situacoes praticas”viram momentos de “aplicacao’ da teoria sobre a
pratica ou da pratica como um fim em si mesma, como sindnimo de
saber fazer os gestos e ndo saber ensinar.
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“Eu tenho que comecar com teoria! S6 comeco com teoria e
nao tenho dindmica, ndo tenho nadadisso. “Iniciacao Esportiva’
é teoria, teoria e depois que comeca a pratica.” (S6)

“‘Como eu estou trabalhando o desenvolvimento motor, apren-
dizagem motora, a gente trabalha muito tedrico-pratico. O que
eu passo dentro de sala de aula a nivel de movimento humano
a gente transpoe pra pratica.” (520)

“Ele precisa criar uma imagem do que ele vai fazer no futuro e
isso ndo da pra fazer lendo sé. Em algum momento vocé tem
que imaginar o lancamento de um peso, de um dardo. Isso é
uma coisa e outra coisa é vocé pegar o objeto e tentar fazer e
perceber as dificuldades que vao surgindo na realizacao do
movimento. Porque se eu nao sei das dificuldades como é que
euensino?” (S4)

“Entao, algo mais pratico e nenhum trabalho é muito aquela de
leitura.” (S7)

“Boa parte das minhas aulas eu planejo a partir de audiovisual,
de videos, de power point, apresentacbes em si e apds isso eu
faco a pratica, principalmente a parte de movimento.” (S9)

‘Os meninos foram aprovados sem precisar ficar quebrando a
cabeca em casa com leitura, porque eles ndo gostam de ler. O
semestre inteiro, eu marquei todas as aulas praticas. E eu faco
isso também em natacao.” (S13)

Também foram mencionadas pelos professores algumas op-
coes por nao modificar suas estratégias didatico-pedagdgicas, mas
sim, a reducdo do contelido e as exigéncias de sua aquisicao.

“Entao assim, se eu ja caf o nivel pro bacharel, pra licenciatura
eu tive que cair um pouco mais.” (S3)

“Nao da pra vocé nivelar |a em cima né, porque se nao vocé nao
atinge a maior parte dos alunos.’(S8)

‘Diminuindo o peso das avaliacdes parciais né, em que noés
possamos fazer um trabalho de avaliacao formativa, porque se
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nés fossemos fazer uma avaliacdo somativa nas parciais, mui-
tos teriam muita dificuldade. Entdo, nés procuramos dar tra-
balhinhos, atividades extras valendo um ponto aqui outro ali,
porque sé assim eles se esforcam para fazer atividade, isso nao
quer dizer que vao aprender com ela. E com isso fazer dar uma
mexidinha na cabeca deles, fazer com que eles entendam algu-
ma coisa.” (S1)

As estratégias acima mencionadas tendem a atribuir a responsa-
bilidade pela aprendizagem somente aos estudantes e, como ja de-
monstrou Ezcurra (2009) podem nao contribuir para a superacao das
dificuldades escolares perpetuando uma subformacdo. Também se
observa uma concepcao de avaliacio mais pautada no “volume” de
tarefas e no esforco por realiza-las do que propriamente na efetivacao
da aprendizagem. Uma légica meritocratica pautada na ética do tra-
balho e do esforco individual. Bernstein (1996) argumenta que os es-
tudantes das classes populares relacionam-se com o cédigo cultural
dominante de modo diferente dos “herdeiros”, geralmente provenien-
tesdas classes médias e altas. Portanto, modificacbes na comunicagao
pedagdgica e pedagogias mais flexiveis em relacdo ao tempo-espa-
co da transmissdo dos contetidos potencializariam a aprendizagem
sem, necessariamente, apelar para estratégias de reducao do nivel
conceitual/analitico no processo de ensino, o que acaba por reforcar
os estigmas e preconceitos de classe.  Infelizmente, dada as condi-
cOes precdrias de trabalho vivenciadas por grande parte dos docentes
aqui pesquisados, ha poucas possibilidades de resisténcia e mudancas.

Consideracoes Finais

Como se pode notar, no estado do Espirito Santo a maioria dos estu-
dantes das licenciaturas em EF freqlientam cursos privados de carater
mercantil, principalmente nas regides do interior. Estes estudantes
compdem a “nova classe trabalhadora’, provenientes das escolas pu-
blicas e com baixo capital cultural escolar familiar. Seus modos de ser
se forjam num contexto globalizado, multicultural e de grandes incer-
tezas, em que o consumo é um dos principais elementos de perten-
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cimento. Isso traz grandes dilemas e desafios didatico-pedagogicos
ao professor universitario, que precisa empreender mudancas em sua
pratica, a fim de atender com qualidade as necessidades formativas
dos futuros professores de EF escolar. No entanto, ficou claro o con-
texto de trabalho precario no qual muitos professores estao inseridos.
Embora tenhamos identificado algumas tentativas de resisténcia e
modificacoes pedagogicas, as relacbes de poder e submissao que se
estabelecem no setor privado e a persisténcia de um habitus profes-
soral cristalizado no campo do ensino superior da area, revelam-se
como grandes entraves para a efetivacao de mudancas que beneficia-
ram a formacao dos estudantes de origem popular que freqiientam
estes espacos, bem como uma formacao inicial de professores de EF
comprometida com o fortalecimento da democracia e os processos
de emancipacao social.
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Introducao

Este texto pretende descrever e caracterizar a histéria e a orientacao
tematica do Grupo de Pesquisa em Educacao Fisica Escolar (ProEFE-
-UFMG), o conjunto de investigacoes que tém sido desenvolvidas em
seu interior nos Gltimos anos e apontar, a partir dessa descricao, pos-
siveis pontos de conexao e didlogo entre essa producao académica
e os objetos de investigacao (passados, presente e futuros) que tém
sido priorizados pelos diferentes grupos de pesquisa/professores que
compoem a Rede Internacional de investigacao Pedagogica em Edu-
cacao Fisica Escolar (REIIPEFE).

Tal exercicio de escrita explicita o interesse do grupo de professores
do ProEFE-UFMG em estreitar as relacbes académicas com os cole-
tivos de docentes/pesquisadores que compdem a REIIPEFE e, partir
desse estreitamento, construir acdes politicas/académicas conjuntas
dentro desta Rede.

Histérico do PROEFE-UFMG

O ProEFE-UFMG foi criado no ano de 2001 na Escola de Educacao
Fisica, Fisioterapia e Terapia Ocupacional da UFMG (EEFTO). Desde
sua criacao o ProEFE constitui-se como lugar de producao, debate e
circulacao do conhecimento em Educacao Fisica como integrante
da educacao escolar brasileira. Abordando-a como pratica escolar, é
neste espaco tomada como objeto, fonte e alvo de estudo, pesquisa,
extensao. E isso que explica seu nome—sao acdes PRO EDUCACAO Fi-
SICA ESCOLAR. Nossa principal proposta é o intercambio profissional
e académico de professores (as) e alunos (as) da drea com vistas a pro-
blematizacdo das praticas escolares de Educacao Fisica, envolvendo
questoes de natureza diversa: sua histéria escolar, suas praticas de en-
sino, seus ordenamentos legais, as proposicoes de abordagens peda-
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gogicas e de metodologias de ensino; o processo de escolarizacao de
praticas corporais em seus programas; relatos de praticas escolares
realizadas, dentre outros. Com isso o ProEFE almeja possibilitar um
dialogo entre os que se envolvem com a Educacao Fisica em escolas,
mobilizando-os para trocas académicas a partir das circunstancias
que os envolvem e das praticas que nelas realizam. E, por isso mes-
mo, também um férum permanente de formacao de académicos e
professores da area.

Nesta trajetéria de constituicao do ProEFE-UFMG, pode-se dizer
que este viveu dois momentos singulares. De 2001 a 2011 este Grupo
caracterizou-se mais fortemente por desenvolver acoes mais voltadas
ao campo da extensdo e do ensino. Neste recorte temporal, foram prio-
rizadas acoes de formacao continuada de professores de Educacao Fisi-
ca das redes ensino publicas de Minas Cerais’, a realizacdo de eventos
académicos? e a constituicao de féruns de debate voltados aos profes-
sores de EF das redes de ensino, bem como de académicos vinculados
aos cursos de licenciatura, em especial agueles vinculados a UFMG?. De
2011 em diante, o ProEFE expandiu seu campo de atuacao académica
atuando, também, em atividades de pesquisa*. A partir deste marco

1. Convénio firmado entre a EEFFTO da UFMG e a Rede Estadual de Ensino de Minas Cerais,
com vistas a realizacdo de um curso de aperfeicoamento de professores de EF, com cargaho-
raria de120h, no ano de 2003.

2. Essa acdo de formacao esta expressa na realizacdo do evento denominado de Reunido/
Seminario do ProEFE, que teve seu inicio no ano de 2002. Segue um breve histérico desse
evento. A | Reunido do ProEFE: Porque Educacdo Fisica na Escola? em 2002; A Il Reunido: Educagdo
Fisica na Escola: construindo um projeto cultural em 2003; A Il Reunido: Professores(as) de Educacio
Fisica: identidade, saberes docentes e pratica pedagégica em 2004; A 1V Reunido do ProEFE: Cons-
trugdo Cotidiana da Educacao Fisica na Escola em 2005;A V Reunido do ProEFE: 0 ensino da educagdo
fisica: a diddtica em questdo em 2011; a VI Reunido do ProEFE: Educacdo Fisica Escolar: para que e para
quem? em 2013; a VIl Reunido do ProEFE: Educagdo Fisica Escolar: a diversidade cultural em questdo,
em 2015 e a VIl Reunido do ProEFE: “Novas” Politicas Educacionais no Brasil: implicagdes a pratica
pedagbgica da Educacao Fisica na Escola.

3. Desde 2001 0 ProEFE-UFMG desenvolve uma agdo de extensdo denominada de “ProEFE
em Didlogo”.Essa acdo tem o objetivo de promover ciclos de palestras sobre temas direta-
mente relacionados ao campo dos estudos EF escolar. Esse projeto de extensao ainda esta
em vigor.

4. Em 2011 0 ProEFE-UFMG foi registrado como Grupo de Pesquisa nos diretérios dos Grupos
de Pesquisa do CNPg.
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temporal estao sendo desenvolvidas acoes de investigacao com finan-
ciamento da FAPEMIG, CNPg, CAPES® e da prépria UFMG, por meio de
seus editais de financiamentos internos.

Dentre as diversas de acoes de pesquisa desenvolvidas pelos os
trés autores deste artigo®, vamos destacar quatro que sao, a nosso ver,
mais representatividades desse movimento de legitimacao ProEFE
como locus de producao de conhecimento académico-cientifico em
Educacao Fisica Escolar:

CICLOS DE DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: O CASO DOS
PROFESSORES DE EDUCAGAQ FISICA INICIANTES — Coord. Prof.
José AngeloGariglio — Apoio: UFMG; CNPQ; FAPEMIG; CAPES
(Bolsa de Pés-doutoramento) —2011-2014

APRENDENDO A SER PROFESSOR: O CASO DE PROFESSORES
DE EDUCA(;AO FISICA INICIANTES EGRESSOS DA UNIVERSIDA-
DE FEDERAL DE MINAS GERAIS — Coord. José AngeloGariglio —
Apoio: FAPEMIC —2018-2020’.

5. Agéncias de financiamento de pesquisa em dmbito estadual (FAPEMIG — Fundacao de
Amparo a Pesquisa de Minas Gerais) e nacional (CNPq— Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnolégico e CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior).

6. Porforca dainsercdo institucional dos trés autores em Programas de P6s-Graduacao, exis-
tem outras producdes que o ProEFE esta envolvido.Os trabalhos de dissertacdo de alunos
de Mestrado do Programa de P6s-Graduacao da Faculdade de Educagido da UFMG; do Mes-
trado Profissional em Educacdo Fisica em Rede (PROEF/CAPES) e do Mestrado Profissional
da Faculdade de Educacio da UFMG (PRO-MESTRE). Neste artigo ndo vamos descrever e
detalhar essas acoes de pesquisa.

7. Essa pesquisa se encontra ainda em fase de construcdo. Em funcio disso, ela ndo sera objeto
de tratamento neste artigo. De maneira sintética, este projeto de pesquisa tem como obje-
to central de estudo o tema da aprendizagem docente, mais especificamente, os processos
de aprendizagem experimentados nos primeiros meses de insercao profissional na escola. A
pesquisa tem como objetivos centrais, identificar possiveis aprendizagens profissionais in-
corporadas por professores de Educacdo Fisica mediante as experiéncias de trabalho docente
vividas no periodo da inducdo; Analisar os conteidos das aprendizagens docentes edificadas
por professores de Educacdo Fisica iniciantes e compreender os processos de aprendizagem
docente experimentados por professores de Educacdo Fisica principiantes. Para isso, preten-
de-se desenvolver uma investigacao de carater qualitativo de tipo descritivo, fazendo uso dos
seguintes instrumentos de coleta de dados: entrevistas e analise de casos escritos narrativos
por meio de registro escrito.
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HISTORIAS NARRADAS, COTIDIANOS VIVIDOS: MODOS DE VI-
VER E NARRAR O INICIO DA DOCENCIA EM EDUCACAO FISICA—
Coord. Admir Soares de Almeida Jinior - Apoio: UFMG —2017-2018

ESPACOS-TEMPOS DOCENTES:TERRITORIOS E EXPERIENCIAS
DE FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES E
PROFESSORAS DE EDUCACAO FISICA — Coord. Claudio Marcio
Oliveira - Apoio: UFMG; FAPEMIG —2018-2020

Ciclos de desemvolvimento profissional: o caso dos professo-
res de educacao fisica iniciantes

Os estudos sobre os ciclos de desenvolvimento profissional docente
tém buscado compreender de que maneira os professores dao sen-
tido a sua vida profissional e de que forma se entregam a ela como
atores cujas agoes e projetos contribuem para definir e construir sua
carreira. Nesta perspectiva, entende-se a modelacio da carreira do-
cente situada na confluéncia entre a acao dos individuos e as normas
e papéis que decorrem da institucionalizacao das ocupacoes, papéis
que estesindividuos devem interiorizar e dominar para fazerem parte
da profissao docente. Desse ponto de vista, os estudos sobre a carreira
permitiram analisar mais detidamente a fundamentacao da pratica do
professor — o que ele é e faz—em sua trajetéria profissional. (TARDIF,
2002; TARDIF; RAYMOND, 2000)

Sustentados por essa perspectiva de analise varios autores no
campo dos estudos sobre a formacao de professores vém tratando
a carreira docente como um continuo formativo marcado pela pre-
senca de ciclos ou fases de desenvolvimento profissional. Michael
Huberman (1992) ao construir reflexdes sobre essa hipotese, levanta
questoes que, para o autor, ainda precisam ser tratadas de forma mais
consistente. Dentre essas questdes destacamos trés que expressam
mais claramente o que os estudos sobre os ciclos de desenvolvimen-
to profissional de professores almejam conhecer mais de perto: serd
que todos os professores passariam pelas mesmas etapas, as mesmas
crises, 0s mesmos acontecimentos, 0 mesmo termo de carreira, in-
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dependente da geracao a que pertencem, ou havera percursos dife-
rentes, de acordo com o momento histérico da carreira? Que imagem
essas pessoas tém de si, como professores, em situacao de saladesala
de aula, em momentos diferentes da sua carreira? Terdo a percepgao
de que modificam os seus processos de animacao, a sua relacao com
os alunos, a organizacao das aulas, as suas prioridades ou dominio da
matéria que ensinam?

Na busca por construir respostas a estes questionamentos, algu-
mas pesquisassobre o temavém tentando nomearouclassificar quais
seriam e como se caracterizariam os diferentes ciclos de vida profis-
sional dos professores. Carter et al. (1987) propdem um modelo no
qual os professores experimentariam cinco fases distintas na carreira
docente: professor iniciante; iniciante avancado, pratico competente,
pratico proficiente e o professor expert.Feiman-Nemser (2001) aponta
que o processo de aprendizagem profissional, por sua vez, inclui trés
fases: a formacdo inicial, a inducao (fase de transicao entre a forma-
caoinicial e a entrada na profissao) e o desenvolvimento profissional.
Vonk (1993) propOe que a carreira docente seria dividida em duas dis-
tintas fases, a saber: a de entrada na profissao e a de crescimento na
profissdo. A fase de entrada diz respeito ao primeiro ano de trabalho
na escola, durante o qual os novos professores sao confrontados pela
primeira vez com as multiplas responsabilidades do ato de ensinar. Ja
a fase de crescimento na profissao é caracterizada pela aceitacao de
professores iniciantes pelos seus alunos e por colegas. Durante este
periodo, os novos professores tendem a centrar a sua atencao na me-
lhoria das competéncias, nos métodos e nas competéncias.

Nesse esforco de nomear e caracterizar as diferentes fases dos ci-
clos de desenvolvimento profissional dos professores, pode-se perce-
ber a existéncia de um ponto de consenso na literatura sobre o tema:
de que ainiciacdo a docéncia é um periodo singular da trajetéria do-
cente e potencialmente determinante na construcao da histéria pro-
fissional dos professores, atuando de forma a influir no tipo de rela-
cdoaserestabelecida com o trabalho, seja no presente, seja no futuro.

Nao obstante reconhecer que os professores iniciantes, entendidos
como um corpo profissional que vive experiéncias comuns que 0s
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unificam e os tornam “iguais” ante o desafio de entrar, iniciar e lidar
com os primeiros momentos de sua historia profissional na docéncia,
ha que se levar em consideracao que tal experiéncia nao pode ou nao
deveria ser tomada como algo absoluto; como se todos os professo-
res, independentemente do contexto sociocultural do Pais de origem,
das caracteristicas dos sistemas nacionais de ensino, da formacao ini-
cial que obtiverem, da escola onde atuam, do nivel de ensino no qual
lecionam, da disciplina escolar a qual pertencem, da sua condicao de
género, experimentassem os mesmos obstaculos de sobrevivéncia e
as mesmas possibilidades de descoberta da profissao.

Trazendo esse debate para o campo da profissionalizacao docente
Lessardet al. (2003), chamam a atencdo para o fato de que o mundo
dos professores aparece como uma diversidade ao plano das identi-
dades profissionais afirmadas. Tal diversidade é marcada fortemen-
te pelas condicoes de trabalho realmente efetuadas pelos diferentes
subgrupos de professores, pelas missoes educativas especificas e re-
definidas por eles. Os professores se constituem, na realidade, numa
multiplicidade de subgrupos com a sua prépria identidade, a sua ex-
periéncia do sistema escolar, vivendo tensdes com outros subgrupos
e com o quadro institucional.

Feinam-Nemseret al. (1986) reforcam a tese de que existiriam, no
campo de atuacao profissional, ndo apenas uma, mas varias culturas
docentes. Para eles, a cultura profissional pode ser considerada como
um conjunto de sentimentos partilhados, de habitos mentais e de
modelos de interacao com os alunos, os colegas, os administradores
e os parentes. Essa cultura profissional compreenderia também para
eles as recompensas intrinsecas, associadas ao exercicio do métier.

Poderiamos dizer entao que é, também, na relacao especifica com
as situacoes particulares de ensino que os saberes da base da acao
profissional ganhariam sentido e validade. Seriam, portanto, saberes
intimamente relacionados a situacao de trabalho a qual devem aten-
der. Nesta ordem de pensamento, parece-nos instigante questionar
em que medida as experiéncias de iniciacdo a docéncia, vividas por
professores de EF, guardam relacao com a especificidade pedagogi-
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ca da EF, as funcdes atribuidas pela cultura (escolar e ndo escolar) ao
componente curricular que ensinam, com o lugar ocupado pela Edu-
cacao Fisica na hierarquia dos saberes escolares, com o tipo de inte-
racao estabelecidas com alunos, com as condicoes ambientais onde
estes professores exercem o seu ensino (sua sala de aula), com os seus
objetos didaticos, dentre outras caracteristicas que demarcam as con-
dicoes de trabalho situadas.

Tomando esse debate como referéncia geradora do nosso estudo,
nos pareceu importante desenvolver uma pesquisa sobre a experién-
cia de iniciacdo a docéncia vivida por licenciados em Educacao Fisi-
ca. Com a pesquisa buscamos encontrar respostas para as seguintes
questdes: como esses egressos pensam e agem na profissao nos pri-
meiros anos de contato com a docéncia? Quais os principais desafios
enfrentados pelos professores de Educacao Fisica iniciantes? Qual a
relacdo entre a iniciacdo a docéncia e a especificidade do ensino da
Educacao Fisica na escola?

Os sujeitos da pesquisa

A pesquisa foi realizada com 13 licenciados/as (quatro homens e nove
mulheres) formados pela Escola de Educacao Fisica, Fisioterapia e Te-
rapia Ocupacional da UFMG (EEFFTO), e que tinham, no momento da
realizacao da pesquisa, até dois anos de experiéncia com a docéncia
em EF na escola. Para a construcao dos dados da pesquisa foram utili-
zadas duas técnicas de coleta de dados: entrevista semi-estruturadas
e a confeccao de casos de ensino por parte dos professores.

Casos de ensino

Realizamos anélise de textos escritos de casos de ensino, confeccio-
nados pelos professores, relacionados as suas experiéncias praticas
no periodo da iniciacdo a docéncia. Dos 13 professores participantes
da pesquisa, apenas 7 produziram e retornaram os relatos escritos.
Tal descricao reflexiva sobre essa experiéncia pratica levou em conta
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duas vertentes fundamentais: a referencial e a existencial (ZABALA,
1994). A vertente referencial descreve o objeto narrado, ou seja, as ca-
racteristicas dos alunos, os objetivos da aula, as situacoes da escola.Ja
a vertente existencial narra sobre si mesmo, o que envolve as decisoes
do professor, as emocoes e as intencoes.

Entrevistas

A entrevista, de carater semiestruturada, foi construida levando em
consideracao quatro eixos aglutinadores: a percepcao sobre a inicia-
cdo adocéncia; as acoes e estratégias pensadas e realizadas pelos pro-
fessores com vistas ao enfrentamento da realidade e as aprendiza-
gens docentes mais significativas e a relacdo entre a formacao inicial
eainiciacao a docéncia. Com as entrevistas, buscamos respostas para
duas questoes: como os professores se apercebem da situacao precisa
perante a qual se encontram nesse momento da carreira? Como esses
docentes pensam e agem mediante a experiéncia de iniciar a docén-
cia no campo da intervencao pedagdgica em EF?

Achados de pesquisa

O primeiro dado que surge dos discursos de alguns professores e que
tem nos chamado a atencao é o fato de que a insercao profissional
em etapas da educacdo basica mais iniciais (educacao infantil e séries
iniciais do ensino fundamental) potencializa um sentimento mais
positivo da docéncia. Isso porque, nessa experiéncia docente, seriam
minimizados possiveis tensoes e desgastes fruto da relacdo estabele-
cida com os alunos. Os professores argumentam que tal experiéncia
é provocada, sobretudo, pela grande motivacao das criancas pelo ato
de brincar e pelo movimentar-se corporal. O engajamento das criancas
nas aulas de EF parece acelerar os processos de socializacao profissional,
principalmente no que tange a autopercepcao do que € ser professor.

Nesse contexto de ensino-aprendizagem situado, potencializa-se
um sentimento de entusiasmo inicial com a profissao e de exaltacao
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por se sentir parte da profissao docente. Tal situacao, segundo a fala
dos professores, parece catalisar também os processos de alargamen-
to da experimentacdo pedagdgica, ja que a diluicdo das tensdes na
relacdo com os alunos possibilitaria a eles voltar sua atencao para
questoes de ordem didatica.

Vinculada a essa percepcao de que o choque da realidade seria
amenizado pela representacao positiva que as criancas teriam em
relacdo as aulas de EF e de seus professores, os nossos sujeitos de pes-
quisa, ao discorrem sobre a sua percepcao sobre a iniciacao a docén-
cia, relatam que a experiéncia de ensinar em EF possibilitar-lhes-ia
outro tipo de relacdo com os estudantes e com o ato de ensinar. Isso
porque a experiéncia de ensinar os contelidos da EF (jogos e brinca-
deiras, dancas, lutas, ginasticas), talvez pela percepcao dos profes-
sores de que a acao didatica em EF é mais rica em experimentacoes
corporais, via 0 movimentar-se humano, daria a eles maior acesso aos
alunos e, por consequéncia, produziria outro tipo de relacao com os
estudantes. Tal contexto de ensino e aprendizagem proporcionaria
aos professores de EF um conjunto mais ampliado de informacoes
sobre os sujeitos de sua intervencao pedagogica, o que os ajudaria a
incrementar estratégias de ensino voltadas a motivacao dos alunos
em participar das aulas de EF.

Tal realidade mostra-se relacionada com o tipo de enfrentamen-
to vivido por esses professores na escola. A necessidade premente de
desenvolver tecnologias de comunicacao/interacao humana com po-
tencial de persuasao dos alunos tem relacao direta com o fato de que,
na cultura escolar em geral, a EF é muitas vezes reconhecida pelos
demais agentes escolares, particularmente diretores e demais profes-
sores, como uma ‘disciplina de segunda classe”.

Nesse contexto, a producao da autoridade docente nao se dd como
em outras disciplinas da escola. Na Educacdo Fisica, as relacdes hie-
rarquicas e de poder entre alunos e docentes sdo diluidas, uma vez
que esses docentes tém menos condicoes de operar uma relacao de
controle e implicagdo dos alunos nos termos verificados nas demais
disciplinas escolares. As recompensas extrinsecas, materializadas no
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peso de avaliagoes (provas) e dos riscos constantes de reprovacao do
ano letivo, mais proprias ao contexto de ensino da maioria das discipli-
nas, devem ser substituidas pela recorréncia de motivagoes intrinsecas.

Nesse ambiente de ensino, é preciso implicar os alunos nas ativi-
dades nao tanto pelos mecanismos da coercdo, mas por canais de
comunicacao e interacao humana, capazes de persuadi-los, seja pela
motivacao impressa pela acao dos professores, seja pela empatia
nutrida pelos discentes em relacao aos docentes, seja também pela
habilidade de tornar os contetidos de ensino agradaveis e prazerosos
aos olhos dos alunos.

Foi recorrente na fala dos professores que um dos maiores desafios
vividos por eles na fase da iniciagdo a docéncia é convencer os alu-
nos a participar das aulas de EF. Tal realidade, a0 mesmo tempo em
que os instiga a construir canais de comunicacao e didlogo com os
alunos, é também geradora de angUstias e estresse. Primeiro, porque
esses professores nao possuem ainda mecanismos referentes muito
elaborados que os habilitem na arte de convencer e “dobrar” os estu-
dantes. Segundo, porque se verificou que, na maioria das escolas, nao
hé& apoio direto da gestao escolar ou da supervisao pedagodgica da
escola que suporte a acao dos professores de Educacao Fisica na dire-
cao do convencimento dos estudantes de que a disciplina ndo é mera
atividade, mas sim um componente curricular como os demais que
constituem o curriculo escolar. Com isso, recai sobre esses docentes
a responsabilidade quase que solitaria e o desgaste dela proveniente
da acao de negociacao junto aos estudantes.

Sobre tal ponto, é importante ressaltar que alguns professores que
participaram da nossa pesquisa tém conseguido algum sucesso nes-
sa empreitada. Para isso, para além das acoes e estratégias de nego-
ciacaojunto aos alunos, estes tém buscado um diadlogo com a escola,
quer em supervisao pedagdgica, quer em gestdo escolar, quer com os
pares (docentes de outras disciplinas). Essa postura de desprivatiza-
caoda pratica (COCHRAN-SMITH, 2012) por parte dos professores pa-
rece ser elemento muito significativo no alcance do reconhecimento
da EF como disciplina escolar e, via de consequéncia, a um desenvol-
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vimento profissional docente marcado por uma percepcao mais posi-
tiva acercada docéncia. O individualismo pedagdgico mostrou-se um
empecilho a constituicao de uma experiéncia de iniciacao a docéncia
que intensifique o processo de descoberta da profissao, ou seja, de
entusiasmo, de experimentacao, de exaltacao de situacao e respon-
sabilidade proprias do oficio docente (de educar criancas e jovens,
de construir um programa de ensino), da construcao da autoridade
docente e de um sentimento de pertencimento de um corpo profis-
sional. Os dados apontam que o fato de que uma insercao marcada
pelo individualismo pedagdgico reforcaria, para esses docentes, os
aspectos sofridos da sobrevivéncia ou do que o choque do real.

Paralelamente, a fala dos nossos sujeitos de pesquisa aponta tam-
bém para multiplas situacoes de desrespeito profissional provenientes
das intervencOes dos agentes escolares. Entre essas, a tentativa de des-
mobilizacao dos estudantes para participarem das aulas de EF, a nao
insercao desses professores no debate das questoes pedagdgicas da
escola, a inexisténcia de investimento na qualificacio do material di-
datico especifico da EF, a interferéncia nao negociada ante as acoes de
planejamento e organizacao curricular da EF produzida pelos professo-
res e a instrumentalizacao da EF e de seus professores na construcao de
eventos escolares com vistas a publicidade da “marca” da escola junto
ao mercado (no caso das escolas privadas) e/ou impondo uma dispo-
nibilidade a organizacao desses eventos, independentemente do que
esses docentes propunham em suas aulas. Este tltimo ponto mostra
um reconhecimento mais ligado a fatores extracurriculares do que a
aprendizagem especifica sobre os saberes especificos da disciplina.

Em algumas das escolas onde esses docentes atuam, a representa-
cao que se tem é a da Educacao Fisica como auxiliar de outras disci-
plinas, uma espécie de apéndice da escola, como espaco de distracao
para os alunos e como lugar de esquecimento das tensoes proporcio-
nadas pelo esforco intelectual em sala de aula. Ha grande dificulda-
de de percepcao pelos agentes escolares da aula de Educacdo Fisica
como um momento de aprendizado sistematizado e com objetivos,
com importancia para o desenvolvimento humano dos alunos. Essa
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desvalorizacao configura-se, as vezes, como forma de desrespeito nas
dimensoes do direito e da estima social desses professores, que os
motivam, por um lado, a luta por reconhecimento ou, entao, levam-
-nos a uma condicao de desinvestimento profissional (BRACHT; FA-
RIA, 2010). Tal condicdo tem exigido desses professores triplo esforco:
ensinar, aprender a ensinar e convencer os pares que aquilo que eles
ensinam tem algum valor a formacao cultural dos estudantes.

Um segundo achado que emerge dos dados da nossa pesquisa
tem relacao com a dificuldade encontrada pelos professores em sa-
ber organizar didaticamente o ensino da Educacao Fisica no curriculo
escolar. Tal estorvo é motivado, segundo os professores, pelo fato de
existirem poucas referéncias didaticas que possam auxiliad-los nesse
processo de organizacao curricular da EF. A maioria das escolas nas
quais esses professores trabalham nao apresenta orientacoes ou
prescricoes rigidas nessa direcao. Os professores relatam que, na Edu-
cacao Fisica, nao ha definicao clara a priori de quais contetidos serao
trabalhados durante o ano, de como organiza-los no tempo escolar
e num dialogo mais organico com o projeto escolar. Esse fato revela
alto grau de autonomia dos professores de EF em relacdo ao trata-
mento dos contelidos de ensino.

Na maioria dos casos, nao ha, por parte dos seus pares nem do se-
tor pedagdgico da escola, cobrancas rigidas de prestacao de contas,
avaliacao ou acompanhamento do trabalho desses professores. Con-
sequentemente, nao ha necessidade de esses cumprirem determina-
do cronograma de transmissao de contetidos em funcao de datasem
que os alunos deveriam ter tido acesso, dado o periodo das avaliacoes
escolares ou de outras datas determinadas pelo calendario escolar.
Externamente as escolas, tal fato tem o seu correlato na medida em
que se verifica que o mercado editorial de livros didaticos nesse cam-
po (EF) é ainda muito restrito (em quantidade e pluralidade).

Assim, sem a presenca do livro de didatico, o ato de planejar o en-
sino se apresenta como um dos maiores desafios para esses professo-
res. Que contelidos ensinar? Como organizar os contelidos no tempo
escolar? Quais os objetivos a alcancar? Qual a periodicidade para cada
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contetido? Como trata-los segundo as diferentes fases da vida dos es-
tudantes? Como relaciona-los com o projeto escolar?

Em funcao da inexisténcia do peso dos livros didaticos na deter-
minacao das tarefas escolares, da maior margem de autonomia dada
pela escola ao ato de organizacdo do planejamento de ensino, do
distanciamento da EF em relacdo ao cronograma de avaliacoes das
escolas, do baixo controle externo sobre essa disciplina (avaliacoes
estandardizadas nao avaliam a EF, inexisténcia da cultura do livro
didatico), somada ao pouco interesse de regulacao interno a escola
sobre a EF, acabam por influenciar a relacao desses professores com
0 ato de planejar. Mais do que os prazos a cumprir, s3o as pessoas (as
necessidades e os interesses dos alunos e as crencas pessoais dos pro-
prios professores de EF), as peculiaridades do contexto imediato (as
necessidades internas da vida escolar e dos alunos) e o cumprimento
de determinados objetivos prioritarios (a formacao humana dos alu-
nos, a luta pela legitimacdo da EF) que contribuem para organizar a
intervencao dos professores durante um ano letivo.

Esse contexto situado de trabalho, ao exigir desses professores inten-
sificacao de uma acao reflexiva sobre o seu fazer pedagogico, parece
também tornar mais fortes os processos de aprendizagem docente, na
medida em que aviva as experiéncias de socializacao profissional, via
o alargamento do conhecimento sobre a cultura escolar. Tal socializa-
cao profissional, segundo a fala dos nossos sujeitos de pesquisa, esta
relacionada a aprendizagem sobre a especificidade pedagdgica da EF;
sobre as caracteristicas dos estudantes e de suas demandas de aprendi-
zagem; de competéncias necessarias ao ato de planejar o ensino em EF;
de saber como construir coletivamente o planejamento de ensino, da
construcao de técnicas, sequéncias e recursos didaticos, dado a inexis-
téncia de livros-texto que orientem o ensino na sala de aula; de criacao
de tecnologias de interacdo e comunicacao com os estudantes (saber
falar como eles, saber negociar, saber relacionar); a aprendizagens re-
lacionadas ao ensino de contelidos da EF ndo tratados e/ou tratadas de
formainadequada na formacao inicial e de aprender a lidar com certos
contelidos da EF com os quais os professores nao construiram intimi-
dade corporal (dancas, lutas e ginasticas, esporte).
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Os achados de nossa investigacdo mostram que o pertencimen-
to a um determinado campo disciplinar é um elemento importante
a considerar para analise de diferentes trajetérias percorridas pelos
professores no periodo da iniciacdo a docéncia, ja que definem mo-
dos cruciais de ser professor, de como desenvolver o trabalho e de
como esse trabalho é percebido por outros. Aspectos da realidade
que afetam diretamente a decisao dos professores de permanecerem
na profissao e no estabelecimento de vinculos e compromissos efe-
tivos para com o trabalho pedagégico, com os alunos e com a escola
em geral .Nao obstante reconhecer que os professores iniciantes de
EF vivem os mesmos dilemas profissionais dos professores iniciantes
das demais disciplinas escolares (soliddo, estresse, conflitos com os
alunos, invisibilidade, falta de apoio institucional, desrespeito a sua
condicao deiniciante, desilusao com o trabalho, inseguranca), ha que
se reconhecer que a experiéncia de insercao profissional nao pode ser
tomada como objeto de igual consideracao para os professores das
diferentes disciplinares escolares.

Reconhecer, incluir e apoiar diferentes trajetérias de docentes ini-
ciantes parece ser um dos desafios a serem enfrentados em acoes
e politicas de retencao de novos professores. A compreensao do “fi-
car’ na profissao docente precisa ser urgentemente redefinida (CO-
CHRAN-SMITH, 2006). Este “ficar” tem de incluir varios caminhos de
progressao na carreira e deve se tornar uma referéncia fundamental
a producao de politicas de formacao, inducao e desenvolvimento
profissional dos professores, bem como objeto de preocupacao da
comunidade académica, de gestores plblicos em educacdo e da co-
munidade escolar, de forma a reconhecer, a valorizar e a apoiar as di-
ferentes formas de ser e de atuar na docéncia.

Historias Narradas, Cotidianos Vividos: Modos de Viver e Narrar
o Inicio da Docéncia em Educacao Fisica

No ambito das pesquisas que vém sendo desenvolvidas no interior
do ProEFE e que tém a tematica da iniciacao a docéncia como eixo
articulador das acoes de investigacao, neste topico nos propomos a
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apresentar uma pesquisa em desenvolvimento® cujo tema central sdo
narrativas autobiograficas elaboradas por professores/as iniciantes
egressos de um curso de licenciatura em educacao fisica da UFMG
que lecionam em escolas de Educacdo Bésica. A pesquisa busca evi-
denciar os principais desafios e dilemas enfrentados por esses docen-
tes nos cotidianos escolares.

Para tanto, dialogamos com a compreensao de narrativa apresen-
tada por Benjamin (1987). No tocante aos estudos sobre os processos
de insercao e socializacao profissional de docentes tomamos como re-
feréncia as contribuicoes de Huberman (1992), Tardif (2002) e Gariglio
(2016).

Tendo como referéncia o contexto das pesquisas desenvolvidas até o
momento e em funcao dos interesses e énfase nos estudos de natureza
narrativa e autobiografica de um dos integrantes do grupo de pesqui-
sa, pareceu-nos relevante desenvolver um uma pesquisa sobre as ex-
periéncias de iniciacao a docéncia vividas por licenciados em educacao
fisica. Tal proposicao tem nos possibilitado buscar respostas as seguin-
tes questoes: Como esses professores/as vivem e narram seus primeiros anos de
contato com a docéncia? Quais os principais desafios enfrentados pelos professo-
res/as de educacao fisica iniciantes? Existe relagdo entre a iniciagdo d docéncia e
a especificidade do ensino da educacao fisica na escola?

Narrativas Docentes: Os Ateliés Biograficos

Dada a natureza desse texto, daremos énfase neste momento a loca-
lizacao das referéncias tedricas que subsidiam nossa aproximacao e
didlogo com o campo da pesquisa narrativa e autobiografica, alémde
detalharmos o procedimento metodolégico realizado.

Baseando-nos em Benjamin (1987) e Larrosa (2004) assumimos
em nossa pesquisa a Narrativa como dimensao fundamental da con-

8. Pesquisa contemplada no edital 01/2017 da PRPQ/UFMG —Professores recém-contratados
e recém doutores (2017-2018), coordenada pelo professor Admir Soares de Almeida Junior e
pelas bolsistas de Iniciacio Cientifica Marcella Ottoni Guedes Oliveira e Larissa Vieira Pedrosa.

/95/



dicdo humana e de atribuicio de significado. E Larossa (2004) que
nos faz um convite para considerarmos a narrativa como uma acao
humana espontanea. Para construir sentido e significado para nossa
presenca no mundo estamos constantemente a nos autobiografar.
Dessa forma, a narrativa permite a (re)construcao de nossas imagens
e (auto) imagens, no mondlogo interior e no didlogo com o outro.

Conhecer, discutir e refletir sobre e com as histérias de vida, me-
morias e narrativas dos sujeitos, considerando as mesmas como pro-
ducao de conhecimento, nao é algo novo no campo da educacdo. En-
tretanto, a pesquisa produzida no campo da formacao docente em
educacao fisica, até o momento, tem produzido aproximacoes timi-
das com essa perspectiva.

Nesse sentido, em nosso estudo partimos da premissa de que nar-
rativas autobiograficas elaboradas por docentes de educacao fisica
iniciantes podem evidenciar os modos singulares como esses sujeitos
vivem e experienciam o processo de insercao profissional nos diferen-
tes cotidianos escolares.

A abordagem metodolégica escolhida foi da pesquisa-formacao,
em que os participantes sao, a0 mesmo tempo, sujeitos da pesquisa e
se formam com/nela JOSSO, 2004).

Dessa forma, a pesquisa contou com a participacao de o1 (um)
professor e 05 (cinco) professoras egressas do curso de Licenciatura
em Educacao Fisica da Escola de Educacao Fisica, Fisioterapia e Tera-
pia Ocupacional (EEFFTO) da Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMQ). As docentes e o professor concluiram a licenciatura nos ul-
timos cinco anos e atuam com o ensino do componente curricular
educacao fisica em escolas de Educacao Basica.

A partir da constituicao do grupo de docentes narradores, realiza-
mos um primeiro encontro presencial em que apresentamos uma
sintese da pesquisa e detalhamos a proposta de elaboracdo de textos
autobiograficos, por meio da realizacao de Ateliés Biograficos (DELO-
RY-MOMBERGER, 2008). Ainda nesse momento, os docentes com-
prometeram-se na elaboracao de narrativas por meio da ratificacao
coletiva do contrato biografico.
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Os ateliés biograficos se configuram como um procedimento de
formacao ligado a “dimensao do relato como construcao da experién-
cia do sujeito e da historia de vida como espaco de formabilité aberto
ao projeto desi” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 366). Para a autora, os
ateliés se inscrevem em acbes de orientacao e reorientacao profissio-
nal, em grupo, numa perspectiva que liga as trés dimensoes da tempo-
ralidade (presente, passado e futuro). Nesses, os participantes tomam
conhecimento, com antecedéncia, do tema que sera trabalhado na ses-
sao. Esses encontros se desenvolvem em seis etapas. O primeiro mo-
mento é um tempo de informacao sobre o procedimento, os objetivos
do atelié e os dispositivos que serao colocados em pratica; o segundo é
aelaboracao, a negociacao e a ratificacao coletiva do contrato biografi-
co; o terceiro e quarto se desenvolvem em duasjornadas, e configuram
como o0 momento da producado da primeira narrativa autobiografica e
a sua socializacdo; o quinto momento é o da socializacao da narrativa
autobiografica; o Gltimo momento é um tempo de sintese, onde o pro-
jeto de cada um é explorado, realcado e nomeado.

A partir dos ateliés trabalha-se com dois diferentes géneros tex-
tuais autobiograficos — orais e escritos, como fontes de pesquisa,
inscritos no paradigma das ciéncias humanas e sociais. Em ambos,
as narrativas de vida sao tomadas ‘como um fragmento do mundo
socio-historico” (PASSEGGI, 2000).

Inspirados nas proposicoes de Delory-Momberger(2006) reali-
zamos quatro ateliés biograficos. Os ateliés seguiram a seguinte di-
namica: um momento inicial dedicado a elaboracao individual das
narrativas autobiograficas escritas. Em seguida, os docentes foram di-
vididos em duas triades e socializaram as narrativas. Nesse momento
0s participantes assumiram, alternadamente no interior dos trios, os
papéis de narrador, escriba e ouvinte. O tltimo momento do atelié foi
dedicado ao processo de ampliacao das narrativas individuais apés a
socializacdo e discussao das mesmas. Cada atelié teve duracao média
de 04 (quatro) horas.

O primeiro atelié se organizou a partir da seguinte questao: “Como
tornei-me professor(a) de educacdo Fisica”. Nesse momento as profes-
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soras e o docente foram convidados/as a elaborarem narrativas que
buscassem responder a questao apresentada contemplando alguns
pontos que considerdvamos importantes, a saber: um pequeno au-
torretrato —em que o docente se apresentava —, identificacdo e apre-
sentacao do ntcleo familiar, influéncias na escolha pela docéncia em
educacao fisica, envolvimento com praticas corporais fora do am-
biente escolar e principais experiéncias vividas ao longo do processo
de graduacao.

O segundo atelié teve como tema “A chegada ds escolas: desafios do
inicio da docéncia em educacdo fisica”. Nesse momento o professor e as
professoras elaboraram narrativas que contemplaram suas percep-
coes individuais sobre o inicio da docéncia, buscando, sobretudo, re-
lacionar elementos da formacao inicial com a insercao profissional.

No terceiro atelié as narrativas elaboradas pelos docentes buscaram
apresentar reflexdes sobre a seguinte tematica: “O que significa ser profes-
sor(a) de educacao fisica na sua escola”” Os docentes narraram as principais
atividades que constituem seus afazeres nas respectivas escolas.

Por fim, no quarto atelié, as professoras e o professor elaboraram
narrativas tendo como ponto de partida o seguinte tema: “A prdtica
pedagdgica em educacdo fisica: desafios, tensoes e saberes produzidos”. As
narrativas contemplaram reflexdes sobre as principais acdes desen-
volvidas pelos docentes no processo de ensino e aprendizagem de
diferentes praticas corporais no contexto das aulas de educacao fisica.

A seguir apresentamos alguns exercicios iniciais de interpretacao
das narrativas.

Viver e Narrar a Experiéncia de Inicio a Docéncia: primeiras
analises

Nesse momento, apresentamos alguns estratos das narrativas elabo-
radas pelas professoras Ilhuana e Eliza. As narrativas sdo relativas ao
segundo, terceiro e quarto ateliés que tiveram como tema, respecti-
vamente, “A chegada ds escolas: desafios do inicio da docéncia em educacio
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fisica”; “O que significa ser professor(a) de educacdo fisica na sua escola?” e “A
pratica pedagogica em educacao fisica: desafios, tensoes e saberes produzidos”.

O primeiro desafio que me deparei na escola foi montar o planejamen-
to anual. Nunca havia montado um, mas sim projetos de ensino. (...)
me chamou atencao, a insisténcia da coordenacao para a realizacao de
um trabalho voltado, direta e especificamente, para a Psicomotricidade
com a mesma faixa etdria, deixando de lado o lidico e as brincadeiras.
(Professora Ilhuana)

Nesse periodo em que tenho lecionado considero ter sido uma tarefa di-
ficil planejar, executar e avaliar minhas aulas. Considero isso, pela forma
como fui inserida na escola. Pegar uma designacdo no Estado de Minas
Cerais é assumir um cargo, lugar, onde ndo temos nenhuma informa-
cao do trabalho que foi desenvolvido. Para se ter nocao disso, logo na
minha primeira designacdo assumi turmas no meio do ano letivo, sem
nenhuma referéncia do trabalho que foi desenvolvido anteriormente.
(Professora Eliza)

A partir dos extratos das narrativas das professoras parece-nos cor-
reto afirmar que o processo de planejamento e organizacao didatica
os contelidos constitui-se em uma experiéncia singular de apren-
dizagem da disciplina de educacdo fisica. Entretanto, dada a pouca
tradicao no campo da educacao fisica escolar no que tange a uma
organizacao curricular e producao de materiais didaticos (livros dida-
ticos e paradidaticos), esse processo confere as docentes uma relativa
autonomia no tratamento dos contetidos. Ao tomarmos o conjunto
de narrativa elaboradas pelas professoras, o processo de planejamen-
to se caracteriza como um dos maiores desafios dos docentes deste
campo disciplinar. Que contetidos ensinar? Como organiza-los? Essas
sao questoes nas quais se deparam os docentes participantes da pes-
quisa. Surge no processo de planejar, inseguranca e tensao, a0 mes-
mo tempo em que se abrem possibilidades de aprendizagens.

O segundo desafio estd sendo mostrar a coordenacio da escola, pais e

alunos que a Educacio Fisica ndo é uma mera disciplina que ocupa o
tempo dos alunos e que, com isso, eu ndo aceitaria a retirada de alguns
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alunos das aulas, os quais eu percebia alguma dificuldade, seja ela mo-
tora ou de socializacdo, para realizar atividades de reforco de caligrafia,
por exemplo. (...) O terceiro desafio, ainda esta dificil de ser alcancado,
ja que significa a minha participacdo efetiva nos conselhos de classe,
reunibes e avaliacdo dos alunos. Essa escola realiza as reunites de pais
e conselhos de classe, no horario da minha aula, pois assim, tem com
quem deixar os alunos. Esse é o meu terceiro ano na escola e nunca par-
ticipei de nenhuma dessas reunioes. (Professora llhuana)

Em um determinado momento da organizacio escolar, “forcas” que
nao sdo ocultas, professores e suas avaliagbes, comecaram a se tornar
um empecilho para a continuacao do desenvolvimento do meu plane-
jamento. O fato dos alunos falarem e por vezes gritarem passou a in-
comodar as salas e por isso fui impedida de dar minhas aulas no patio.
(Professora Eliza)

Os trechos das narrativas das professoras explicitam elementos da
dindmica da presenca desse componente curricular nos cotidianos
escolares que fazem eco aos achados de pesquisa de Gariglio (2016) e
demarcam as experiéncias de insercao a docéncia como um processo
caracterizado por uma condicao dupla vulnerabilidade.

Essa condicdo é narrada pelas duas professoras e relaciona-se a
situacoes em que a disciplina educacao fisica é compreendida como
um componente curricular de menor importancia na hierarquia dos
saberes escolares.

Um desdobramento dessa percepcao da educacio fisica como
uma disciplina de “segunda classe” esta presente nas narrativas das
professoras. No caso de Eliza, essa condicao se explicita quando a do-
cente comenta uma mudanca ocorrida no espaco de suas aulas a par-
tirdo tipo de atividades realizadas e do envolvimento dos estudantes.
De acordo com Gariglio (2016) algo que parece peculiar ao ensino da
educacao fisica e que difere das demais disciplinas esta relacionado
ao fato de que os professores/as dessa disciplina precisam aprender
a ensinar em ambientes instaveis e abertos, sujeitos a gritos, risos,
conversas e movimentacoes intensas de alunos, mediante a incidén-
cia do sol, do frio, com espacos mais amplificados em comparacao a
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sala deaulatradicional, o que também exige uma atencao redobrada
em relacdo a seguranca e a integridade fisica dos alunos em funcao
de seus deslocamentos. Some-se a isso a necessidade de lidar com
situacOes de exposicao, pois a arquitetura escolar proporciona uma
exposicao fisica aos professores/as de educacao fisica, nao percebida
nas demais disciplinas.

Por fim, as narrativas elaboradas pelas professoras iniciantes de
educacdo fisicaevidenciam situacoes e desafios que lhes sdo préprios,
explicitando modos singulares de viverem e narrarem a iniciacao a
docéncia. Nesse sentido, cabe novamente ressaltarmos a condicao
singular vivida pelas docentes de uma dupla vulnerabilidade.

Espacos-Tempos docentes: territorios e experiéncias de for-
macao incial e continuada de professores e professoras de edu-
cacao fisica®

Esta pesquisa trata do papel dos espacos e tempos urbanos nos pro-
cessos de formacao de professores de Educacao Fisica. Sendo parte de
um projeto mais amplo (OLIVEIRA, 2016), cuja investigacao em sua
totalidade estd pautada por trés grandes eixos, a saber: Professores e
professoras de Educacdo Fisica na cidade: espagos-tempos de experiéncia do-
cente; Diagnostico das espacialidades e temporalidades da formacao inicial:
as “‘presencas” e os “siléncios” nos estagios de licenciatura em Educacao Fisica;
Espacos-tempos escolares e a docéncia em Educacdo Fisica. Para este tex-
to nos deteremos no primeiro eixo de investigacdo, que encontra-se
em andamento.

O pressuposto dessa investigacao é o fato de que os espacos e os
tempos nao sdo neutros. Isto posto, a formacdo docente ocorre em
uma intima relacao envolvendo espacos, tempos e processos de sub-
jetivacdo. Tais tempos e espacos urbanos influenciam e sio influen-

9. Pesquisa desenvolvida pelo professor Claudio Méarcio Oliveira com a participagdo das
alunas Ivonilde Gomes Ferreira e Karina Priscila Figueiredo dos Santos, ambas bolsistas de
Iniciacao Cientifica pela Pré-Reitoria de Pesquisa da UFMG (PRPQ-UFMQ).
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ciados pelos tempos e espacos escolares, constituindo assim a Ex-
periéncia dos professores. A pesquisa, até o presente momento, teve
como objetivos: identificar e problematizar as relacoes que se dao
vida urbana e os processos de formacao inicial e continuada de pro-
fessores/as de Educacao Fisica; problematizar como professores/as de
Educacao Fisica se apropriam da cidade de Belo Horizonte e sua Re-
gido Metropolitana; identificar os deslocamentos urbanos realizados
pelos/as professores/as e quais experiéncias sao construidas a partir
desta pratica (FERREIRA; OLIVEIRA; SANTOS, 2018).

A pesquisa contou com uma professora e um professor de Edu-
cacdo Fisica que atuam na Educacdo Especial em Belo Horizonte.
A metodologia, materializada durante a investigacao, consistiu de
dois momentos. O primeiro deles trata-se de realizacao de observa-
cao participante destes dois professores, com duracao aproximada
de seis meses, inspirada em ferramentas da etnografia da educacao
(ROCKWELL, 2009). Tais observacoes buscaram apreender o cotidiano
desde a saida de sua residéncia ao seu retorno, passando por todos os
deslocamentos urbanos, relacionados ou nao ao seus espacos/tempos
escolares. Em seguida realizamos entrevistas semi-estruturadas com
0s respectivos professores, buscando apreender suas Experiéncias e
percepcoes acerca da docéncia, dos espacos e tempos urbanos.

Fundamental para a realizacao desta pesquisa sao as nocoes de Ex-
periéncia e Vivéencia cunhadas por Walter Benjamin. Em relacao a nocao
de Experiéncia (Erfarhiing), esta é tomada como marca da subjetiva-
cao, e tem sua forma manifesta na pratica da narracdo. Para Benjamin
(1985,1989), a narrativa nao é simplesmente o ato de relatar algo, mas
trazer a tona as experiéncias no plural sob um ponto de vista cultu-
ral, de forma que terfamos o entrelacamento das dimensdes indivi-
dual e coletiva. A nocao de Experiéncia, por sua vez, se manifesta em
oposicao feita ao conceito de Vivéncia (Erlebnis), caracterizada pelos
chogues e sem penetracao no aparelho psiquico do sujeito, portanto
destituida da possibilidade de narrar. Assim, apostamos no potencial
elucidativo de tais categorias para esclarecer processos mais gerais
nos quais estao envolvidos os sujeitos, no caso, professores/as de Edu-
cacao Fisica.
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Walter Benjamin, ao dialogar com a obra de Nicolai Leskov,apon-
ta dois grupos de narradores, personificados nas figuras do Camponés
sedentario e do Marinheiro comerciante. O Camponés sedentario vive sua
vida toda em um s6 local e conhece todas as suas histérias e tradi-
coes. Ja o Marinheiro comerciante viaja pelo espaco e por esse moti-
vo conhece varios locais (BENJAMIN, 1985). Dessa forma, a pesquisa
buscou as narrativas de dois professores de Educacao Fisica, Joana e
Aurélio™, naquilo gue ambos possuem de “‘camponés” e de “marinhei-
ro”, visando as dimensdes, respectivamente, do tempo e do espaco na
constituicao da Experiéncia destes sujeitos como professores/as de
Educacao Fisica.

Joana é uma professora de Educacao Fisica recém-formada, e narra
dessa forma sua escolha pela Educacao Fisica:

(...) Ai quando eu era muito pequena o meu pai ele foi lutador de
Taekwondo, entdo eu peguei uma parte dele nessa na trajetdria dele,
meio que no esporte e como isso foi importante para ele na época. Por-
que ele viveu assim numa, tipo a trajetéria de vida dele foi muito dificil,
assim muito pobre mesmo, muito pobre mesmo, af tipo que entio ele
teve que sair do Taekwondo na época, porque ele foi pra Mundial, era
praterido pras Olimpiadas, entdo ele foi atleta assim pesadio. (...) Entdo
pequena eu entrei pro Taekwondo, entdo quando eu comecei a fazer e
tudo mais, eu gostei muito, tipo apaixonei pela luta e tudo mais que é
arte marcial. E af eu acho que tipo assim nesse sentido foi que eu me
solidifiquei no sentido de ir pra area das praticas corporais, eu acho que
esse que foi o meu ponto. “ (Joana™)

Aurélio tem mais de 35 anos de docéncia. Entre seus trajetos e per-
cursos ele ja atuou como professor de Educacao Fisica em varias cida-
des e em diferentes estados do Brasil. Ele narra o inicio de sua trajeté-
ria como professor de Educacao Fisica:

10. Por questdes de ética na pesquisa, todos os nomes citados e seus locais de trabalho sao
ficticios.
11. Entrevista realizada em Belo Horizonte em 13 de abril de 2018.
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Eu pensava em fazer alguma outra coisa (...) O primeiro pensamento era
fazer medicina, ai depois com o trajeto da vida eu fui caminhando para
quimica né. Eu gostava muito de quimica e tudo mais, mas af depois eu
fui... é...saindo dessa area. Ai eu conciliei né, 0 judd com a Educacao Fisi-
ca. Trabalhava com a Educacio Fisica na escola e com o judé nos clubes,
em outras escolas também, escolas particulares e af a gente conseguia
conciliar. (Aurélio™)

As duas trajetorias, cada qual a sua maneira, os levam para a do-
céncia em Educacao Fisica a partir de suas experiéncias esportiva na
infincia e juventude, no caso, as artes marciais. Ao longo da pesqui-
sa, foram mobilizadas as seguintes categorias empiricas, formuladas
para pensar as relacoes entre os/as professores/as de Educacao Fisica
comacidade.

Mobilidade urbana (Espago-Tempo)

A principioJoana e Aurélio destacam a necessidade imperiosa do au-
tomovel para seus deslocamentos. Para ambos nao existe docéncia
sem varios deslocamentos diarios, envolvendo as escolas e outros lo-
cais de trabalho na cidade. No entanto, existem diferencas no modo
como eles encaram esses deslocamentos. Enquanto Joana tem um
deslocamento mais despreocupado, Aurélio demonstra uma preo-
cupacao grande com o tempo e fala da necessidade do automével,
como retratamos nas notas a seguir:

Durante o trajeto o transito estava muito pesado. Entao Joana olhou no
aplicativo Waze no celular e percebeu que o transito estava completa-
mente engarrafado. Enquanto dirigia, ela comia, ouvia misica com fone
de ouvido e mexia no celular. Inclusive me preocupei com a nossa segu-
ranca em alguns momentos, ja que ela estava dividindo a atencio que
ela deveria estar no transito, que a propésito estava muito lento. Algumas

12. Entrevista realizada em Belo Horizonte em 27 de abril de 2018.11. Entrevista realizada em
Belo Horizonte em 13 de abril de 2018.
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vezes mostrei a ela que o transito havia andado para que ela arrancasse
o carro. Entao um 6nibus suplementar tentou entrar na avenida na nos-
sa frente e parou quase no meio da rua, e ela comenta sobre a beleza do
motorista. Ela nem se importou com o fato dele entrar na nossa frente
de repente podendo causar um acidente. Joana®).

Que agora neste momento por causa do nosso trajeto né, do tempo da
faculdade, eu preciso do carro pra poder chegar no horario 14 na facul-
dade. Se eu ndo tenho carro, eu nao tenho como chegar |a no horario.
Eu saio daqui as 5:30 e eu tenho que ta la na faculdade 18:15. (...) En-
tdo o carro hoje é altamente necessario para poder fazer isso. Se eu nao
tenho carro, se meu carro ta com algum problema eu tenho que pegar
um Uber, tenho que pegar um taxi... tenho que... fazer isto. Sabe como?
Entdo essa relagdo hoje é: A “viatura”. Meu meio de transporte mesmo,
deslocamento. (Aurélio™, grifos nossos.)

Mobilidade laboral

Aurélio transitou, tanto na formacao inicial quanto continuada, pe-
los campos da Educacio Fisica Escolar, pelo Treinamento Esportivo e
pela Administracao Escolar. Chegou a trocar cinco empregos em Belo
Horizonte por um Unico na cidade de Carajas, estado do Para, onde
viveu por dez anos. Hoje esta como diretor de uma Escola Especial na
Rede Municipal de Belo Horizonte e atua como professor no curso de
Educacdo Fisica em uma faculdade particular da cidade.

Joana cursou Licenciatura e Bacharelado em Educacao Fisica. Pos-
sufa, a época da pesquisa, trés ocupacoes: professora de Educacao
Fisica, professora de inglés na Educacao Infantil e garconete. As ocu-
pacoes de Joana sdo mais dispares e mais precarias que as de Aurélio.
Ambos nao foram apenas professores de Educacao Fisica apés a con-
clusao da licenciatura, em um contexto em que cidades, ocupacoes e
docéncias sdo marcadas pelos graus de empregabilidade e precarie-

13. Nota de campo de 02 de marco de 2018.
14. Entrevista realizada em Belo Horizonte em 27 de abril de 2018.
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dade das relacoes de trabalho.

Corporeidades e sensibilidades

O corpo paraJoana e para Aurélio é algo fundamental para a constru-
cao da carreira profissional deles, sendo um elemento de identidade
paraambos.

Na minha adolescéncia teve uma queda que eu tive que ai eu fiquei in-
ternada duas semanas, tipo que, eu nio sei se foi por causa disso, pela
minha ressonancia, raio X, pelo que eles olham os médicos ndo tem
uma explicacdo. Ou pode ser genético ou realmente algum aconteci-
mento, um desgaste e tal, como eu tivesse, 0 médico falou é como se
eu tivesse tido um empurrao nesse sentido (ela mostra com as maos),
nao é tipo escoliose assim nao, e af isso vai desgastando todos os meus
discos intervertebrais. S6 que ai comecou pela lombar, entao meu disco
ja é quase todo desgastado, se desgastar mais tem que fazer cirurgia, e
nao éso ele os de cima estdo desgastando também, ai enfim. Entdo esse
foi 0 ponto em que falei, n6 formei e vou pra area que eu gosto de fazer
e ai ndo posso atuar, ndo consigo atuar. Ja até falei com a Karina que eu
vou agora, eles vao me demitir e tal. E ai foi um momento que eu falei eu

vou ter que mudar tudo. Joana™)

Aurélio narra as questoes da necessidade de “boa aparéncia’ quan-
do do seu retorno a Belo Horizonte nos anos 90, em sua busca por
reingresso no mercado de trabalho:

Isso af eu estava com... acho que eu estava com uns 45 por af. Euja tinha
passado dos 40 anos. Entdo as dificuldades vao aparecendo e vocé vai...
vai tremendo né. Vocé fala, realmente né, Educacio Fisica ndo é uma
area que vocé pode trabalhar com facilidade. Tem algumas areas que
eles preferem... é... a aparéncia. A experiéncia ndo interessa muito nao,
mas a aparéncia é fundamental para vocé poder conseguir trabalhar.

(Aurélio™)

15. Entrevista realizada em Belo Horizonte em 13 de abril de 2018.
16. Entrevista realizada em Belo Horizonte em 27 de abril de 2018.
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Existe uma triade medo-género-violéncia nos trajetos de Joana,
principalmente quando esté fora do automaovel, mas também dentro
dele. Observamos que o medo tem mais relacao com os deslocamen-
tos femininos e ganha mais destaque no cotidiano de Joana.

Outro dia eu tive ir gue num negécio 14 no centro por meu servico (...) Af
0 meu carro eu deixei no servico e peguei o 6nibus, porque eu falei: as-
sim no centro ndo tem lugar pra parar, ndo tem como e tal. Entdo nesse
dia eu vou mais avacalhada que eu posso, que tipo assim eu falo que é
tenso: vocé nao pode ter uma liberdade porque eu gostaria as vezes de
andar menos pior, igual essa roupa aqui eu acho péssima, eu ndo gosto
(se refere a roupa de uniforme que ela estava vestindo no momento da
entrevista), mas eu prefiro ir com essa roupa aqui e tal no centro, que é
preta fechada que é menos... Eusinto menos assim, no sentido de assédio
diminui um pouco do que quando eu t6 com um short, porque eu acho
por exemplo gue quando eu t6 com um short a pessoa ela se sente mais
a vontade pra assediar. Ela pensa que tipo, ela olha pro seu corpo e vé ali
uma forma a mais de poder fazer o que ela quer. Eu enxergo isso, igual eu
andando mesmo e o cara [diz]: “nossa ques peitdao heim’!!. Joana”)

“Outros possiveis” dos sujeitos e da pesquisa

Entendendo as Experiéncias de Joana e Aurélio como algo que se pro-
duzem na narrativa, suas trajetérias urbanas, laborais e humanas se
expressam nas suas dimensoes de camponeses/as e marinheiros/as.
Tomando estas dimensdes e a compreensao benjaminiana de que a
narrativa se adensa, sendo portanto, coletiva, entendemos que tais
jornadas humanas-docentes continuam. Jornadas humanas-do-
centes que nos remetem a incorporar novas questoes a formacao de
professores. Entre elas, destacamos a nocao de Direito d Cidade (LEFE-
BVRE, 2006), na qual a mesma seja marcada pelo seu valor de uso e
nao como mero valor de troca.

17. Entrevista realizada em Belo Horizonte em 13 de abril de 2018.
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Faz-se necessario pautar uma geografizacio da cidadania (SANTOS,
2007), que se desdobre em uma geografizacao das formacoes inicial
e continuada de professores/as de Educacao Fisica, na qual seriamos
todos chamados a pensar uma cidade DOS/AS e PELOS/AS docentes,
cujas jornadas e narrativas nos convidam a novos caminhos e Expe-
riéncias a compartir e a trilhar.

Convergéncias e Possibilidades de Dialogos no Interior da REI-
IPEFE

Na tentativa de estreitarmos as relacdes académicas com os demais co-
letivos de docentes/pesquisadores/as que compoem a REIIPEFE, apre-
sentamos, ainda que de forma inicial, algumas possibilidades de acoes
coletivas de natureza académica e politica no interior desta Rede.

Tendo como pano de fundo os temas da Inovacio e o Abandono/
Desinvestimento Pedagogico em Educagdo Fisica Escolar que vém mobi-
lizando os estudos desenvolvidos nos dltimos anos na REIIPEFE,
assim como a tematica da Formacao e Desenvolvimento Profissional de
Professores/as Iniciantes de Educacdo Fisica que vem sendo contemplada
no ambito das pesquisas do ProEFE, parece-nos potente a possibili-
dade de articulacao das tematicas com vista a desenvolver estudos
e pesquisas que busquem compreender os diferentes contextos de
insercao a docéncia e de que modo, tais contextos podem favorecer
e/ou tensionar processos de inovacao ou abandono/desinvestimento
pedagdgico.

Ainda nesse sentido, pensamos que a perspectiva da pesquisa nar-
rativa e autobiografica pode se constituir em um campo de fértil de
criacao e desenvolvimento de diferentes estratégias metodolégicas
que auxiliem a identificar, documentar e tornar visiveis a diversidade
de sentidos e significados atribuidos a docéncia pelos professores/as
de Educacao Fisica. Nesse aspecto, parece-nos instigante apostarmos
na elaboracao de narrativas entre coletivos de docentes em ciclos de
desenvolvimento profissional e etapas geracionais distintas, como,
por exemplo: professores iniciantes e professores aposentados.
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Por fim, tendo como base os estudos que vimos desenvolvendo
que abarcam os temas do tempo, espaco e docéncia, parece-nos ins-
tigante desenvolvermos estudos conjuntos que busquem compreen-
der as diversas Experiéncias vividas por docentes de educacao fisica
no espaco geopolitico da América Latina, em suas varias cidades e
territérios urbanos. Assim, instiga-nos pensarmos juntos a materiali-
zacdo de uma geografizagio da docéncia em Educacao Fisica na Amé-
rica Latina, a partir de estudos comparados sobre as relacoes que se
dao entre as Experiéncias de Docéncia e as Experiéncias de Cidade.
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“Formar o professor, um professor competente,
tem sido um desafio que estamos enfrentando continuamente”
Souza, 2017

No presente capitulo traremos uma discussao acerca dos desafios
enfrentados durante o processo de formacao de professores, consi-
derando os obstaculos de sua Formacao Inicial (FI) e os percalcos na
busca de uma Formacao Continuada (FC) adequada. Com isso, pre-
tendemos elencar alguns pontos considerados relevantes para que
possamos refletir e pensar no processo de formacao como algo con-
tinuo e permanente.

Dito isso, dividiremos este texto em trés partes, sendo a primeira
um apanhado acerca de algumas consideracdes sobre o processo de
Fl de professores de Educacao Fisica, em que buscaremos trazer ques-
toes articuladoras para serem discutidas e refletidas, além dos desa-
fios a serem superados.

Na seguinte parte traremos para a discussao aspectos importantes
para a compreensao da FC como um momento de reflexao, atuali-
zacao e qualificacao das praticas pedagogicas dos professores. Além
disso, buscaremos refletir sobre os desafios, os obstaculos e os bene-
ficios desses espacos em que os docentes estao ou deveriam estar in-
seridos.

Posteriormente, faremos uma discussao que tem como base o Pro-
grama Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID), um
programa criado pelo Ministério da Educacao, que tem como um dos
principais objetivos antecipar o vinculo entre os futuros mestres e as
salas de aula da rede publica. No entanto, o PIBID vai muito além, e
acaba por proporcionar inimeros momentos de FC para os professo-
res que atuam como supervisores.

E com a ideia de enriquecer as discussdes da temética apre-
sentada que buscamos refletir sobre os desafios que se fazem pre-
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sentes na formacao dos profissionais da Educacao, profissionais esses
que estao sendo cada vez mais exigidos, como veremos a seguir.

Formacao inicial de professores: desafios e perspectivas

Muito tem se debatido sobre as recorrentes mudancas que ocorrem
na escola; as concepcoes de educacao, de sociedade e de Educacao
Fisica tiveram significativas modificacoes ao longo dos séculos. A im-
portancia do professor esta relacionada com seu papel perante a so-
ciedade—de formar cidadaos, desafio esse nada facil e de importante
efeito para a humanidade. Por meio de uma educac¢ao de qualidade
e da acdo pedagdgica do professor podemos formar sujeitos auténo-
mos, sociais e criticos.

A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para sua
transformacio, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primei-
ro lugar tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus atos
reais, efetivos, tal transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica
transformadora se insere um trabalho de educacao das consciéncias, de
organizacao dos meios materiais e planos concretos de a¢do; tudo isso
como passagem indispensavel para desenvolver acoes reais, efetivas.
Nesse sentido, uma teoria é pratica na medida em que materializa, atra-
vés de uma série de mediacoes, 0 que antes so existia idealmente, como
conhecimento da realidade ou antecipacdo ideal de sua transformacao
(VAZQUEZ apud SAVIANI, 2003, p. 73).

E exatamente pela formacio de sujeitos auténomos e produtivos
que a educacao deve se destacar, pois, por meio dela, professores e
alunos reciprocamente aprendem, de modo que ambos possam se
inserir criticamente em seu processo histérico e na sociedade. Porém,
o que desejamos descrever é sobre como esse profissional esta sendo
preparado para asua atuacao profissional, se a formacao de professo-
res esta configurada de modo a atender as demandas da escola ou se
faz necessario buscar conhecimentos além da formacao inicial para
atender as necessidades atuais da escola.
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O avanco na Educacao Fisica, de uma caracteristica técnica e vol-
tada a competitividade para bases tedricas direcionadas a formacao
integral dos alunos. A preocupacdo com a intensao de cada aula, a
importancia do se movimentar para o desenvolvimento de cada indi-
viduo como um ser tnico e pensante foi uma conquista muito signi-
ficativa para a area.

O Movimento Humano é fundado na Intencionalidade. O Ser Humano
pode de diferentes maneiras questionar o Mundo e suas relacoes com
0 mesmo, mas também pode responder a ele. [...] Somente pela Inten-
cionalidade do Se-Movimentar é possivel superar um Mundo confidvel
e conhecido e penetrar num mundo desconhecido (KUNZ, 2004, p. 175).

A partir dessas mudancas de concepcoes e modos de pensar a
Educacao Fisica, surgiram alguns avancos, em evidéncia no paragra-
fo 3° do artigo 26 da LDB 9394-96, que torna a Educacao Fisica um
componente curricular obrigatério da educacao bésica. Para Pérez
(2004), a Educacao Fisica deve ser pensada como a ciéncia e arte que
ajuda o sujeito no desenvolvimento intencional (harmonioso, natu-
ral e progressivo) de suas faculdades pessoais; deve transcender os
fins e objetivos de aprendizagem centrados no desenvolvimento e
aperfeicoamento de habilidades, destrezas e capacidades motoras,
as quais se constituem em algo além de objetivos de aprendizagem,
em um meio de aperfeicoamento global do sujeito em todas as suas
dimensdes: bioldgica, afetiva, expressiva e cognitiva. Busca a poten-
cializacao das condutas, proporcionando um destague de todas as
faculdades da natureza humana, tendendo ao equilibrio total, para o
desenvolvimento pessoal.

Qual a cultura da escola que encontramos, sobre qual contexto ela
se deixa identificar e por qual caminho ela precisa avancar enquanto
espaco de formacao e de transformacao da sociedade? Por ser parte
integrante da proposta pedagdgica da escola, como a Educacao Fi-
sica pode formar e transformar o aluno e a sociedade, considerando
as praticas culturais produzidas e reproduzidas no espaco escolar?
Pensar a concepcao e o método nao apenas como um conjunto de
meios utilizados pelo professor para alcancar determinado objetivo,
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mas, outrossim, o estudo do préprio meio em que o ensino esta imer-
so. O professor, ao optar por determinada forma de agir, deve refletir
constantemente sobre a sua pratica social, sobre suas acoes e, conse-
quentemente, sobre o seu posicionamento politico frente a realidade
daquela sociedade.

O que deve ser pensado é como os curriculos estao estruturados
para garantir essa aprendizagem aos futuros professores; uma das
grandes dificuldades presentes é a distdncia entre universidade e
escola. Os alunos, ao realizar uma formacao, acabam por ter, muitas
vezes, 0s conhecimentos fragmentados, ndo conseguindo compreen-
der a transposicao didatica dos contetidos aprendidos. Como descre-
ve SilvaJunior (2010, p.34):

Formar professores para a educacdo basica significa, antes de mais nada,
tomara prépria educacdo basica como objeto preferencial de estudo. Ao
fazé-lo, teremos que considerar os valores que explicitem o sentido da
vida humana, ou seja, os direitos de insercao nos bens sociais e culturais.

Faz-se necessario mudar o pensamento vigente sobre “pratica’ e
“teoria’. Pratica educacional é pratica social com significado e nao
pode ser tomada como simples receita. Precisa-se transcender o sen-
so comum objetivado, superar os sentidos usuais atribuidos as prati-
cas pedagogicas condenadas por muitos sem defesa. Pratica pedago-
gica, por ser pedagédgica, é acdo politica, de cidadania, comportando
formas de acdo guiadas por seus fundamentos, sejam filoséficos, se-
jam cientificos (CATTI, 2013).

Uma das grandes necessidades da formacao inicial ¢ manter uma
maior aproximacao com a educacao basica, com o ambiente escolar
e com os desafios diarios que os professores enfrentam no seu dia a
dia, para que todos os saberes aprendidos durante o curso tenham
um proposito, e que eles percebam a relacdo das disciplinas da gra-
duacao com os conhecimentos necessarios para sua atuacao enquan-
to professor.

A formacao de professores tem sofrido as consequéncias de um
defeito congénito de sua constituicao em relacdo a separacao entre
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“teoria’ e “pratica’ no esforco de formacao, colocando, em geral, em
posicao precedente a teoria, vindo a pratica sempre depois, por meio
de estagios de duracdo insuficientes e, sobretudo, de concepcao pre-
caria. Essa determinada questao exige uma atencao urgente, devido
as consequéncias relacionadas as questoes da construcao dos sabe-
res, que hoje é tao discutida, por se preocuparem exatamente com a
improépria hierarquizacao entre teoria e pratica. Superar essa hierar-
quia podera contribuir para esclarecer a complicada questao.

De acordo com Huberman (1995), o inicio da docéncia é um momen-
to no qual o professor se depara com a realidade, nem sempre aquela
idealizada por ele em sua formacao inicial, o que faz com que seus con-
hecimentos sejam “‘colocados em xeque”. De acordo com Silva (2009),

nao é por acaso que professores iniciantes atribuem novos significados
a sua formacao tedrico-académica ao estarem em contato com a sala de
aula real em pleno exercicio do oficio, atuando como professor. E 14 que
deparam com situacoes conflituosas, inesperadas, cotidianas. E nessa ex-
periéncia de experiéncias de ensino que o aluno-mestre ird validar, negar,
desenvolver e consolidar os saberes tedricos, transformando-os em expe-
rienciais a partir de sua pratica e de sua experiéncia individual e coletiva
no ambiente escolar como um todo. Assim, com o passar do tempo, 0s
professores vao incorporando certas habilidades sobre seu saber-fazer e
saber-ser, ou seja, é com a propria experiéncia que o aluno de outrora, o
qual possufa apenas saberes tedricos, aprende a ser professor (p.25).

Dentre as dificuldades do exercicio da docéncia estao conheci-
mentos relacionados a experiéncia, que muitos somente conseguem
compreender em sua insercao ja como professores iniciantes; a partir
dessas questoes, surgem demandas, para as quais se faz mister obter
uma Formacao Continuada na busca de atender a certos contratem-
pos que aparecem durante a atuacdo na escola.
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Formacao Continuada: Um importante momento de reflexao,
atualizacao e qualificagao pedagégica

Como foi explanado anteriormente, a Fl deixa lacunas na formacao
dos profissionais, que acabam por se evidenciar em momentos de
confrontacao com a realidade que se apresenta diariamente aos pro-
fessores. E nesse sentido que surge a necessidade de uma Formacao
Continuada (FC) que seja adequada as demandas que se apresentam
aos docentes nodia a dia.

A Educacao brasileira vive um momento de grande crise institucio-
nal, em que a educacdo democratica que valoriza a cidadania acaba
por ser esquecida a partir de reformas e de mudancas na sociedade
(GADELHA, 2017). Essas mudancas sao frutos de um grande movi-
mento moderno chamado Globalizac3o.

A partir dessas constantes mudancas que ocorrem na sociedade
e que acabam impactando diretamente, os sistemas educativos e os
professores s3o cada vez mais exigidos em suas funcoes. Ou seja, no-
vas demandas e novos desafios vao se apresentando diariamente aos
docentes, que, por sua vez, devem (re)pensar suas praticas pedagé-
gicas, buscando a melhor forma de atender as necessidades de seus
alunos.

Um exemplo disso é a eminente ascensao dos temas transversais
como género e sexualidade nas escolas (CGOMES, 2013); o que acon-
tece é que professores e comunidade escolar nao estao preparados
para isso. E preciso que haja um trato pedagégico em temas tao deli-
cados, que sao culturalmente tratados como tabus, os quais precisam
ser quebrados.

Em seu estudo, Gomes (2013) relata a dificuldade que os profes-
sores encontram em quebrar seus proprios pensamentos, que sao
moldados culturalmente, e que, porisso, acabam por reproduzir este-
redtipos histéricos que podem interferir de forma negativa navida de
seus alunos. Eaqui que a necessidade de uma FC especifica e adequa-
da aos desafios que se apresentam se faz necessaria.

O Temas Transversais € apenas um exemplo das novas demandas
que se fazem presentes na vida do professor; poderfamos citar varios
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outros exemplos, como o uso da tecnologia e as questoes ambientais. Por
isso, varios estudos (FERREIRA, 2015; CRISTINO-ZIMMERMANN; KRUG,
2008) estao colocando a FC como foco de suas discussoes, pois é unani-
me dizer que ela esta diretamente vinculada a pratica pedagogica.

No entanto, existem tantos obstaculos na busca de uma FC quanto
na propria pratica docente, e um dos problemas mais recorrentes so-
frido pelos professores é o tempo, ou melhor, a falta dele.

Todos eles alegam que a falta de tempo é um dos grandes empecilhos
a0 engajamento em mais atividades de formacdo continuada. Com o
preenchimento quase total das cargas horarias e o atendimento a um
grande ndmero de turmas, fica dificil dispensar os alunos a cada forma-
cao que surge (CRISTINO-ZIMMERMANN; KRUG, 2008, p.76).

Além dos problemas de logistica, ha problemas em relacao aos es-
pacos de FC ofertados aos professores, ou seja, ndo ha uma sintonia
entre as reais necessidades dos docentes e os modelos de FC dispo-
nibilizados a eles. Isso pode ser fruto da falta de didlogo entre os pa-
res da comunidade escolar, ou até mesmo do distanciamento entre
quem oferece esses espacos e quem os pratica.

E preciso pensar e compreender que os professores s30 0s protago-
nistas desse processo, e, por isso, eles devem ser ouvidos no momen-
to de elaboracdo desses espacos, pois é com a intencdo de dar novas
possibilidades de praticas pedagdgicas que os espacos de Formacao
Continuada acontecem.

A formacao continuada que me refiro é a que esta diretamente relacio-
nada com a pratica pedagdgica, vivenciada a partir de questoes estru-
turantes do préprio ensino, diretamente ligada ao trabalho realizado
diariamente pelos professores, aos seus saberes, que por sua vez, sao
construidos na relacdo com os seus alunos e colegas de trabalho (SILVA,
2007, p. 62-63).

Entendemos a FC como um importante espago que oportuniza aos
professores momentos de didlogos e discussdes com outros colegas,
além de possibilitar uma troca de saberes que pode vir a constituir
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novos caminhos metodolégicos para serem usados em suas praticas
docentes. Nesse viés, compactuamos com a ideia apresentada por
Neves (1994 apud FERREIRA, 2015), em que a FC se apresenta como
uma das opgdes viaveis e fundamentais para o aprimoramento da
formacao docente e do sistema educativo.

Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia: Mo-
mentos de reflexdes acerca da Formacao Inicial e Continuada

Como ja foi dito anteriormente, o Programa Institucional de Bolsas
de Iniciacao a Docéncia (PIBID) é uma iniciativa do Ministério da Edu-
cacao, que possibilita ndo s6 o contato dos futuros professores (aca-
démicos em formacao inicial) com o campo de atuacao profissional,
mas também a aproximacao dos professores que atuam como super-
visores com o meio académico.

Para discutirmos aqui as principais contribuicoes do PIBID para os
futuros professores e para os docentes que ja atuam nas escolas, fa-
remos uma reflexdao especifica do PIBID Educacao Fisica: Anos Finais
do Ensino Fundamental, realizado na Universidade Federal de Santa
Maria. Esse subprojeto acontecia em trés escolas publicas da cidade
de Santa Maria - RS, e beneficiava cerca de 16 estudantes e 3 professo-
res da rede publica.

Ao referirmo-nos as contribuicoes do programa para os académi-
cos (futuros professores), o ponto de maior destaque recai sobre a in-
sercao desses académicos no futuro campo de atuagao, o que possi-
bilita o surgimento de novas ideias e de novas praticas de ensino que
ateoria nao consegue abranger.

Os académicos apontam o PIBID como uma alternativa de vivenciar e
experienciar durante a formacao inicial o que é ser professor na pratica,
ter a oportunidade de discutir novas possibilidades de atuacio na esco-
la, frente as dificuldades que surgem durante as aulas, e ainda retratar
sobre os problemas ocorridos durante as atividades entre o grande gru-
po (professor (a) da universidade, professores (as) supervisor (a) e acadé-
micos (as)) (CALLAl etal., 2017, p. 64)
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Outro ponto de destaque que o programa oferece é a relacao de
aproximacao entre universidade e escola, uma vez que é preciso con-
siderar a escola como um espaco de producao de novos conhecimen-
tos, e nao apenas como reprodutora do conhecimento produzido na
academia. Uma das consequéncias dessa aproximacao € a troca de
saberes entre os participantes envolvidos no PIBID, o que proporciona
miultiplas experiéncias e discussdes que podem beneficiar no desen-
volvimento das praticas pedagdgicas.

Vale destacar, ainda, os inimeros espacos de reflexao e construcao
de novos caminhos metodolégicos que o PIBID oferece aos professo-
res que atuam como supervisores —além de os docentes terem mo-
mentos de trocas de experiéncias, eles podem participar de eventos
académicos e de discussoes com outros profissionais, abrindo, assim,
o leque de alternativas pedagogicas para suas atuacoes profissionais.

Algumas Consideracoes...

Sabemos que, quando falamos em formacao de professores, estamos
entrando em um assunto muito amplo e complexo, que exige, sem
ddvidas, um estudo aprofundado e longinquo. Mas como explana-
mos no comeco do capitulo, buscavamos, aqui, trazer questoes para
serem refletidas a partir de nossos estudos sobre o processo de For-
macao Inicial e Continuada, e como esses dois processos estao inter-
ligados.

Salientamos aimportancia de entender que a formacao de um pro-
fissional de Educacao deve ser permanente, pois, assim como a socie-
dade muda, a Educacdo esta em constante transformacao, cabendo
a nos, professores, acompanhar essas mudancas e buscar formas de
nos atualizarmos pedagogicamente para, entao, conseguirmos dar
conta de todas as novas demandas que a nés sao apresentadas.

Entender que a Fl é apenas o comeco de uma longa caminhada em
busca de um sucesso profissional é essencial para os professores, uma
vez que, com tudo o que foi abordado aqui, a Fl apresenta problemas
a serem superados; e a FC pode, de certa forma, ajudar os docentes
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nisso. A FC se apresenta como uma das alternativas vidveis de qua-
lificacdo da pratica pedagogica, e, por isso, € muito importante que
haja um engajamento da comunidade escolar como um todo, pois s6
assim os espacos de FC ofertados poderao, de fato, atuar diretamente
nas mudancas das praticas docentes.

Ponderamos, ainda, a importancia de programas como o PIBID,
que possibilitam a aproximacao entre universidade e escola, bem
como a volta dos professores que estao atuando nas escolas para o
meio académico, pois s6 assim vamos entendé-los como produtores
de conhecimentos, conhecimentos esses que devem ser compartilha-
dos com os demais membros da comunidade escolar. E preciso, mais
do que nunca, que todos os interessados na (re)construcao de uma
educacao de qualidade que visa a cidadania se unam em torno de um
s6 objetivo—o de construir condicbes para uma educacao de qualida-
de e para todos.

[123/



Referéncias Bibliograficas

GCATTI, B. Educacao, escola e formacao de professores: politicas e impas-
ses. Educar em Revista, Curitiba, Brasil, n. 50, p. 51-67, out./dez. 2013.
Editora UFPR. Disponivel em < https://revistas.ufprbr/educar/article/
view/34740> Acesso em 13 de julho de 2018.

HUBERMAN, M. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A.
(Org.). Vidas de professores. Porto: Porto Editora, 1995, p. 31-61.

KUNZ, E. (2004). Educacao Fisica: ensino & mudancas. 3. ed. ljui, Unijul.

SAVIANI, D. Escola e Democracia. 36. ed. Campinas: Autores Associados,
2003.

SILVA, M. Complexidade da formacao de professores: saberes teéricos
e saberes praticos / Marilda da Silva. — Sdo Paulo: Cultura Académica,
20009.

PEREZ, M. M. B. La motricidad, corporeidad y pedagogia del movimiento
en Educacion Fisica: Un asunto que invita a la transdisciplinariedad. 1|
Congresso Cientifico Latino Americano — | Simpésio Latino Americano
de Motricidade Humana. Universidad Metodista de Piracicaba UNIMEP
Brasil, abril de 2004.

CADELHA, R. F. A. F; Educacao no Brasil: Desafios e Crise Institucional. Re-
vista Pesquisa & Debate. Sao Paulo. Vol. 28. Nimero 1 (51). Jul 2017.

COMES, A. R. C; Género e Sexualidade na Escola. XI Congresso Nacional
da Educacao. Pontificia Universidade Catélica do Parana. Curitiba, 2013.
Disponivel em <http://educere.bruc.com.br/ANAIS2013/pdf/9374_5361.
pdf> Acesso em: 13 de junho de 2018.

CRISTINO-ZIMMERMANN, A. P da R.; KRUG, H. N. Um Olhar Critico-Re-
flexivo Sobre a Formacao Continuada de Professores de Educacao Fisi-
cada Rede Municipal de Ensino de Santa Maria (RS). Movimento - Porto
Alegre, v.14, p. 63-83,2008. Disponivel em: <http://www.seer.ufrgs.br/in-
dex.php/Movimento/article/view/2129> Acesso em: 28 de junho de 2017.

[124]


https://revistas.ufpr.br/educar/article/view/34740
https://revistas.ufpr.br/educar/article/view/34740
http://educere.bruc.com.br/ANAIS2013/pdf/9374_5361.pdf
http://educere.bruc.com.br/ANAIS2013/pdf/9374_5361.pdf
http://www.seer.ufrgs.br/index.php/Movimento/article/view/2129
http://www.seer.ufrgs.br/index.php/Movimento/article/view/2129

FERREIRA, J. S.; HENRIQUE, ]. ; COSTA, B. O. Perfil de formacao conti-
nuada de professores de educagao fisica: modelos, modalidades e con-
tributos para a pratica pedagogica. Revista Brasileira de Ciéncias do Es-
porte.v.37,n.3, p.289-298, jul /set., 2015. Disponivel em: <http://revista.
cbce.org.br/index.php/RBCE/article/view/1709> Acesso em: 29 de agosto
de2017.

SILVA, A. de C. Formagao Continuada em Servico e Pratica Pedagdgica.
2007.127 f. Dissertacdo (Mestrado em Aprendizagem e Trabalho Peda-
gogico) —Universidade Brasilia, Brasilia. 2007.

CALLAI, A. N. A. Um Olhar para a formacao inicial a partir do subprojeto
PIBID educacao fisica. Revista Kinesis, v.36 n.1, 2017, Jan - abr. p. 58- 72.
Disponivel em < https://periodicos.ufsm.br/kinesis/article/view/30703 >
Acesso em: 23 de maio de 2018.

SOUZA, C. P Desafios na Formacao de Professores. Pontificia Universi-
dade Catélica de Sao Paulo. Rev. Didlogo Educ., Curitiba, v. 17, n. 53,
p. 739-756, 2017. Disponivel em < file:///C:/Users/PELC/Downloads/
8435-31143-1-PB%20(1) .pdf > Acesso em: 12 de julho de 2018.

/125/


https://periodicos.ufsm.br/kinesis/article/view/30703
file:///Users/pia/Desktop/upc%20/EDITORIAL/Libro%20formacio%cc%81n%20docente%2c%20curri%cc%81culo%20y%20cotidiano%20escolar/Textos%20en%20protugue%cc%81s%20revisado/../../../../../../../../PELC/Downloads/8435-31143-1-PB (1).pdf
file:///Users/pia/Desktop/upc%20/EDITORIAL/Libro%20formacio%cc%81n%20docente%2c%20curri%cc%81culo%20y%20cotidiano%20escolar/Textos%20en%20protugue%cc%81s%20revisado/../../../../../../../../PELC/Downloads/8435-31143-1-PB (1).pdf




CURRICULO Y COTIDIANO ESCOLAR EN EDUCACION FiSICA



SENTIDOS Y REPRESENTACIONES DE LA EDUCACION FISICA
EN LA CULTURA ESCOLAR: UN ABORDA]JE EN ESCUELAS
PRIMARIAS URUGUAYAS.

Alejandra Aguilar,
Santiago Brum
Juan Cardozo
Carla De Polsi
Gaston Meneses
Cecilia Ruegger
Giannina Silva
Ana Torrén

Pablo Zinola



Introduccién

Los problemas centrales que nos proponemos en nuestra investiga-
cion refieren a diversos aspectos: la relacion saber/conocimiento, en
este caso del cuerpo, que circula en lo institucional, la identidad que
asume la educacion fisica en la cultura escolar, los discursos que legi-
timan la presencia de esta asignatura en el entramado curriculary el
rol que viene a desempenar el profesor en la escuela.

Se trata de una investigacion cualitativa, de corte etnografico, que
supuso un trabajo de campo al interior de cuatro escuelas primarias
de la zona este de Montevideo, con el fin de indagar en las practicas
de ensefianza de la educacion fisica, en didlogo con la cultura escolar
en la cual estdn inmersas las mismas. Es precisamente sobre este ul-
timo aspecto que pretendemos avanzar en este escrito, dando cuenta
de los sentidos e imaginarios que la cultura escolar construye en rela-
cién ala educacion fisica. En definitiva, intentamos analizar las prac-
ticas de ensefianza sin desconocer el contexto en el que se producen.
En otras palabras, cuando nos preguntamos sobre la ensefianza de la
educacion fisica en el sistema educativo, reconocemos que no es un
problema que se responda Ginicamente por los procesos histéricos de
transformacion, produccién de sabery legitimacién disciplinar. Es ne-
cesario complementar la mirada incluyendo una categoria que tam-
bién ha estado presente en trabajos anteriores de la Red Internacional
de Investigacién Pedagdgica en Educacion Fisica Escolar (REIPEFE),
nos referimos a la “‘cultura escolar”. De esta forma, consideramos im-
portante incluir el andlisis de los procesos y practicas que se dan en
el interior de la institucion educativa, profundizando en la incidencia
que el contexto social y la cultura escolar en particular, ejercen en el
desarrollo de unasy otras practicas de ensefianza.

Nos referimos a cultura escolar como el conjunto de practicas pro-
ductoras de sentido que se generan especificamente en cada institu-
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cién educativa (LECARRALDE, 2015) y que particularizan la escuela
primaria y secundaria uruguaya en general, y cada uno de los casos
estudiados en particular. Este concepto da cuenta de la configuracién
del cotidiano escolar, los espacios, tiempos, rituales, tradiciones y di-
namicas que cobran sentido para las comunidades educativas en las
que estan insertas las practicas de educacion fisica.

Esimportante destacar que esta nocién de cultura escolar tine todo
aquello que acontece en la escuela, pero en términos teéricos no se
confunde con la ensefanza de los saberes propios de cada disciplina.

La nocién de cultura escolar, en este caso, no alude a la cultura que se
adquiere enlaescuela, sinoala cultura que no se adquiere masqueen la
escuela. No es pues, aquella parte dela cultura global que se difunde por
la escuela a las nuevas generaciones, sino una cultura especificamente
escolaren sumodo de difusién, desde luego, pero también en su origen,
ensu génesis, en su configuracion. Serfa una forma de cultura sélo acce-
sible por mediacién de la escuela (VINAO, s/a: 57).

Aspectos tales como la organizacién y agenda escolar que carac-
terizan a las instituciones indagadas, el estudio de la comunidad
docente en relacion a su visién y vinculos con la educacién fisica, los
documentos que regularizan las dindmicas institucionales (regla-
mentos, estatutos y proyectos) y las condiciones objetivas de trabajo
del profesor de educacion fisica (infraestructura, materiales) consti-
tuyen los elementos de andlisis que pretendemos abordar cuando
nos referimos a cultura escolar. Dentro de estas variables, el analisis
que aqui presentamos focaliza la atencién en los discursos de la co-
munidad docente (maestros, profesores especiales/talleristas y di-
rectores) y en los documentos que rigen a cada institucién (Proyecto
Educativo de Centro). La intencidn principal en el abordaje de estos
referentes empiricos consistié en identificar y analizar los sentidos
otorgados a la educacion fisica, en tanto asignatura escolar, y el rol
que le asignan al profesor de educacién fisica dentro del entramado
institucional. La entrevista, la observacion, el uso de cuestionarios y
el analisis documental, fueron las herramientas que nos permitieron
avanzar en el intento de responder a dicha interrogante. De esta ma-
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nera, este escrito pretende dar cuenta de un primer andlisis del tra-
bajo de campo en las escuelas involucradas. Dentro de un panorama
diversoy heterogéneo, optamos por confeccionar tres ejes de andlisis
que representan, para nosotros, los sentidos mas potentes y significa-
tivos en relacion al problema de la identidad que asume la educacion
fisicay el rol asignado al profesor de esta “especialidad” en la escuela.
Si bien es notorio el didlogo que se puede establecer entre estos ejes,
cada uno pretende desplegar una representacion o sentido particular
gue invita en ultima instancia a una problematizacién en torno a la
legitimacion, saber y ensenanza de la educacién fisica, en tanto asig-
natura escolar.

La ambigiiedad del Rol: el profesor de educacion fisica como
un funcionario mas de la escuela, a la vez que un otro que no
puede integrarse como un igual

Educacion fisica y escuela conforman desde hace mas de un siglo un
binomio ambiguo, pleno de solidaridades y disputas, de acuerdos y
contradicciones, de continuidades y rupturas. Lo que podemos des-
tacar como denominador comun es una cuestién central: la escola-
rizacion del cuerpo. Variadas son las funciones que se le atribuyen a
la escuela, pero todas convergen a un mismo objetivo, la formacién
del ciudadano. En el acto educativo, la institucién normalista y sus ac-
tores utilizaran el disciplinamiento y la instruccion como principales
herramientas del quehacer educativo.

En el marco de estas relaciones ambiguas nuestra investigacion co-
loca preguntas acerca del rol del profesoren la escuela. ;Qué esloque
esta pautado a nivel curricular?, ;qué funciones debera cumplir una
vez asumido su cargo?, ;se debe encargar de otras tareas que exceden
a la educacion en general y a la ensefianza en particular?, ;es un do-
cente o un funcionario de la institucion?, ;qué distinciones posibles
traen estas cuestiones? Preguntas que surgen del trabajo de campo
en las cuatro escuelas de Montevideo en las que se desarroll6 nuestro
proyecto y que contrastan con las disposiciones establecidas a nivel
de las politicas educativas.
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Existe una tarea histérica que se le haencomendado a la educacién
fisica (mas alla de suincorporacién reciente de forma legal y obligato-
ria en todas el a escuelas del pafs), que es la funcién del cuidado y disci-
plinamiento del nifio. Si bien, hoy en dia se actualizan varios de los dis-
cursos provenientes de principios del sigloxx en torno a esta funcion,
aparecen nuevas expresiones en el marco de la creacién del Area del
Conocimiento Corporal (CEIP 2008) en el curriculum oficial, vinculadas
a la influencia de la teorfa critica en educacion. Entendemos que ésto
abre la posibilidad de pensar -lo curricular- de una forma que trascien-
de la l6gica de la productividad y se centra en la tarea educativa como
proyecto politico pedagdgico de transformacion social.

Acompanando estos cambios a nivel curricular, se extienden una
serie de disposiciones y directrices por parte de las autoridades del
Consejo de Educacion Inicial y Primaria, las cuales clarifican aquellas
cuestiones obviadas en el curriculum, pero que construyen el rol del
profesor de educacion fisica. Cuando éste ingresa a la 6rbita del sis-
tema educativo, lo hace bajo la denominacién de funcionario docente.

La Constitucion de la Repiblica (URUGUAY 1967) en su Art. 59 es-
tablece la base fundamental de que el funcionario existe para la fun-
cién y no la funcién para el funcionario. Es importante nuevamente
preguntar entonces, ;cual es esa funcion del profesor? Especificamen-
te en una de estas disposiciones, en la Circular N° 38 del afio 2014 se
describe “El Perfil de Profesor de Educacién Fisica del Consejo de Edu-
cacion Inicial y Primaria”. El documento no es taxativo en su totalidad.
Establece derechos, obligaciones y orientaciones para el desarrollo
de la practica educativa. Incluso mantiene una coherencia interna
con el discurso propuesto en el programa oficial, haciendo énfasis en
la funcion de la ensefanzay la aplicacién del programa. Tanto en la
circular mencionada como en las orientaciones didacticas al interior
del programa oficial (PEIP: 243)', la funcién del profesor se enmarca
en la tarea de garantizar el acceso a la cultura a través de procesos de
ensenanza en el marco de un proyecto politico educativo.

1. PEIP (Programa de Educacién Inicial y Primaria)
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;Por qué plantear entonces la interrogante por la otredad?, ;qué
estd quedando por fuera de este discurso educativo?, ;dénde se
percibe tal ambigtiedad?

En el trabajo de campo realizado en las cuatro escuelas de Monte-
video aparece que, lo afirmado tanto curricular como politicamente
en los diferentes documentos, se desdibuja en otro conjunto de ex-
presiones referentes al rol y las funciones del profesor en la escuela.

Esta idea de un otro en la escuela, se construye a comienzos del
sigloxXT, no solamente a través de las disposiciones que plantean los
documentos, sino también desde el cotidiano escolar. Desde este |u-
gar los docentes fueron construyendo diferentes formas de estar (ha-
bitar) en la escuela.

La Otredad del rol docente en la escuela

Esta categoria la pensamos a partir de dos dimensiones que se ponen
de relieve en el cotidiano escolar. Estas son, funcionario docente-do-
cente funcional.

Si bien la funcién clara pareceria ser la ensefianza, el docente es
valorado en la escuela también por otras tareas que toma con entera
responsabilidad y ello lo Ileva a ocupar un rol distinto, a pesar de ser
visto siempre como un docente “mas”. Ambas dimensiones aparecen
articuladas en en este rol que no se prefigura en los programas o dis-
posiciones del sistema educativo, sino que responden a tradiciones
que se construyen en el acontecimiento curricular.

El maestro como apéstol laico, dependiente del Estado, presentara
una doble afectacion. Estard afectado por el discurso utépico y misio-
nero que el programa moderno le proporciona y por el discurso nor-
malizador, modélico, que como funcionario publico debe desarrollar.
Ambos lo sobredeterminan en su especificidad docente (BORDOLI,
2015:114).

Esta conformacion de rol docente, no escapa a la tradicién norma-
lista en la que se construye la formacién de docente funcionario,

[133/



Coherente con este discursoy como correlato de su origen histéricoen la
constitucién del “Estado docente’, esta tradicién ha marcado el discipli-
namiento de maestros y profesores respecto de las normas prescriptivas
emanadas del aparato estatal. Ello ha dado a la docencia mucho mas
la imagen de funcionario de Estado que la de la categoria profesional
(DAVINI, 2005:27).

Como se mencionaba anteriormente las caracteristicas del funcio-
nario estan dadas por el mandato docente de ensefar. Estas cuestio-
nes aparecen fuertemente en las encuestas a las maestras en respues-
taala preguntasobre cudl esel rol del profesoren la escuela: “Profesor
que vieney trabaja con la clase” (Esc. C); “Cumple con las funciones ya
determinadas” (Esc. C); “Atender al grupo que le corresponde ese diay
a esa hora” (Esc. C);” Cumple su rol como profesor, dictando clases de
EF a todos los nifios de la escuela de acuerdo a un cronograma que se
lleva a cabo regularmente” (Esc. C).

lgualmente, lo que subrayamos es, que en esta misma dimension
ser funcionario implica cuestiones de cumplimientos de ciertos de-
beres y obligaciones que no estan estrechamente ligados a esta tarea
de ensefar.

La dimension de docente funcional, se presenta porque él mismo
construye su rol en la cultura escolar, a partir de colaborar con un sin-
fin de tareas, que no son tal vez las especificas a su funciéon docente,
sin embargo, estas comienzan a naturalizarse en el cotidiano escolar,
dejando delegadas tareas como por ejemplo el festival de fin de afio
a cargo del profesor de EF.

Tomamos palabras de una docente para evidenciar cémo percibe
ella el rol que desempena:

Me creo una pieza fundamental [...] creo que el rol de docente de edu-
cacion fisica pasa, escapa mucho méas de lo que es los contenidos espe-
cificos de educacion fisica [...] los actos, organizo la pelota en el recreo,
organizo talleres con la maestra, [...], lasjinkanas, los festivales, [...] estoy
cubriendo huecos, cuando falta alguien o nos cambian, hay que dar una
charla, nos Ilaman para cubrir si totalmente" (Prof. B).
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La docente se reconoce como una pieza fundamental en la escue-
la, pero no especificamente por su rol de ensenante, sino por todo lo
otro que hace, dejando también entrever la capacidad de flexibilizar-
se para que la escuela funcione.

También un docente de otra escuela refleja claramente esta di-
mension:

no puedo dejar de tener en cuenta, ni los espacios, ni los horarios de los
practicantes? cuando ellos toman los grupos, [...] muchas veces, lamen-
tablemente, incluso hay que suspender alguna clase porque los practi-
cantes estan con parciales [...] por otro lado, las maestras también tie-
nen que tener a los nifios y en 4 horas a veces es poco tiempo, entonces,
el eslabdn a veces mas débil somos nosotros en el sentido que a veces
tenemos que suspender, adaptarnos a lo que es la escuela (Prof. A).

Continuando podemos ver que el prestigio del docente de educa-
cién fisica tiene bastante que ver mas con la funcionalidad a la cultura
escolar que con la funcion docente de ensefiar su especificidad. En la
mayoria de los casos se deja entrever que el valor que se le otorga al
docente estd mas relacionado con llenar los espacios vacios, ser flexi-
ble con su planificacion frente a cualquier imprevisto que necesite la
escuela, etc. porejemplo frente a la pregunta de como se siente la do-
cente que es valorada en el colectivo, una respuesta fue la siguiente:

a mi me valoran [...] porque a mi me piden: profe te necesitamos para
hacer un bailey yo voyy les hago, el festival cuenta todo por cuenta mia
yo organizo Mundialito, Olimpiada, juegos olimpicos, ellos valoran mu-
cho. Mi pregunta es: ;lo valoran las maestras porque tienen claro lo que
yoaporto a la educacién integral del nifio?, o porque ta, les saco un ratito
a los nenes y ellas tienen un rato para jugar, [...] que me valoricen un
poco mas del otro lado no solo del lado que organizo, que hago lo que
me pidan, que estoy” (Prof. B).

2. En esta escuela concurren estudiantes de magisterio a realizar su practica de ensefianza,
aellos se les Ilama practicantes.
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Hay una preocupacion clara de que se revalorice el rol de ensefian-
te, sin desconocer la importancia que encuentra en esta idea de ser
funcional a la cultura escolar. Esta dimensién funcional al cotidiano
es compartida con la categoria desplegada en los trabajos de la red,

considerando a dimensdo funcional: no falta, cumpre horarios, os alunos
530 “‘controlados” durante sua aula (‘ndo ficam zanzando por af”). Contu-
do, entendemos que é o fato da professora se engajar em outras tarefas
escolares fundamentais ao andamento do dia a dia institucional, como o
cuidado com a merenda escolar, é o que sustenta seu prestigio na institui-
30 (CONZALEZ, FENSTERSEIFER,. RISTOW y GLITZ, 2013 p.12).

En este punto vemos algunas distancias con los trabajos elabo-
rados por la REIIPEFE, ya que se ha observado también en distintas
investigaciones esta idea de la funcionalidad del docente frente a
la cultura escolar, pero en detrimento de la ensefianza. Tomamos a
Fensterseifer que trae esa idea de la dimensién de lo funcional dentro
de la tarea docente:

0 abandono docente da Educacdo Fisica se torna funcional a dindmica da cul-
tura escolar. Assim, observamos um paradoxo que parece ser um eixo fundante
da cultura escolar investigada: o professor que assume o abandono de maneira
positiva, 0 ndo compromisso com o ensino, portanto, o abandono do trabalho
docente é reconhecido porisso—torna-se funcional a dinAmica da cultura esco-
lar (PICH, SCHAEFFER y CARVALHO, 2013 p.641)

La educacién fisica y lo artistico: sespecificidad, biografia o
funcionalidad?

Al intentar responder a la pregunta de investigacion sobre cual es
rol que le asignan al profesor/licenciado en EF los otros actores de la
escuela, identificamos que una de las concepciones es como “espe-
cialista en cultura y espectaculo’. Esto nos interroga en relaciéon a dos
categorias de nuestra investigacién: la incidencia de la biografia del
docente que imparte la educacién fisica escolar, y la identidad de la
disciplina en relacién a un posible saber. Nos preguntamos si la rela-
cién entre la educacion fisica y las manifestaciones artisticas forma
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parte de las particularidades del campo (SOARES, 2006), si es que los
docentes asumen estas tareas por afinidad personal dado que en su
historia corporal han realizado estas actividades o porque la comuni-
dad educativa se lo adjudica.

Las practicas corporales que han estado vinculadas con el diverti-
mento y el arte fueron dejadas de lado por un interés creciente ho-
mogeneizador e higiénico, en funcién del discurso de la ciencia y de
la medicina social urbana. Dichas practicas asociadas a la diversion
fueron consideradas como un desvio de lo Gtil hacia lo inttil y procli-
ves a loamoral, pues tendfan a destruir el vigor fisicoy a hacer un mal
uso de las energias (SOARES, 2006).

Sinembargo, hoy las escuelas a través de sus practicas cotidianas le
asignan al campo de la educacién fisicay a sus actores tareas referidas
a lo festivo, lo que nos interpela sobre las razones de estos legados.
Cabe preguntarse entonces por el sentido de las practicas vinculadas
a las “muestras de fin de afio” en el marco de las fiestas protocolares
de la escuela, donde la educacién fisica es requerida con insistencia
para la organizacion de las mismas (festivales, fiestas de fin de afio,
cierre de cursos, actos protocolares, entre otros eventos). Y es asi que
aparecen las coreografias, los bailes, los movimientos libres, los crea-
tivos, pero también los ordenados, las representaciones, las vestimen-
tas acordes. Emergen en el presente sentidos que parecen retrotraer
a esas practicas corporales que fueron acalladas y que entendemos
importante darles visibilidad, analizarlas, identificar a qué cuerpo
respondeny qué sensibilidad generan:

O discurso cientifico ousa definir um alfabeto gestual que julga valido
e lnico. Dele devia ser banido o gesto livre e encantatério dos artistas
némades que ganhavam a vida com o espetdculo do corpo. A inteireza
deste gesto e do que ele significa para quem o pratica, e para quem o vé,
devia ser apagada da meméria. A arte da rua, a festa do espetaculo do
corpo sobreviveu e sobrevive até hoje, mas até hoje prevalece a afirma-
cdo de um determinado discurso cientifico sobre o corpo e suas mais
diversas manifestacoes. (SOARES 2001, p.115).
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Seglin Soares (2001) mas alla de la transformacion de las practicas
corporales vinculadas al cuerpo espectaculo, seglin intereses sanita-
rios y politicos y su hegemonia discursiva, interesa indagar sobre es-
tos registros que a modo de retazos de pasado persisten, para com-
prender la educacion fisica de hoy.

Cuando hablamos de espectaculo y sus “muestras” nos surgen ine-
vitablemente ciertas preguntas con relacién al cuerpo en la escuela, es
decir, y siguiendo a Rozengardt (2013, p.152) “[...] ;de qué cuerpo habla-
mos?, ;qué cuerpo miramos? La mirada que mira un cuerpo en la escue-
la, ;qué cuerpo mira?, ;cuanto hay en el cuerpoy cuanto en la mirada?”

El cuerpo no existe en “estado natural’; siempre esta inserto en una tra-
ma de sentido y significacion. Vale decir, es materia simbdlica, objeto
de representacion y producto de imaginarios sociales.Siempre se mani-
fiesta como un terreno de disputa en el que se alojan un conjunto de
sistemas simbdlicos entre los que se destacan cuestiones vinculadas al
género, la orientacion sexual, la clase, la etnia o la religién (SCHARA-
GRODSKY, 2013,p16)

Cuando le preguntamos a uno de los profesores, qué recuerda de la
educacidn fisica siendo nino, siendo alumno, nos responde:

Me acuerdo de algo de las fiestas de fin de afio que siempre haciamos
series, preparabamos para fin de afio las series de gimnasia que muchas
veces tenfan que verjusto con gimnasia olimpica que como me gustaba
ami, no solo me copaba, sino que me elegian para hacer la serie, y bue-
no ta (Prof. A).

En este caso a partir de datos extraidos de la biografia del docente
vemos que estan presentes las actividades gimnasticas, las reconoce
como algo propio, han influido en sudecision de ser profesory a la vez
la gimnasia luego, pasa a ser objeto de su ensefianza.

Al preguntar sobre que aporta, o qué rol cumple el profesor en la cul-
tura escolar, una de las directoras encuestadas responde: “Y la parte de
expresion corporal, los contenidos también. Expresion corporal, porque
esta como contenido artistico, pero tiene mucho que ver [..]" (Esc. A).
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En una de las escuelas relevadas, el trabajo de la profesora en este
sentido se hace evidente. Uno de los “pedidos” que regularmente le
solicitan fue hacer un “baile tradicional” para un acto conmemorativo
de una fecha patria a realizarse en la escuela. Al preguntarle el por
qué de la designacion, ella expresa “soy la que las hace” (Prof. B).

Cabe interrogarnos si ese baile refiere a un objeto propio que se
constituye en saber puesto a ser enseflado. En este sentido, bailar una
danza tradicional puede ser una actividad que la docente pone en
juego porque dispone de un saber docente? producto de su experien-
cia personal y profesional, o una practica corporal que ensefia porque
es un saber epistémico que ha atravesado procesos de transposicién
didactica. Es importante destacar que si bien los docentes indagados
no relacionan inmediatamente en su discurso estas practicas con su
especificidad, las danzas han formado parte de los contenidos de to-
dos los programas de educacién fisica escolar uruguayos, incluido el
actual (RUEGGER, TORRON, ZINOLAY RODRICUEZ 2014).

En la misma escuela para la finalizacién del ano existe una muestra
cultural llevada a cabo porla profesora de educacion fisica (Esc. B). Lla-
ma laatencién la formaen que la directora denomina muestra cultural
al festival que organiza la profesora donde el circo (segln la docente)
fue el hilo conductor de la propuesta. En este caso la docente comien-
za priorizando la actividad por el valor que tiene en si misma para la
dindmica escolary por la motivaciéon que le genera prepararla, pero
posteriormente aclara que esta planificada como parte de los conte-
nidos a ser ensenados de la gimnasia.

A miesalgo que me gusta mucho, que me encanta. Me gusta el tema de
lamdsicay creo que los chiquilines, al verlo desde otra perspectiva, cam-

3.Segln el marco tedrico de nuestra investigacion el saber puede presentarse en la ensefian-
za como saber epistémico o disciplinary saberes docentes o profesionales. En el primer caso
nos referimos a aquel vinculado a conocimientos especificos de determinado campo cienti-
fico, en nuestro caso de la educacidn fisica, que son objeto de trasmision cultural (Behares,
2013); y como saberes docentes a aquellos saberes practicos que se construyen y toman sen-
tido en la experiencia concreta del trabajo docente (Gariglio y Borges, 2014; Tardif, 2009).
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bia mucho. Ves las personalidades, ves otras cosas, me gusta cada uno,
ves como el que estd mas desinhibido en la cancha, aca no quiere saber
nada. Es algo que a mi me gusta mucho, el trabajo con musicay la parte
de armado de bailes y de ideas, que han ido evolucionando (Prof. B).

Desde las preguntas que orientan nuestra investigacion, sesto qué es?

La Prof. B. organizo la presentacién en 10 “‘cuadros” haciendo algu-
nas “‘pausas’ o intervalos entre un cuadro y otro con un “show de ta-
lentos” en donde los nifios se anotaban en una lista para cantar, bailar,
contar chistes, etc. El disefio de la propuesta preveia un trabajo arti-
culado con ninos de diferentes grupos escolares para cada uno de los
cuadros. También fue visible la incorporacién de diferentes objetos y
propuestas en las coreografias presentadas.

Esta propuesta asignada al profesor de educacion fisica, y asumida
con estas caracteristicas, no sélo se vincula con la educacion del cuer-
po propia de la gimnasia, sino que pone en evidencia la trama que en
la constitucion de este saber tuvo el arte.

Contudo ha um outro conjunto de saberes que também serviu de base
para a Ginastica cientffica e que foi apagado de seus registros. Trata-se
das praticas populares tradicionais de artistas de rua, de acrobatas e
funambulos, daqueles que apresentam o corpo como espetaculo. Seus
aparelhos de demonstracdo e suas acrobacias sdo literalmente copiadas
pelos pensadores de la Ginastica no século XIX. (SOARES, 2001, p. 114)

Indagando sobre la asignacién que se hace de estas actividades a
los profesores, nos dicen refiriéndose a las maestras: “Yo trato de que
ellas me den [ideas] ‘bueno, ;y qué hacemos? pero no hay caso. Los
nimeros los pienso yo, la musica la pienso yo, porque por méas que les
doy pie, al momento de empezar a trabajar, empezar, empezar, soy
yo.” (Prof. B). Al preguntarle cual cree que es el motivo de que sea ella
quien lo organiza nos cuenta que a ninguna maestra le gusta hacerlo,
que sienten un alivio en poder delegar esa tarea. Por otro lado, otro
docente expresa que hace la “muestra: “[...] porque me gusta la parte
de la gimnasia, segundo porque es vistoso” (Prof. A). En este caso el
docente se hace cargo de mostrar estéticamente un saber que es es-
pecifico de sucampo de ensenanza.
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Cuerpo espectaculo: ;Qué es digno de ser mostrado?

Otro punto interesante es preguntarnos por quienes participan de es-
tos espectaculos y cudles son los argumentos que la educacién fisica
esgrime para seleccionar el espectaculo que desea mostrary al ejecu-
tante ideal: los que “saben hacer’, los talentosos, los de mejor técnica,
o todos. La EF deberia poder “mostrar’ lo que ensefi¢? Habria que de-
mostrar que el tiempo de la EF en la escuela es legitimo? Legitimo en
términos de valioso, es decir, que tiene algo para ofrecer que es impor-
tante para los ninos aunque las razones pueden ser no reconocidas
como Utiles. Parece dificil, teniendo en cuenta que a lo largo de la his-
toria la educacidn fisica ha construido un discurso moralizador sobre
el cuerpo, donde ademas se ha negado a la misma como conformada
por objetos valiosos para su ensefianza, pero si como medio para la
descarga energética, la construccion de reglas, la promocién de valo-
res, la salud de la poblacién. Frente a estas interrogantes que venimos
planteando, las respuestas encontradas son diferentes: “en realidad la
forma de seleccionar entre comillas, es primero proponer la actividad
a los chicos y en funcién de lo que les interesa y obviamente. aparte
que les guste tienen las habilidades en gimnasia” (Prof. A). El profesor
luego agrega: “La idea no es seleccionar, pero como se trata de gimna-
siay no a todos les gusta, un poco como que una cosa lleva a la otra.
A'los que mas les gusta y han trabajado bien en esa parte son los que
obviamente mas van a querer participar de la serie.” (Prof A).

Por otro lado, otra profesora reflexiona: “;Por qué tienen que bailar
esto delante del publico sino les gusta? Pero bueno, el que quiere bai-
la, el que no quiere no, pero en mi clase de la escuela se hace porque
es un contenido. En el festival no te obligo. Pero antes, lo tenés que
trabajar conmigo y tenés que venir igual”(Prof.B)

Otra de las posibles cuestiones que se nos cuelan son aquellas re-
feridas a la idea de belleza implicita en estas muestras. Asumir estas
actividades como propias trae necesariamente aparejado cuestio-
narnos sobre cudl es la nocién de sensibilidad estética dominante.
Si estas actividades forman parte de un saber de la educacion fisica,
es importante tener en cuenta que la estética es una operacion que
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provoca sensibilidades a partir de un ordenamiento de sensaciones.
Al darle un cierto valor de lindo o feo, correcto o incorrecto, ordena-
mos las sensaciones en juicios de sensibilidad tales como afinidad,
rechazo, indiferencia. Esto no es natural, es social. Incorporar esto nos
permite ser parte de determinado espacio social.

Las practicas corporales atestiguan cambios profundos de costum-
bres, relaciones de poder y modos de vivir, por lo que algunos movi-
mientos tienden a ser combatidos y otros a ser ensefiados. Desde esta
idea, ;cudles estan siendo los movimientos legitimados al interior de
la escuela? Podemos preguntarnos, apoyandonos en Soares, si en este
momento de la educacién fisica escolar uruguaya hay un nuevo lugar
para cuerpos escénicos, expresivos y plurales que ‘no permiten hege-
monias ni hegemoneidades y son por tanto, aviesos al pensamiento
cientifico [..]” (SOARES 2006, p.24).

Se expone el cuerpo, entonces la dimensién de lo corporal ;qué
lugar pasa a ocupar? Cabe preguntarse cual es el lugar que ocupa lo
bello, si la blsqueda platénica de lo armonioso y proporcionado con-
tinda hoy siendo parte de estos espectaculos o si por otra parte la bus-
queda va en un cuerpo se expresa. En este sentido lo fundamental es
conocer las expectativas del espectador:

Ser espectador de un deporte o de una serie de gimnasia es compara-
ble a una experiencia estética (Grumbrecht, 2009) cada vez mas atra-
vesada por lo tecnolégico. En un sentido amplio, se podria decir que la
tecnologia educa los sentidos, permite formas de ver y de escuchar. Las
imagenes con el cuerpo, donde la gimnasia y el deporte han tenido un
lugar destacado, se han utilizado con mucha frecuencia para establecer
relaciones entre estética y politica, estética y salud, estética y ética. Es-
tas expresiones ya no son apenas vistas, sino “hechas” para ser vistas [...]
(ALONSO et al. 2018; p.7)

Las sensibilidades estan permeadas por lo cultural, quienes ob-
servan buscan placer en el espectaculo, placer que podra verse mas o
menos “satisfecho” de acuerdo a las sensibilidades de los espectado-
res, que no pueden no estar atravesadas por la modernidad. Cuando
el espectador mira, sélo puede hacerlo desde los marcos referenciales
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que ha ido heredando y construyendo culturalmente. Seguramente,
éstos estan impregnados de un sentido altamente deportivizado,
como son los canones del mundo postmoderno.

El estilo, la belleza, la movilidad de los gustos y las sensibilidades se im-
ponen cada dia mas como imperativos estratégicos de las marcas: lo que
define el capitalismo de hiperconsumo es un modo de produccién esté-
tico.En las industrias del consumo, el disefio, la moda, la publicidad, la
decoracidn, el cine, el mundo del espectaculo crean en masa productos
cargados de seduccidn, promueven afectos y sensibilidad, organizan un
universo estético proliferante y heterogéneo mediante el eclecticismo
de estilos que se despliega en él (LIPOVESTSKY, G., SERRQY, J., 2015, s/p).

Miramos buscando encontrar el gesto técnico, mecanicamente per-
fecto. Ese es el gesto bello, el que proporciona placeral espectador. Exis-
teincluso esa idea de utilidad, del movimiento técnicamente logrado.

Trabajo politico sobre y con el cuerpo que se enlaza con un proyecto es-
tético. La visibilidad inmediata del cuerpo en su organizacion individu-
al y de conjunto, en la organizacion minuciosa de la gestualidad en un
tiempoy espacio, en la relacién de los lugares ocupados, hace que el tra-
bajo de las formaciones produzca un plus que ha de ser mostrado: en las
festividades alusivas a fechas relacionadas con la historia de la Nacién,
el cuerpo es objeto de muestra. (Rodriguez Giménez, 2006). (ALONSO
etal. 2018, p.10).

Como primeras conclusiones entendemos que hay una tradicién
vinculada a la ejecucién de estas actividades “vistosas’, pero la cultu-
ra escolar no reconoce en ellas un saber disciplinar especifico de la
educacién fisica, ni un problema teérico propio, sino que se sostienen
como un puro saber docente.

La salud como problema

Podemos sefialar una variedad significativa de respuestas que aluden
a los sentidos atribuidos a la educacién fisica por las comunidades
docentes de las escuelas. Las cuestiones referidas a la “socializacién’,
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“promocién de valores”, “crear habitos saludables”, “habitos de acti-
vidad fisica’ o un “desarrollo integral”, se ubican entre las respuestas
maés reiteradas cuando se pregunt6 acerca de |a especialidad e identi-
dad de la educacion fisica.

Pero mas alla de esta variedad de términos, el argumento final pa-
rece condensar la variedad de respuestas en un discurso homogéneo
que destaca la relacion educacion fisica y salud. En este sentido, se
trata de una especialidad que viene a ocuparse del cuerpo, un cuerpo
saludable, que debe ser cuidadoy desarrollado. Se hace mencién a un
“trabajo con el cuerpo” en términos de “desarrollo fisico”, “habitos de
actividad fisica’, “promocién de salud”y “vida sana’. La especialidad de
la educacion fisica es en palabras de la comunidad docente: “La edu-
cacion por tener, adquiriry mantener una vida activa y saludable des-
de el punto de vista fisico.” (Esc. D). Se trata de una asignatura especial
que debe “Asegurary favorecer el desarrollo de la actividad fisicaen el
espacio escolar”. (Esc. B)

Las encuestas realizadas a las maestras de las cuatro escuelas inda-
gadas muestran claramente una identificacién de la educacion fisica
con aspectos vinculados a la salud. Una de las preguntas solicitaba se-
falar los cinco items considerados como los mas representativos de la
educacidn fisica entre una lista de dieciocho. La respuesta mas elegida
en todos los casos fue “salud”. El profesor de educacién fisica en la es-
cuela debe, como se sefiala en una de las respuestas, “hacer hincapié en
la formacion de habitos saludables sin perder de vista el juego y el dis-
frute’ (Esc. A), o como se destaca en otra, es ‘el que acompafa, colabora
y ensefia habitos saludables y actividades saludables” (Esc. D).

Estaidentidad que asume la educacion fisica dentro de las culturas
escolares indagadas se encuentra sumamente alineada a las preocu-
paciones institucionales que en algunos casos se materializan en los
Proyectos Educativos de Centro (PEC) que rigen a cada escuela.

Un ejemplo de estos casos refierea la Esc. B, en la que su PEC se de-
nomina “Escuela promotora de salud”. En dicha escuela se menciona
la preocupacién por parte del colectivo docente debido a la ubicacién
de la escuela en una zona barrial catalogada como “zona de riesgo
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de dengue”. A partir de esta situacion, los docentes entendieron que
no sélo este aspecto sino otros asuntos vinculados a la salud reque-
rian atencion. No se plantea una cuestion de “ensefar la salud” sino
de “experimentarla y aprehenderla”. Asi puede leerse en uno de los
documentos:

Si bien todas las escuelas dedican un tiempo a atender cuestiones de
salud (es decir, procuran transmitir los conocimientos y ofrecer los recur-
sos necesarios para evitar las enfermedades) encuentran que la salud no
es facil de ensenar, es necesario vivirla. Este es el principal compromiso
que hacen las Escuelas Promotoras de Salud: no se proponen ensefiar la
salud sino facilitar oportunidades para experimentarla y aprehenderla.
(PECEsc. B, pag2)

También se aclara que muchos de los cambios que se pretenden
con este proyecto, entre ellos, lograr una ensefianza de calidad, seran
posibles sélo en un contexto saludable: “Si se quiere lograr una ense-
fianza de calidad debemos tener en cuenta que solamente un nifio
sano esta en condiciones adecuadas para aprendery aprovechar ple-
namente la escuela’ (PEC Esc. B, pag 2). Al profundizar en el analisis
de este PEC identificamos que debe su nombre y se fundamenta en
una politica internacional impulsada por la Organizacion Mundial de
la Salud (OMS) e implementada por la Administracién Nacional de
Educacion Puablica (ANEP).

“La superacién del modelo tradicional de la “salud escolar” por una
estrategia de Escuelas Promotoras de Salud implica articular las di-
mensiones curativas, preventivasy promocionales que son necesarias
para el desarrollo integral y saludable de los nifos” (PEC, Esc. B, p.3).

Estainiciativa, lanzada porla OMS en1995, se vincula directamente
con la Carta de Ottawa (1986) y con la Declaracién de Alma Ata (1978),
instancias donde se reformula la nocién de salud buscando desvin-
cularla de la enfermedad, y se establece como preocupacion politi-
ca central “la paz, la educacion, la vivienda, la alimentacion, la renta,
un ecosistema estable, la justicia social y la equidad® (CARTA DE OT-
TAWA, 1986, p.1) para el logro de comunidades saludables.
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Reeditando “huellas” de origen

Entendemos que esta referencia ineludible al cuerpoy a la salud ac-
tualiza discursos que estuvieron histéricamente ligados al campo de
la educacion fisicay a los origenes higienistas de esta disciplina en el
ambito escolar. Diferentes autores han analizado el surgimiento de la
educacion fisica como disciplina modernay su relacién con la fisiolo-
gia como ciencia y con el Estado como politica, constituyéndose en
un dispositivo biopolitico. En palabras de Crisorio, la educacion fisica
es una disciplina moderna, nacida“[...] del vientre de la cienciay de la
mano del estado” (2009: 48). Surge a fines del sigloxx como una in-
tervencion politico-pedagodgica con una funcién higiénica y discipli-
nadora en el marco de la constitucion de los sistemas educativos na-
cionales, por lo que su relacién con la escuela constituye parte de su
identidad (cf. CRISORIO, 2009; BRACHT, 1996; y BRACHT y CRISORIO,
2003). En las representaciones de los colectivos docentes indagados
no parece haber mucha distancia con estos sentidos inaugurales de la
educacion fisica. Hoy continta ocupandose de ese cuerpo (fisico) del
nifio en laescuela con el afan de lograr un estado de salud permanen-
te. La marca de origen queddé encarnada en la educacion fisica, defi-
niendo su identidad, al menos para los legos. Para aquellos que no
son parte del campo académico no hay dudas, el vinculo entre educa-
cién fisicay salud es directo, lineal y transparente. De alguna manera
remite a un “universo simbdlico de legitimacion” (BRACHT, 1996) que
justifica la presencia de la educacion fisica en el dambito educativo por
sus alcances, posibilidades y beneficios saludables.

Seria interesante analizar teéricamente la relacion actual que estas
escuelas establecen entre salud y educacién: ;cudl es el concepto de
salud?, ;a qué se quiere hacer referencia con la nocién de “promocién”
tan en boga? Si refiere a una prevencion que siempre tendra la som-
bra de la enfermedad dandole sentido o a una propuesta mas cercana
a la nocion de vida en contextos saludables. En el primer caso la pre-
ocupacién porel individuo y la poblacién es biomédica, y toda accion
se remite a la administracién de los cuerpos, a reducir la politica en
biopolitica. En el segundo es posible dimensionar una preocupacion
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por el sujeto, porla comunidady por generar las condiciones de una
transformacion. Mas alla de las debilidades tedricas que la categoria
vida en contextos saludables presenta, tiende a poner en discusion
cuestiones vinculadas a la relacién entre la educacion y lo politico.

Nos interesa analizar el lugar ocupado y que podria ocupar la edu-
cacion fisica en esta reconfiguracion de la relacién entre la educacion
y lasalud. Indagar si una educacién fisica que no reniegue o ignore el
papel politico de su tarea, puede identificarse con nociones como el
‘empoderamiento de la comunidad” en las transformaciones de sus
condiciones de vida, la eleccién de sus espacios de trabajo y ocio, la
equidad y la posibilidad de una ciudadania responsabley critica, o si
como sostienen Rodriguez y Seré (2013) parafraseando a Freud (1992)
la anatomia es el destino: “Lo vivo perece sin remedio frente al dis-
curso del gobierno, sea por el lado de lo politico, sea por el lado de la
educacion. Porque si el destino es la anatomia, no primara la escucha
al cuerpo que habla, sino justamente lo que sobre éste puede ser ha-
blado [...]” (RODRICUEZ y SERE 2013: 93).

Enesta linea, buscamos cruzar los datos empiricos con lo propues-
to por esta politica piblica anteriormente descripta. Partimos a modo
de guia de las siguientes preguntas: scual es el objeto de la educacién
fisica parala comunidad educativa de la escuela?, sel nifio es conside-
rado un individuo parte de una poblacién o un ser hablante? La ten-
sién o la imposibilidad de asimilar individuo a sujeto, es del mismo
orden que entre poblacién y comunidad de seres hablantes. Incluso
parece importante tener en cuenta el contexto en el que estamos
haciéndonos la pregunta: la escuela. Entendemos que mas alla de la
debilidad contemporanea para identificar fronteras entre lo publico
y lo privado, la escuela no podria ser ubicada en el espacio privado o
al menos como un compromiso privado. Justamente la creacién de la
escuela traté de aislar del ambito de la familia la educacion de la nue-
va generacién obrera (Cf. ARIES 2011, VARELA y ALVAREZ URIA 1991).
Aislar del mundo de la vida, en el que labor y trabajo se conjugaba
como el ambito de formacién de la descendencia, para instalaren las
clases trabajadoras un enclaustramiento que tenga como finalidad
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formar a esa misma clase segln intereses burgueses. No es el lugar
en el que se desarrolla la politica, pero si donde se prepara para par-
ticipardeella.

Podriamos decir que “nifio” es el que carece de habla en el senti-
do etimoldégico y politico del término, pero por ende también aquel
que debe accederala palabra. Estoeslo que caracteriza al hombreya
desde Aristoteles. Envarios sentidos, la meta de toda educacién, no es
aprender a hablaren un sentido didactico, sino constituir al infants en
un sujeto politico. s Por qué esto tendria que ver con la educacién fisica
y el tema que nos ocupa? La educacién fisica asume la educacion del
cuerpo como parte identitaria de su tarea, pero ese cuerpo ha sido
histéricamente confundido con la nocién bioldgica de organismo. En-
tendemos que el infants por el lenguaje ya no puede ser sélo pura bio-
logfa, necesita un organismo (o un cuerpo fisico, material, extenso),
pero reducirse a él, es reducir la vida a |la pura necesidad.

Poseer la palabra es la condicion fundamental para pertenecer al cam-
po de los vivientes que, por ser hablantes, dejan de ser solamente vida,
biolégicamente definida, para estar determinados, de una vez y para
siempre, por el lenguaje. El ser hablante esta dividido. Asf, y sélo asf, el
viviente puede entrar en el mundo de lo que los antiguos llamaron “vida
calificada’, es decir, una vida que, por estar determinada por el lenguaje,
es siempre-ya-politica; es una vida que se escinde del circulo cerrado de
la necesidad. (RODRIGUEZ GIMENEZ, 2017, p.153).

Cuando analizamos los datos recabados en nuestro trabajo de
campo nos enfrentamos a dos razonamientos que se presentan con-
fusos en los discursos. Por un lado, la referencia a actividad fisica con
toda su impronta organicista vinculada a la utilidad de la educacién
fisica, de los deportes y de los juegos (como una continuidad indi-
ferenciada donde gimnasia es el ausente aparente) para afrontar el
sedentarismo y generar el gusto por actividades que aseguren la ad-
quisicion y permanencia de habitos saludables. Por otro lado, la posi-
bilidad que tiene la educacioén fisica de generar un modo vincular de
dificil caracterizacion, pero que es reconocido por los actores como
socializantey donde la experiencia corporal trasciende lo natural y fi-
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sico. Hay portanto, al menos dos concepciones de cuerpo que respon-
dena producciones de saber del cuerpo notoriamente distintas, y una
serie de representaciones que colocan a la educacion fisica como una
disciplina privilegiada para favorecer la convivenciay el desarrollo de
valores entendidos como positivos. Méas alla de la discusion sobre el
aspecto moralizante que estos argumentos traen implicito, y sobre el
‘caracter positivo” de esos valores, lo que nos interesa analizar es la
diferente concepcion de la tareay del sujeto que unay otra considera-
cién reflejan, a predominio del discurso biologicista. Porque entende-
mos que esta es la confusion que la educacion fisica no logra resolver:
algo genera extrafeza, algo no se puede explicar por el discurso que
hegemodnicamente ha justificado o legitimado a la EF. En ese espa-
cioindescifrable a priori es que nos interesa profundizar. El problema
de tomar la preocupacion por la salud como una preocupaciéon por
el cuerpo fisico, es que coloca a la educacién fisica como una herra-
mienta para la administracion de la vida. No habria mucha diferencia
en administrar actividad fisica y en administrar dosis de vacunas. La
pregunta a desmontar en este sentido parece ser: ;qué tipo de vida es
la que entra endiscurso en la educacién fisica cuando se asume por el
colectivo escolar que el cuerpo que educamos es un organismoy que
hay otro cuerpo que “disfruta’ la clase de educacion fisica, pero sobre
cuyo sentido no se legitima el campo?

Los cuerpos de la educacion fisica son cuerpos hablantes no porque
gritan, se quejan o festejan con permiso en nuestras practicas coti-
dianas (o no sélo) sino porque el sujeto humano es ante todo un ser
hablante. Esa es la trampa en la que se encuentra atrapada la educa-
cién fisica; no es un problema del aparato fonatorio que todavia no
asumimos, no es suyo el problema de una supuesta comunicacién o
expresion corporal con identidad especifica de lenguaje que ha sido
desatendida por una educacién intelectualista, sino en que el sujeto
es efecto del lenguaje en tanto cadena de significantes que trasciende
la discusion entre verbal y corporal. La diferencia es epistémica, y sus
efectos son politicos.

Entonces ni la ensenanza de las practicas corporales, ni la educa-
cién del cuerpo que desplegamos son un problema de organismos
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méas o menos preparados para enfrentar la vida que les espera como
cuerpos trabajadores, cuerpo maquinas antes, como cuerpo consu-
midores, cuerpos mercancia, ahora. No renegamos de una relacion
previsible y posible entre la educacion fisica y la salud, sino del ho-
rizonte conceptual en el que estd inmersa desde su surgimientoy la
necesidad de desnaturalizar este mandato.

Acordamos con Rodriguez Giménez (2017) cuando apoyandose
en Milner (2013) sostiene “que a la politica le conviene el cuidado del
cuerpo, siempre que se diga el cuerpo hablante del ser hablante. (RO-
DRICUEZ CIMENEZ p.160).

A modo de cierre

Al coincidir con la idea de que las identidades educativas, aunque
variadas, han sido marcadas a fuego por la cultura escolar (Marcelo
Caruso e Inés Dussel, 2001 citados por ROZENCARDT 2013, p 153),
vemos que la educacion fisica y sus practicas no escapan a esto. El
trabajo de campo desarrollado durante el afio 2017 nos permitié ob-
servar al profesor/licenciado en educacion fisica inserto en la cultu-
ra escolar. Luego de diez afos de educacion fisica escolar obligatoria
en Uruguay, encontramos que el profesor de educacion fisica es un
actor mas del entramado escolar. Es reconocido como ese “otro mas’,
que asume tareas diferentes a las de la maestra. Sin embargo, esas
otras tareas se encuentran algunas veces distanciadas de los saberes
especificos del campo. En este sentido entendemos que por un lado
la debilidad epistémica de la educacion fisica no favorece la legitima-
cién de la tarea desde lo disciplinar. Por otro, la demanda de tareas
del cotidiano escolar ubica al profesor como otro actor que “hace”. Los
docentes se vuelven funcionales a la escuela cuando asumen otras
funciones, cuando de alguna manera se alejan un poco de su funcién
especifica paraasumir una mas ‘generalista’signada por lo pedagdgi-
co, loinstrumental y/o lo utilitario.

Los efectos de este proceso que tiende a repetirse una y otra vez
podemos englobarlos en dos grandes problemas:
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1. La tendencia constitutiva de la escuela nacional obligatoria de
formary moldear su propio cuerpo de especialistas (VARELA y ALVA-
REZ URIA 1991) en vez de contribuir a romper con la rigidez del “Aquf

se hace asi” al que hace referencia Adorno en su clésico libro Educa-
cién para la emancipacién:

La escuela tiene una tendencia inmanente a establecerse como una es-
fera dotada de vida propia y con una legislacién propia. No resulta facil
determinar hasta qué punto es esto necesario para el cumplimiento de
su tarea; no es sélo ideologia, con toda seguridad. [...] Dado, por otra
parte, que quienes se mueven en el ambito escolar no admiten la menor
intromision en su territorio, esta claro que la tendencia de éste a cerrarse
en si mismo tiende a acentuarse, al menos frente a la critica. Tucholsky
ha contado, a este respecto, el ejemplo de aquella maligna directora de
una escuela rural que, ante la afable pareja que fue a protestarle por
alguna atrocidad cometida con sus alumnos, justificé lo hecho con un
“Esta es aquf la costumbre’. No sabrfa cudntos “ésta es aquf la costumbre’
dominan, hoy como ayer, la practica escolar. Esta actitud es la tradicio-
nal. (Adorno, 1998, p.77)

2. La poca visibilidad de la importancia de la transmisién de los sa-
beres disciplinares por el resto de la comunidad educativa. La inclu-
sién del profesor/licenciado en educacion fisica como ese otro agente
obligatorio habilita la transmisién critica de la cultura corporal de
movimiento, asi como su teorizacion. Los docentes de educacién fisi-
ca son especialistas en ciertos temas que muchas veces no se logran
abordar por estas otras demandas.

El ingreso de un profesional cuya formacién fue tradicionalmente
concebida en relacion a la escuela pero no para ella, tiene valor en
la medida que cree brechas y se vincule desde su singularidad y no
como una asimilacién del Profesor/licenciado a un maestro corporal.
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En el presente trabajo nos referimos a los avances en un Programa
de investigacién iniciado en el afio 2015 en la Universidad Nacional
de La Matanza (UNLaM). Este Programa se centra en la problematica
de la inclusién en las clases de Educacién Fisica y retoma una de las
de las principales preocupaciones del Seminario desarrollado por la
REIIPFEE en Vitoria (2018): la preocupacién por una Educacion Fisica
cuyas practicas escolares y de formacién se orienten a la construccion
de sociedades mas democraticas en toda la region:

Promover el desarrollo de investigaciones relacionadas con la inclusién
educativa con el objeto de disefiar estrategias que tiendan a asegurar e
acceso, participacion y aprendizaje exitoso en una educacion de calidad
para todos y en todos los niveles educativos. (RODRIGUEZ Y RODRIGUEZ,

2018, p. 85-86).

En anteriores investigaciones hemos explorado laimplementacién
de clases mixtas en deportes de conjunto, en la formacién docente.
Se han comparado las representaciones acerca del género de los as-
pirantes en el curso de ingreso y los mas avanzados en la Carrera. Asi
mismo, se indagaron los estereotipos de género en las expresiones
verbales y relatos escritos de los estudiantes y se establecieron rela-
ciones con sus biografias escolares’. Del anélisis de los datos obteni-
dos hemos concluido que:

Los estudiantes del la UNLaM:

Encuentran una separacion entre sexos establecida por las Ins-
tituciones educativas en las clases de Educacién fisica de los
dos Gltimos afios de escuela primariay la escuela media.

1. Nos referimos al Proyecto del Departamento de Humanidades y Cs. Sociales de la UNLaM
As55/199: Género y formacién docente: Retratos y relatos de los estudiantes del PUEF de la
UNLaM., PROINCE.(2015-2016) Director Mario A. Zimmerman, investigadores principales:
Gloria Campomar, Alejandro L. Afasco.
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Se evidencian transformaciones en las representaciones de los
alumnos, que se van profundizando a medida que avanzan en
la Carrera.

Explicitan la diferencia entre las practicas deportivas educati-
vasy las de competencia, rescatando el valor pedagégico de las
primeras.

Se observa malestar en estudiantes mujeres con respecto a sen-
tirse discriminadas por sus propios profesores o no valoradas ni
reconocidas en sus habilidades.

Ven como ventajosa la practica mixta ya que les permite acce-
dera actividades a las que no hubieran podido acceder de otro
modo, limitdndolas adn mas.

En los varones, aparece la critica a la discriminacion, por falta
de masculinidad, si se apartan de los estereotipos de género.

A pesar de los cambios desarrollados en esas concepciones,
no se formulan referencias académicas que sostengan teorica-
mente lo planteado.

En los tltimos afnos, han comenzado a producirse cambios en el
nivel macro-social que parecen verse reflejados en las problematicas
que plantean nuestros estudiantes. Sin embargo, estas nuevas con-
cepciones conviven con paradigmas que se han consolidado a través
desiglos y que no son de rapida transformacion:

“Los varones salen de esa burbuja, los canones de sos gay, sos amanerado,
sos patadura (...) ni hablar de la mujer que juega al fiithol, (que) tiene
que ser lesbiana, tiene que ser machona y tiene que ser un desastre™.

Atento a que histéricamente en el campo de la Educacion fisica, se
han reproducido estereotipos de lo masculinoy lo femenino cargados
de ideologias que reproducen desigualdades, consideramos que en

Relato de un estudiante extraido del proyecto la UNLaM As5/199: Género y formacién do-
cente: Retratos y relatos de los estudiantes del PUEF de la UNLaM ya mencionado.
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los Institutos de Formacién en Educacion fisica la tematica de género
deberfa instalarse en la discusién en torno al curriculum. La mirada
de esta linea de investigacion puesta en las clases mixtas no es casual:
se debe a que permite analizar estigmas y prejuicios para promover
relaciones vinculares basadas en el conocimiento y reconocimiento
del otro en cuanto alteridad.

Si bien, el concepto de género, como una practica que puede in-
cluir o excluir a los sujetos en la educacién, ha sido abordado desde
una multiplicidad de perspectivas para su anéalisis y discusién, con-
sideramos que los estereotipos de género construidos por el campo
requieren de una constante revisién y estudio en pos de orientar las
practicas de la Educacion fisica hacia una sociedad masjusta. Sin em-
bargo, cuando se investiga en el campo de la cultura escolar existe
unavariedad de temasy problemas mas amplios, que se entrecruzan,
lo que nos enfrenta al andlisis de situaciones de diversa complejidad,
como por ejemplo problemas vinculados con la ensefianza, la clase,
las instituciones, las migraciones y lo politico.

Por lo tanto, y atendiendo a dicha complejidad, hemos optado por
ampliar nuestra observaciéon a otras situaciones producidas en las
practicas pedagdgicas escolares vinculadas a la inclusion y exclusion
social. En este sentido y a partir del analisis de los resultados obteni-
dos de los trabajos ya realizados por este grupo, nos planteamos que
existe, en especial en los alumnos avanzados de la Carrera, discur-
sos que podrian considerarse “politicamente correctos” es decir, que
promueven una practica educativa mas democratica y que pretende
superar la problemética de género. Sin embargo nos preguntamos si
estos supuestos cambios de posicion se hacen visibles en las practicas
educativas escolares de nuestra comunidad ;En qué medida favore-
cen estas practicas la inclusion educativa una vez insertos en el ambi-
to laboral? ;en qué medida se retorna a ese “fondo de saber” (Terhart,
1987) anquilosado en viejas representaciones?

Cuando nos referimos a intervenciones de inclusion y exclusion
estamos pensando en relevar las argumentaciones con las cuales se
clasifica a los alumnos, las practicas discursivas con las que se incluye
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y excluye, y las posiciones en |a practica escolar de innovacién o aban-
dono asumidas por los docentes. Nos preguntamos, finalmente sen
qué medida esas intervenciones favorecen u obstaculizan la partici-
paciény el aprendizaje?

Enla actualidad, nos encontramos trabajando en un nuevo proyecto
que denominamos: Intervenciones inclusivas y excluyentes en las practicas
escolares de Educacion fisica. PROINCE (2018-2019)° . Esta nueva indaga-
cién se propone dar cuenta, explicitary visibilizar de qué modo operan
las formas de inclusién y exclusion en las clases de Educacion fisica.

Pensar la escuela inclusiva

Pensar en una escuela inclusiva requiere que todo el alumnado acce-
da a un curriculum culturalmente valorado, opuesto a ser segregado
en cualquiera de las dimensiones que conforman a los sujetos, ya sea
corporal, social o cultural. La construccion de disefios curriculares que
prescriban la construccion de practicas docentes desde la perspectiva
de la inclusion educativa, dependera también del marco normativo
nacional e internacional sobre el cual sustentarse.

Al respecto la Declaracién de Incheon, aprobada en mayo de 2015
en el Foro Mundial de Educacion, representa el firme compromiso de
los paises y la comunidad mundial de la educacién con una agenda
Unica y renovada para el sector educativo. Aqui se plantean la nece-
sidad de garantizar una educacién inclusiva y equitativa de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje permanente para todos.

A su vez la UNESCO (2007 y 2008) en su calidad de organizacion
especializada en la materia, que prosigue con la funcién que se le ha

3. Equipo de investigacion: Zimmerman, Mario/Director- Adriana Callegaro/Codirectora;
Afasco, Alejandro; Campomar, Gloria; Fulugonio, Julia; Martin Pérez Rodriguez, Verdnica
Rodriguez. Graduados UNLaM: Andrea Alvarado, Pablo Dellohio, Silvina Forniz, M@ Paz Mu-
rad Investigadores externos UNLaM: Dora Vai - Reiipefe- UNComa. UNLaM. Departamento
de Humanidades y Cs. Sociales.
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conferido de dirigiry coordinar la agenda Educacién 2030, indica que
la educacion inclusiva se ve como:

El proceso de identificar y responder a la diversidad de las necesidades
de todos los estudiantes a través de la mayor participacién en el apren-
dizaje, las culturas y las comunidades, y reduciendo la exclusion en la
educacion [..] la educacion inclusiva esta relacionada con la presencia,
la participacion y los logros de todos los alumnos, con especial énfasis
en aquellos que, por diferentes razones, estan excluidos o en riesgo de
ser marginados.

Enel plano local, la Ley Nacional de Educacion N° 26206, del 2006,
plantea al respecto de la educacién inclusiva en sus articulos Ey Fque
el estado debe:

E) Garantizar lainclusién educativa a través de politicas univer-
sales y de estrategias pedagdgicas y de asignacién de recursos
que otorguen prioridad a los sectores mas desfavorecidos de la
sociedad.

F) Asegurar condiciones de igualdad, respetando las diferen-
cias entre las personas sin admitir discriminacién de género ni
de ninglin otro tipo.

A su vez, diversas Resoluciones del Consejo Federal de Educacion
de los tltimos afios (134/11, 155/11, 174/12, 311/16) trataron el tema de
la inclusion educativa y las trayectorias escolares de los alumnos y
alumnas con discapacidad en las escuelas de todo el pafs.

En este sentido, y con un marco normativo que sustenta este plan-
teo, nos referimos a una escuelainclusiva asociada a una educacionde
calidad sin excepcién y una filosofia pensada como motor de cambio
social, donde la diversidad es un valor que otorga mayores posibilida-
des de aprendizaje (RIOS HERNANDEZ, 2009). Para indagar respecto
de esta idea de escuela, es preciso analizar los disefios curriculares de
Educacion fisica (en este caso los de la Provincia de Buenos Aires), y
como estos plantean desde la politica educativa, la construccion de
una educacion (del cuerpo) mas justa en pos de una sociedad mas
democratica.
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Disefos curriculares y practicas inclusivas

Siguiendo con los lineamientos curriculares instituidos y propuestos
por el Estado en los dltimos anos, el nuevo disefio curricular de Educa-
cion Primaria de la Provincia de Buenos Aires (DGCyE, 2018) plantea, en
sufundamentacién, que la educacién inclusiva debe ser un eje priorita-
rio para suimplementacién. En este sentido, el disefo afirma que:

El sistema educativo tiene la necesidad, la responsabilidad y el desafio
de atender a la diversidad en el aula ofreciendo respuestas orientadas a
eliminar las desigualdades derivadas de cualquier tipo de discapacidad,
problema de aprendizaje, creencias religiosas, diferencias ling(iisticas,
situacion social, econémica o cultural. Dado que las particularidades
individuales necesariamente implican divergencias en los modos de
acceder al conocimiento, las oportunidades de aprendizaje deben ser
equitativas para todos los alumnos del sistema. (p.22)

Esta afirmacion interpela a los profesores de Educacion Fisica que
se desempenan en el sistema educativo. Los convoca a pensary ajus-
tar sus practicas pedagdgicas a los principios educativos escolares
que a priori se presentan con diferentes objetivos a los observados en
otras instituciones, como pueden ser clubes o gimnasios, donde tam-
bién se ensenan practicas corporales (CONZALEZ, 2016). Una de las
principales caracteristicas de los grupos en las escuelas es su hetero-
geneidad, poder visibilizar las diferencias de los alumnos en las clases
invitara a los docentes a realizar sus practicas teniendo en cuenta el
principio de equidad como punto de partida.

Asuvez, el disefio curricular concibe a la educacién inclusiva como
una estrategia para reducir la exclusion a través de la transformacién
de las practicas institucionales y pedagogicas. Atendiendo a la nocién
de educacién como derecho y no como privilegio, la construccion de
un modelo educativo inclusivo no solo garantiza la igualdad de opor-
tunidades educativas sino también la puesta en practica de los de-
rechos humanos. Asi también, implementar un modelo inclusivo no
significa atender a las necesidades de los alumnos con discapacidad
dentro del contexto de las escuelas de los niveles obligatorios, sino
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contemplar la diversidad de todos los estudiantes del sistema para
poder dar respuestas adecuadas a cada uno desde las propuestas au-
licas. Desde luego, esto implica que se lleven a cabo cambios y fle-
xibilizaciones en los entornos de aprendizaje, ya sea en términos de
contenidos y enfoques como de estrategias y modos de evaluar.

Tensiones tedricas

Ademas de proponernos definir las nociones de exclusién e inclusién
con las que decidimos operar en esta indagacién, consideramos que
se debe repensar el modo en que los discursos de la Educacion fisica
han representado el cuerpo, en la medida en que dicho concepto re-
sulta el punto de partida ineludible para entender la naturalizacion
de ciertas practicas de exclusién que se han venido observando.

Sélo cuando se empieza a cuestionar dicha representacién que
esta fundamentalmente vinculada a un enfoque biologicista del cuer-
po, y se reemplaza por un enfoque cultural en el marco de una disci-
plina que pertenece, por derecho propio, a las ciencias sociales y no a
las ciencias naturales, se pueden pensar esas practicas de ensefanza
con relacién a las urgencias o necesidades que son objeto de nuestra
investigacion.

Es evidente que en las Gltimas décadas se observa un giro respecto
de la comprension del objeto, cuerpo/movimiento. El viraje filoséfico
endireccién a la filosofia del lenguaje ha producido una gran cantidad
de formulaciones alrededor del cuerpo. Seglin BRACHT (2013, p.28)

Los debates epistemoldgicos del drea estuvieron centrados hasta el
momento en el fortalecimiento en la discusién de produccion de co-
nocimiento sobre cuerpo/ movimiento, en la actualidad, los caminos
parecen delinearse a la exploracién de temas tales como: relacién en-
tre cuerpo/movimiento y pensamiento; cuerpo/movimiento y lenguaje;
cuerpo/movimientoy sensibilidad o estética.

En este sentido, el cuerpo de la modernidad ligado a la naturaleza,
consiste en moldearlo seglin la métrica producida por la propia ciencia.
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“[..] El equivoco de la ciencia moderna reside en el hecho de tomar
como equivalentes la cosa y el enunciado cientifico (conceptual), sin
problematizar el propio estatuto del lenguaje que torna posible esto”
(PICH; DASILVAY FENSTERSIEFER, 2015,p.61).

Las clases de Educacién Fisica no escapan a esta realidad, los con-
tenidos del area estan radicalmente influidos por las imagenes del
cuerpo que han dominado a lo largo de |a historia de la humanidad,
inclusive en épocas de rupturas. Asi, las actividades fisicas y el de-
porte han tenido un marcado sesgo sexista y por tanto es esperable
que “las nifas no se interesen porjuegos muy dindmicos y que los ni-
fos no puedan parar de correr” (ANTUNEZ, 2012). En este sentido, la
educacion del cuerpo puede presentar indicadores y revelar contra-
dicciones no resueltas en la vida social que, de otra forma, no serian
percibidas. Las practicas deportivas, por ejemplo, refuerzan ciertas
identidades de género, en especial a partir de los Ultimos afios de la
primaria cuando se comienza a visualizar mas este concepto. Si bien,
la competicion podria ser pensada para la cultura escolar con una car-
ga de valor educativo, al mismo tiempo la Educacion fisica podria ir
en contra de estos objetivos. Es decir, presentarse como la sesién mas
socializadora e inclusiva de la escuela, o ser la mas segregadora del
curriculum, demostrando una gran contradiccién entre los discursos
actualesy sus practicas reales.

Como ejemplo podemos citar algunos relatos* obtenidos en estu-
dios anteriores que expresan la idea de las diferencias:

“‘La mujer anteriormente no hace deporte, el varén desde chiquito ya se
le enseiia ajugar al futbol. Es la cultura (...) O sea, ese pensamiento del
varon es para el deporte y la mujer sabe bailar por naturaleza, es falso”

“St, pero es por diferencias logicas del cuerpo. Para elongacion a las mu-
jeres les pedian mucho mas... Claro, eso estd bien (..) A las mujeres les

1. Relato de estudiantes extraidos del proyecto la UNLaM A55/199: Género y formacién do-
cente: Retratos y relatos de los estudiantes del PUEF de la UNLaM.(ya citado)
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pedian que se estiren mas y a los hombres menos porque los hombres
son menos flexibles, pero son mas fuertes o tienen otras cualidades”

“Siempre le ganabamos a las mujeres por el hecho de ser mds fuertes y
(ellas) entorpecian las jugadas del partido”

‘O sea porque no es lo mismo el cuerpo del hombre y la mujer. Ademdas
los hombres que juegan futbol y las mujeres que no saben jugar fuerte
oalgo, las puede lastimar.

Esta frases evidencian que si bien existe una evolucién teérica en
torno a la inclusién educativa expresada en los Disefios, Leyes y Nor-
mas propuestas para todo el sistema educativo, son frecuentes las
practicas que no dan cuenta de ello en lo cotidianeidad del aula.

FENSTERSIEFER (2018), al respecto del problema teoria- practica,
tension que se presenta como un desafio en la actuacién profesional,
nos convoca a pensar tanto en la Formacion inicial como en la Forma-
cién Continua. No se trata de establecer una relacién de supremacia
entre teorfa y practica, sino de pensarla como una tension constante
en nuestra practica, a partir de la revision de los supuestos tedricos
sobre los que se sustenta. En este sentido, y entendiendo que los su-
puestos tedricos que circulan en la actualidad pueden no inferir di-
rectamente en la practica, podrian ser indicadores para un modo de
abordarlas. La pregunta serfa entonces ;como abordar una practica
inclusiva? ;Puede la Educacion Fisica, aun en la competencia, trabajar
sobre las diferencias?

Otra tensién observada en nuestros estudios es la planteada por
STAINBACK, STAINBACK, y JACKSON (1999), quienes senalan que,
mientras “integrar” supone volver a situar a alguien en un lugar de
donde ha sido previamente excluido, el término “inclusion” hace refe-
rencia a todo el alumnado, sin diferencias, adaptando la ensefianzay
apoyando pedagbgica y socialmente a todos, en la medida en que se
parte de la premisa de que todos los nifios y nifias forman parte del
grupo y deben sentirse seguros para cooperar con los demas, preocu-
parse por el éxito de los demasy no necesiten medirse con el resto de
los compafieros. Es decir, como subrayan FERGUSON Y JEANCHILD
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(1999 p.193) “La cuestion no estriba en que las escuelas puedan incluir
a todos los alumnos a pesar de sus diferentes capacidades o discapa-
cidades, sino que puedan reforzar el aprendizaje de cada alumno a
causa®de linea con las dualidades mencionadas que plantean mas de
una distincion necesaria desde el punto de vista sus diferencias”. En
conceptual, como premisa de trabajo, se insiste en la aceptacién de lo
‘diverso” para logra ser “uno’:

[..]se haproducido un abandono de la idea de “integracion” en beneficio
de “inclusion” [.]. “integracién” suele utilizarse para aludir a un proceso
de asimilacién, en el que se apoya a cada nifio para que pueda partici-
par en el programa vigente (y practicamente sin cambios) de la escuela,
mientras que la palabra “inclusién” indica un proceso de transformacién
en el que las escuelas se desarrollan en respuesta a la diversidad de los
alumnos que asisten a ellas. (AINSCOW 2001, p.47)

Asi, los objetivos comunes y el proyecto global de inclusién pare-
cen encontrar algunos obstaculos que obligan a plantear més de una
ambigiiedad enunciativa en la propuesta tedrica como la de refor-
mular objetivos comunes pero, a la vez, individualizados, de modo
de adaptarlos a las capacidades diferenciales. La disonancia aparece
cuando se cuestionan las actividades individualizadas como formas
de exclusién y marginalizacion, utilizadas como practicas habituales
en algunos docentes.

Intervenciones que incluyen o excluyen en la cultura escolar

Nos preguntamos con SCHWENGBER (2018, p.249) “Quien salva a
las ninas? Una vez que ellas en general llegan con menor competen-
cia motora™. Nuestras observaciones aulicas demuestran que exis-
te, aun, este silenciamiento docente, empoderando las capacidades
masculinas frente a las femeninas, produciendo también una forma

5. El subrayado es nuestro.
6. Traduccién nuestra.
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de abandono de la alumna, que ya desde su familia y mas tarde la
escuela, confirman esta diferenciacion:

“No. vos no, en esa posicion tiene que estar, si o si, un hombre y vos ahi
no podes estar, y yo tenia una compaiera que habia jugado toda la
vida en esa posicion y el profesor no la dejaba jugar”.

‘Al profesor (de la formacion docente) le prometiamos (las estudiantes)
que para aprobar la materia no tbamos a volver a tocar una pelota de
ese deporte. jCon gusto no voy a volver a tocar una pelota de ese deporte”

“Pero los profesores no quieren llevar a las mujeres (se refiere a torneos
escolares) “Entrenan mdas tiempo a los varones (...). A los varones los
sacan mas dias y mas horas y a nosotras nos sacan 40 minutos”

Las expresiones de nuestros estudiantes demuestran el claro aban-
dono que algunos docentes, tanto en la escuela media como la for-
macion de grado, han propiciado a las alumnas y como estos relatos
han quedado en sus recuerdos. Sin duda construyendo subjetivida-
des que las desvalorizan y segregan de ciertas practicas.

A su vez, un trabajo realizado por la Secretaria de Deportes de la
Nacion (2017) que buscé determinar los estadios de desarrollo mo-
tor de las habilidades motoras: Lanzar, Saltar, Pateary Correr en nifios
y nifias de 4 a 13 afos de una colonia de vacaciones de la Ciudad de
Buenos Aires, arrojo en sus resultados que el patrén promedio de de-
sarrollo de las cuatro habilidades fue inferior en las nifias de 4,5, 7, 8,
10,11y 12 afios, y en ningln caso el mismo valor se observé inferior
en los varones de las edades estudiadas. Observando estos datos, si
partiéramos de considerar que las diferencias entre varones y mujeres
son solamente biolégicas, negando la influencia de la cultura en el
desarrollo de la dimensién corporal de nifios y nifias, el argumento
careceria de sustento. Se sabe que hasta el disparo puberal no exis-
ten diferencias biolégicas que puedan incidir en el desempefio cor-
poral de los sujetos. En este sentido toman mayor fuerza los aspectos

7. Investigacién citada UNLaM As5/199.
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culturales que subyacen en la construccion de las subjetividades de
los docentes que ensefian y ven condicionadas sus intervenciones co-
tidianas en sus clases de Educacion Fisica.

Por lo tanto, podemos afirmar que las intervenciones docentes tie-
nen consecuencias en la subjetividad de nuestros alumnos, su autoper-
cepcion y su mayor inclusién o exclusion social y éstas tienen efectos
pensados e impensados. Analizarlas supone situarse en el pensamien-
to complejoy dejan de lado las categorias simplistas y dicotémicas.

Las intervenciones no responden a prescripciones, sino que se si-
tlan en un contexto que siempre es nuevo y que debe ser analizado
desde diversos puntos de vista para ir tomando decisiones. Es una
creacion, una invencion que se hace en funcién de marcos tedricos
y epistemolégicos y de las derivas de situaciones que se plantean en
la practica cotidiana. Implica la lectura de procesos naturalizados e
invisibilizados que es necesario discutir colectivamente para que no
sigan operando desde las sombras, los silencios, los sobreentendidos.
(CHARDON, 2017).

La intervencion crea, plantea, arma, construye un espacio de escu-
cha que se organiza como estrategia para la construccién de transfor-
maciones. Hay que sacar la intervenciéon del campo de la emergencia
a la que se la ha recluido y pensarla en la cotidianeidad de las suce-
sivas practicas docentes. Las buenas intervenciones deben suponer
una instancia de demora destinada a planear, planificar, consensuar,
interrogar e interrogarse acerca de las relaciones entre la teorfa y la
practica que se ponen en juego en temas tales como: inclusion, repi-
tencia, exclusion, categorias de clasificacion, etc. Suponen pensar en
las instituciones, el sistema, los sujetos, las familias y sus multiples
entramados. Es una dialéctica de lo macro-social y de lo micro-social
que tiene en cuenta su génesis.

Otra condicién para dirigir / disenar las intervenciones es la tempo-
ralidad. ;Cuando termina una intervencion? sTermina en realidad? Lo
que termina es el tiempo acotado de una clase o un curso pero no el
trabajo de demora y reflexién y de sus efectos a lo largo del tiempo.
Trabajamos en la construccién de una subjetividad que problematice

[167/



y se problematicey es, en ese punto, en que la intervencién no termina,
de la misma manera que no solo se refiere a la tematica especifica ya
que ésta provoca asociaciones y derivas que llevan a diferentes objetos
de conocimiento. Por ello, muchas veces nos sorprendemos cuando, en
las evaluaciones finales, nos encontramos con territorios, escenarios en
los que no nos habiamos propuesto intervenir (CHARDON, op. cit.).

En relacién con la propuesta de practicas corporales, resulta rele-
vante para este trabajo tener en cuenta las estrategias de ensefianza
que los docentes ponen en juego en su transmision durante el desa-
rrollo de las clases. HARF (2003. p.1), manifiesta que:

Entendemos por estrategia a todos los modos que emplea el docente, no
solamente las consignas que da o la actividad que propone. Estrategia
es también la disposicion del ambiente, el movimiento del cuerpo en el
espacio, el lenguaje que se emplea, el modo que se dirige a los alumnos.

Siguiendo esta definicion, es importante visualizar, en la presenta-
cién de contenidos, el modo como se transmiten los aspectos técni-
cos, como las posiciones ideolégicas y politicas que se soslayan en la
interaccion con los alumnos, la seleccién u omision de algunas activi-
dades, la problematica de género, la integracién de nifios con alguna
discapacidad son algunas de las cuestiones que se tornan problema-
ticas cuando consideramos la tensién existente entre homogeneidad
y heterogeneidad, normalidad y anormalidad, lo igual y lo diverso, y
otros planteos dicotémicos que se generan desde el inicio mismo de
la escolaridad obligatoria.

El surgimiento de la Escuela obligatoria, graduada y simultanea
en la segunda mitad del sigloxtx; supone homogeneidad. Asi, desde
suinicio, la escuela fue una institucién con dificultades para integrar
las diferencias. Al respecto DUSSEL (2013) se pregunta ;Qué hacemos
en/con la escuela para hacerle lugar a la diferenciay la singularidad y
como lo hacemos para que esto no implique renunciar a la igualdad
como proyecto ético-politico y democratico? La idea de igualdad es
uno de los pilares de los sistemas educativos modernos. Ya Sarmien-
to proponia una misma educacion para todos; los ricos y los pobres
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juntos. Esta idea de igualdad es equivalente a la de homogeneidad y
entonces la diversidad es peligrosa para una identidad colectiva. Las
diferencias son vistas, desde esta perspectiva, como inferioridad o
discapacidad. A fines del sigloxtx; el discurso de homogeneidad nie-
ga las diferencias y las expulsa, el saber cientifico y técnico de la épo-
ca construye clasificaciones que definen particularidades, definen una
identidad especial y la consecuente propuesta de reeducacién. Surgen
disciplinas como la Craneometria, la Defectologia, la Psicologia de las
diferencias individuales, entre otras preocupadas por establecer la nor-
malidad y sus desvios. No casualmente, la preocupacion por medir la
inteligencia, por ejemplo, surge cuando comienza la escuela moderna.

En Argentina, después de 1983, empieza a quebrarse este discurso.
Las posturas democratizadoras y las psicologias constructivistas lo-
graron pensar otras formas de convivencia escolar. En los “90 se plan-
tea la adaptacion a la diferencia, la resignacién de la desigualdad. La
atencion a la diversidad asume un lugar de privilegio en las politicas
educativas con un discurso multicultural que proclama las diferen-
cias y la “atencién a la diversidad” aunque muchas veces sélo como
eufemismo (DUSSEL, op. cit.).

Consideraciones finales

Cuando abordamos temas de inclusién se corre el riesgo de identi-
ficar lo que no queda igualado como anormalidad. Uno no es igual
ni desigual, uno es quién esy por lo tanto no se deberia considerar
el “nosotros” como normalidad y a los “otros” como anormalidad. Si
es asi, la diversidad seria considerada siempre como la de “ellos”. En
general la diversidad es leida como indicador de extrema pobreza
o de discapacidad, no engloba la diferencia que hay entre las perso-
nas. La diferencia es considerada como déficit, como carencia y —en
la escuela- puesta del lado del alumno o, en una variante actual de lo
mismo, de su familia. Es comun escuchar que hay nifios y nifias que
por cuestiones organicas, enfermedades, etc. no pueden seguir los re-
querimientos de la escuela comun pero considerar la especificidad de
estos alumnos y alumnas, implica aceptar las diferencias en vez de
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borrarlas. De no ser asi, se presentan dificultades para disefar un pro-
yecto que tenga en cuenta sus posibilidades y no sus limitaciones (ver
DUBROVSKY, 2005). Los docentes en general, no estamos preparados
para estar disponibles, para recibir a quien sea, a todos, a cada uno, a
cualquiera, a la existencia del otro. La pregunta seria, entonces ;Qué
pasa entre nosotros y no qué pasa con el otro? La diferencia esté entre
sujetos, no en la naturaleza de un sujeto; hay diferencias y no diferen-
tes (SKLIAR, 2013). sQué significa incluir al otro con todo lo que trae?
;Qué tienen que saber los docentes para considerarlo? Posiblemente,
sea necesario saber que es posible educar, que hay lugar para conmo-
verse en un encuentro con el otro, de implicacién con el otro. De este
modao, percibir la singularidad del otro no es anular las diferencias, es
reconocerlas desde categorias que no son a priori.

ROZENGARDT (2018, p.118) destaca que

La Educacion Fisica forma parte de la cultura y produce cultura, en la es-
cuela y en el medio social, conformandose como un proyecto cultural
o0 expresando un proyecto cultural que incide conformando represen-
taciones sociales y subjetividades. Entender esos procesos se torna una
tarea necesaria en la formaciony en la disputa por consolidar colectivos
profesionales que asuman con conciencia politica la real dimensién de
suintervencién social.

En este sentido, debemos asumir la responsabilidad de dar res-
puesta a una necesidad, que muchas veces no puede ser traducida
en demanda por parte de la poblacién. Debemos generar practicas
educativasinclusivas en el marco de laeducacién obligatoria en todos
sus niveles en general y en la Educacién Fisica en particular. Ninguna
transformacion serd posible si los criterios, perspectivas y discursos
no se visibilizan y su desnaturalizacién no se incluye explicitamente
en laformacién de los docentes. En este sentido, nos proponemos vol-
ver al campo para indagar las practicas inclusivas y70 excluyentes de
educacion fisica que efectivamente llevamos a cabo los docentes en
el aula.

[170/



Referencias Bibliograficas

AINSCOW, Mel. Escuelas inclusivas: aprender de la diferencia, Cuadernos
de Psicologia, p. 44-49, 2001

ANTUNEZ, Marta. Actividad fisica y género. Boletin electrénico REDAF. Afio
I, N°18. 2012. Disponible en: http://www.redaf gob.ar/articulos/activi-
dad-fisica-genero_c28e.pdf,

ARGENTINA. DIRECCION GENERAL DE CULTURA Y EDUCACION. Disefios
curriculares para la educacion primaria. Subsecretaria de Educacion.
Buenos Aires, 2018.

ARGENTINA. LEY DE EDUCACION NACIONAL N° 26.206 Sancionada:
Diciembre 14 de 2006. Promulgada: 27 de Diciembre de 2006.

BRACHT Valter. Epistemologia, ensino e critica: desafios contemporaneos.
En Cenarios, Epistemologia, ensino e critica. Nova Petrépolis: Nova
Harmonia,19-30, 2013.

CHARDON, Rafael Machargo. Clase del concurso para Profesora Titular de
Psicologia educacional, Facultad. de Psicologia (UBA), 2017.

DELEUZE, Cilles. Los intelectuales y el poder. Entrevista Michel Foucault-
Gilles Deleuze en Foucault, M: Microfisicadel poder. Edicionytraducciénde
Julia Varelay Fernando Alvarez-Urfa, Madrid: La Piqueta, 3% 83-93,1992.

DUBROVSKY, Silvia. La integracién escolar como problematica profesional.
Noveduc: Buenos Aires, 2005.

DUSSEL, Inés. Clase del Diploma Supe