Universidade
Estadual de LondRrina

RAFAEL MARQUES FRANCA

CRISES E EMERGENCIAS PARADIGMATICAS NA CIENCIA,

NO CURRICULO E NA EDUCACAO FISICA:
REPERCUSSOES SOBRE A FORMA(;AO DE PROFESSORES

Londrina
2009



RAFAEL MARQUES FRANCA

CRISES E EMERGENCIAS PARADIGMATICAS NA CIENCIA,

NO CURRICULO E NA EDUCACAO FISICA:
REPERCUSSOES SOBRE A FORMAQAO DE PROFESSORES

Dissertacdo apresentada ao Programa de
Pés-Graduacao, em Educagéao da
Universidade Estadual de Londrina, como
requisito parcial a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacdo.

Orientador: Prof. Dr. José Augusto Victoria
Palma

Londrina
2009



Catalogacédo na publicacéo elaborada pela Divisédo de Processos Técnicos da Biblioteca
Central da Universidade Estadual de Londrina.

Dados Internacionais de Catalogacao-na-Publicacéo (CIP)

F814c Franca, Rafael Marques.
Crises e emergéncias paradigmaticas na ciéncia, no curriculo e na
educacdo fisica: repercussdes sobre a formacéo de professores / Rafael
Marques Franca. — Londrina, 2009.
171 1. @il

Orientador: José Augusto Victoria Palma.

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) — Universidade Estadual de
Londrina, Centro de Educacdo, Comunicacdo e Artes, Programa  de
Pds-Graduacao em Educagédo, 2009.

Inclui bibliografia.

1. Educacdo fisica — Formagdo de professores — Teses. 2. Ciéncias —
Formacéo de professores — Teses. |. Palma, José Augusto Victoria.
I1. Universidade Estadual de Londrina. Centro de Educacao,
Comunicacdo e Artes. Programa de Pds-Graduacdo em Educacao.
Il. Titulo.

CDU 796:371.13




RAFAEL MARQUES FRANCA

CRISES E EMERGENCIAS PARADIGMATICAS NA CIENCIA,

NO CURRICULO E NA EDUCACAO FIiSICA:
REPERCUSSOES SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES

Dissertacdo apresentada ao Programa de
P6s-Graduacéo, em Educacéao da
Universidade Estadual de Londrina, como
requisito parcial a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacéo.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. José Augusto V. Palma
UEL - Londrina - PR

Profa. Dra. Angela P. T. V. Palma
UEL - Londrina - PR

Prof. Dr. Alberto R. Reppold Filho
UFRGS - Porto Alegre — RS

Londrina, 13 margo de 2009.



Dedicatéria

Aqueles que acreditam que as coisas nao sao tao simples como parecem ser.

Aqueles que desacreditam numa ciéncia egoista em sua pretensao da verdade e
orgulhosa de sua suposta razao do progresso social, e acreditam na possibilidade
de uma vida melhor por meio de um equilibrio de diversas formas de conhecer e
lidar com o mundo, em que se completam mutuamente razao e emocao, ciéncia e
filosofia, religido e ética, etc.

Aqueles que acreditam na mao transformadora da educacéao, e que lutam em prol do
proposito de ajudar a formar seres humanos mais felizes, conscientes, inteligentes,
criativos, solidarios, para, assim, construirem uma nacao qualitativamente diferente

da nossa.

Aqueles que acreditam na possibilidade da efetivacdo de uma “nova” educacgao
fisica no contexto escolar, a partir da emergéncia de novos conceitos de sujeito, de
curriculo, de ciéncia, de apreensao do real.



AGRADECIMENTOS

Ao Professor Dr. José Augusto Victoria Palma,

Por ter acreditado e depositado todas as suas expectativas na proposta deste
estudo dissertativo, e, mesmo antes disto, por ter me ajudado a me tornar aluno
regular do Programa depois de incansaveis vezes como aluno especial. Pela sua
paciéncia em responder meus e-mails repletos de questdes, pela sua dedicacdo em
buscar todos os documentos de que precisariamos para este trabalho, pelo seu
empenho enquanto profissional que, desde a graduacao, me admira.

A Prof2, Dr2. Rosangela Aparecida Volpato,

Por ter sido decisiva na selecdo do objeto de estudo do trabalho dissertativo, perante
as muitas indagacdes surgidas no interior da disciplina “Epistemologia e Educacao”.
Pelo ser humano admiravel que é, em todos os sentidos. Pela generosa atitude que
teve diante da minha impossibilidade de continuar participando do seu Projeto de
Pesquisa, devido a minha ida para Congonhinhas, mudando-o do meio da semana
para o fim dela. Demonstrou mais do que um “apoio” académico, e sim um sincero e
verdadeiro ato de amor e solidariedade.

Ao Prof. Dr. Alberto Reinaldo Reppold Filho,

Pela sua gentileza em aceitar o convite para as bancas de qualificacéo e de defesa
desta dissertacdo. Pelas suas contribuicdes, que me abriram um mundo que estava
sufocado por apenas uma vertente tedrica. Sugestées essas que, acredito eu,
engrandeceram o trabalho, qualitativamente falando.

A Profa. Dr2, Angela Pereira Teixeira Victoria Palma,

Por ter aceitado, de prontidéo, partir de um papel coadjuvante de suplente de banca
(qualificacao) para tornar-se definitivamente parte integrante desta (defesa). Pela
sua dedicacédo em apropriar-se das muitas questdes emergidas e emergentes no e
pelo texto dissertativo, para, depois de algumas noites em claro, tracar as suas
contribuicdes a pesquisa. Pelo seu empenho profissional, que, em conjunto com o
professor José Augusto V. Palma, formam um casal quase-perfeito, em todos os
sentidos.

A Deus,

Pela ndo certeza material de sua existéncia, mas por acreditarmos espiritualmente
de que ele existe de alguma forma, confirmado pela grandiosidade da natureza e
pela beleza do sorriso de uma crianga.

A minha familia,

Pelo incansavel apoio recebido de meus pais, demonstrado das mais diversas
maneiras e nos mais diversos setores da minha vida. Pela diversdo de meus
sobrinhos. Pela forga recebida daqueles que realmente se importam comigo.



Aos professores do Mestrado,
Em especial agueles que contribuiram de modo significativo ao meu processo de
tornar-se mestre.

Aos colegas do Mestrado,

Pela companhia sempre agradavel de muitos, parceiros em idéias, sonhos e
angustias. Em especial a Carolini Aparecida Oliveira Campanholi, pela amizade
construida sempre em torno da Universidade: graduacéo, especializacédo, mestrado,
grupo de estudos...

Aos conhecidos de Congonhinhas,

Primeiramente aos meus “pais” de Congonhinhas, o Sr. Wilson e a D. Maria, que
abriram as portas de sua casa e de sua vida para que eu adentrasse em seu habitat
e em seus coracdes. Aos amigos de profissdo, que souberam me apoiar nos
momentos mais dificeis de minha estadia la, e, também, se alegraram com a minha
felicidade. Aos tantos embates que tive, por terem me tornado mais forte e convicto
da necessidade de “arregacar as mangas” a favor de uma educacao fisica de
gualidade. Aos meus eternos alunos do municipio de Congonhinhas, do Patriménio
do Vaz, do Imbau e de Santa Maria. Foi quase-um ano inesquecivel em minha vida.

Aos professores-amigos da Escola Municipal Osvaldo Cruz,

Por terem me acolhido enquanto profissional-professor e pessoa, acreditando nas
minhas idéias e projetos sem colocar qualquer tipo de obstaculo. Em especial a
Céassia (diretora) e a Tania (supervisora), por, em tdo pouco tempo de convivéncia,
possibilitarem a construcéo e efetivacdo de uma proposta de educacao fisica que
levasse em conta as relacdes existentes entre o fazer e o saber, a acdo e a reflexao,
a teoria e a pratica, num constante circuito retroativo-recursivo.



FRANCA, Rafael Marques. Crises e emergéncias paradigméaticas na ciéncia, no
curriculo e na educacao fisica: repercussoes sobre a formacgéo de professores.
2009. 171f. Dissertacdo (Mestrado em Educacao) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina, 2009.

RESUMO

Este trabalho dissertativo foi composto por dois momentos. O primeiro consistiu em
caracterizar as crises e emergéncias paradigmaticas acontecidas nos ambitos da
ciéncia, do curriculo e da educacéo fisica, de forma a ressaltar cada campo em
particular e aqueles aspectos que tém em comum. Trilhamos o0 nosso estudo a partir
do que chamamos de pensamento (método) complexo, baseados em Morin, na
medida em que evidenciamos as ligacOes, as articulacbes, as implicacdes, as
interdependéncias, as complexidades, entre os paradigmas de ciéncia, de curriculo
e de educacao fisica. Nossa pesquisa é caracterizada como sendo de carater
tedrico, bibliografico e qualitativo. O segundo momento concretizou-se com a ajuda
de uma analise documental, que se concentrou nas trés versfes curriculares do
curso da formagdo inicial em educacdo fisica — Licenciatura — da Universidade
Estadual de Londrina (1972, 1992 e 2005) e nos trabalhos de conclusdo de curso
finalizados no ano de 2008. Este momento teve como objetivo diagnosticar se existe
incorporacao das crises e emergéncias paradigmaticas nos campos da ciéncia, do
curriculo e da educacédo fisica pelos futuros profissionais-professores e se tais
questbes sao tratadas de forma sistematizada nos e pelos curriculos da formacao
inicial. Pudemos perceber a presenca de indicios que nos levaram a considerar um
crescimento cronoldgico referente a abordagem de tais campos nos curriculos da
area, desde a sua total auséncia no curriculo |. Entretanto ressaltamos que: (a) é
infima a consolidacdo de um tratamento sistematizado dos temas da ciéncia e do
curriculo, tanto no que se refere aos conteudos programaticos como as referéncias
bibliograficas basicas e complementares e (b) ha uma grande diversidade de autores
da area utilizados como referéncias, indiciando que, possivelmente, o tema da
educacao fisica, em sua crise e emergéncia paradigmatica, € tratado de forma
relevante. Se intencionarmos, enquanto professores de educacéo fisica, por alguma
mudanca significativa em nossa pratica pedagogica, ndo podemos simplifica-la ou
desarticuld-la do contexto educacéo fisica-curriculo-ciéncia.

Palavras-chave: Ciéncia. Curriculo. Educacéo fisica. Formacao de professores em
educacao fisica.
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ABSTRACT

This work was composed by two moments. The first moment consisted in
characterizing the paradigmal crisis and the emergencies that occurred in Science,
Curriculum, and in the Physical Education, in order to point out each field particularly
and aspects they have in common. We developed our study on what we call the
complex thought (method), based on Morin, as we observe the connections,
articulations, implications, the interdependencies, complexities, among the Science,
Curriculum, and Physical Education paradigm. Our research is considered as
theoretical, bibliographical, and qualitative. The second part was done using
document analysis, which focused on three versions of Physical Education teachers
Program curricula — Licenciature — Universidade Estadual de Londrina (1972, 1992,
and 2005) and also analyzing the course final paper presented in the year 2008. The
objective of this moment was to diagnose if the future professional teachers
incorporated the crisis and paradigmal emergencies in the field of Science,
Curriculum, and Physical Education and as well as to study if these issues are
treated in a systematized way in and by the undergraduate program curricula. We
perceived that these issues were mentioned in their programs, which lead us to
observe a chronological improvement in the Physical Education curricula,
considering that they were not treated at all in curriculum |I. However, we point out
that: (a) the consolidation of a systematized treatment of science and curriculum
themes in the program content as well as in the basic and complementary
bibliographical references is minimum, and (b) many authors from this field of study
are mentioned in the references, indicating that, possibly the Physical Education
theme, in its crisis and paradigmal emergency, is treated in a relevant way. If we, as
Physical Education teachers, expect to see any significant change in our pedagogical
practice, we can not simplify or separate it from Physical Education-Curriculum-
Science context.

Keywords: Science. Curriculum. Physical education. Physical education teacher’s
education.
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1 INTRODUGCAO

Enquanto profissionais-professores de educacao fisica que somos,
sabemos que ela, na medida em que esta inserida tanto no nivel académico-
universitario quanto nas praticas pedagogicas de iniameros professores, uma vez
situada no contexto escolar como area de conhecimento -curricular, parece
atravessar um momento declarado de crise. Isto pode ser percebido pela luta
travada em busca de sua identidade académica, na condicdo de campo cientifico
com um estatuto epistemoldgico e corpo de conhecimentos proprios que garanta a
sua autonomia e especificidade diante das outras areas, bem como na busca de sua
legimitacdo escolar e pedagogica, social e culturalmente falando. Porém, foi a partir
da consciéncia de que esta suposta crise pela qual a educacao fisica atravessa
torna-se apenas a ponta do icebergue de muitas outras crises em outros ambitos da
sociedade, como o cientifico e o curricular, que nos interessamos em aprofundar
nessa tematica, que renasce como emergéncia de conceber a area em suas teias de
relacdes, e ndo isolada em seu proprio umbigo.

Nessa perspectiva, parece ser evidente que as crises e emergéncias
paradigmaticas na e da educacao fisica tém relacbes com as crises e emergéncias
paradigmaticas no e do curriculo e que ambos os contextos tém nexos, de forma
profunda, com as crises e emergéncias paradigmaticas na e da ciéncia. Ora, estes
trés campos aparentemente distintos (ciéncia, curriculo e educacdo fisica) séo
complementares, influenciados e influenciaveis entre si, marcados pelos imprintings
construidos em volta de uma determinada “visdo de mundo e o sistema de valores
que estdo na base de nossa cultura” (CAPRA, 1982, p. 49). Se, por um lado, eles
tém muitos aspectos em comum, uma vez solidificados pelos signos modernos, por
outro lado, eles possuem uma histéria particular porque tratam de questbes
especificas de seu campo tedrico. Nesse sentido, levados por um “um método que
detecte e ndo que oculte as ligacbes, as articulacdes, as solidariedades, as
implicacdes, as imbricacfes, as interdependéncias, as complexidades” (MORIN,
2005a, p. 29), procuramos evidenciar, ao mesmo tempo, as partes e o todo de forma
a tecer de modo complexo os campos da ciéncia, do curriculo e da educacao fisica
em suas crises e emergéncias paradigmaticas. Nao estabelecemos, para tanto, um

momento a posteriori ou uma sintese enquanto a proxima parte do estudo, para
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podermos tratar das relacbes existentes entre as crises e emergéncias
paradigmaticas da ciéncia, do curriculo e da educacdo fisica. Procuramos,
entretanto, compreendé-las no interior de cada capitulo (parte), de forma implicita e
explicita, a partir das crises e emergéncias paradigmaticas na e da ciéncia, tomadas
como base para a totalidade das questbes que emergiriam com o curriculo e com a
educacao fisica.

Foi, portanto, na tentativa de superar a cegueira reducionista, que sé
vé o0s elementos constitutivos do sistema, e a cegueira “holista”, que s6 vé o todo em
detrimento das partes, que construimos o nosso trabalho dissertativo, levando em
consideracdo as partes (leia-se: ciéncia, curriculo e educacéo fisica), para que, em
suas relacdes, pudéssemos presenciar as emergéncias enquanto qualidades novas
com relacdo aos componentes do sistema. O momento anunciado pela educacao
fisica como sendo de crise pode ser considerado uma emergéncia da crise
deflagrada em torno da ciéncia e do curriculo. Ndo podemos mais conceber a nossa
area de formacdo e de atuacdo profissional segundo o paradigma moderno da
simplificagdo, que descreve os fendbmenos a partir de suas regras simples. A
emergéncia enquanto processo de formacdo de modelos complexos a partir de
regras simples (WIKIPEDIA, 2009), implica a educacéo fisica ser caracterizada como
fenbmeno emergente, na medida em que deve ser inesperado e imprevisivel por
uma descricdo simples: o conceito/paradigma da educacdo fisica, bem como
agueles conceitos que dizem respeito a ela, ndo podem ser mais concebidos como,
por exemplo, no caso da concepc¢ao de sujeito/ser humano, “maquina controlada por
cadeias lineares de causa e efeito” ou, no caso da nogdo de movimento, como
“resultante de fen6menos fisicos ou fisiolégicos ao resultado de contracdes e
descontracdes, ou do deslocamento do corpo ou de seus segmentos no espaco”
(SILVA apud SANCHEZ GAMBOA, 2007). Foi guiado por essa necessidade de
entendimento da &rea de forma complexa que procuramos alcancar os seguintes

objetivos:

e Descrever, de forma histérica e cultural, os caminhos trilhados
pelos campos da ciéncia, do curriculo e da educacdo fisica, evidenciando suas

crises e emergéncias paradigméaticas;

e Ressaltar as relagbes e ligaghes existentes entre as crises e

emergéncias paradigméaticas instauradas nesses trés contextos, na medida em que
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identificAvamos a educacédo fisica enquanto produto e produtora de determinada

concepcao de ciéncia e de curriculo;

e Evidenciar se existe um tratamento sistematizado das questdes
paradigmaticas da ciéncia, do curriculo e da educacéao fisica, pelos curriculos de
formacao de professores em educacéo fisica da Universidade Estadual de Londrina,
que, embora permaneca concebendo o conhecimento de forma estanque e
reducionista (disciplinar), pode possibilitar brechas para um novo modo de entender

a area;

e Analisar se existe uma incorporacdo das quebras e emergéncias
paradigmaticas nos campos da ciéncia, do curriculo e da educacédo fisica, pelos
futuros profissionais-professores, na medida em que evidenciaram (ou nao) tais

guestdes em seus trabalhos de concluséo de curso;

e Relacionar os pontos convergentes e divergentes em relacdo as
crises e emergéncias paradigmaticas da ciéncia, do curriculo e da educacéo fisica
vistas segundo a ultima versao curricular do curso de graduacdo em educacao fisica

(2005) e os trabalhos de concluséo de curso finalizados em 2008.

Antes de detalharmos melhor alguns aspectos presentes em cada
capitulo do estudo, ou seja, uma breve sinopse do que encontraremos em cada um
deles, precisamos priorizar algumas consideragcfes a respeito do conceito de
paradigma, visto a utilizacdo deste termo ser de grande abrangéncia em nosso
trabalho, de uma forma geral, ou no todo do mesmo. Depois, explicaremos de forma
sintética as caracteristicas de nossa pesquisa do ponto de vista metodoldgico,
ressaltando que nao haveria necessidade de um espago/tempo a parte para tal
propoésito, visto que nosso trabalho se justifica menos pela rigorosidade de
procedimentos ditos metodologicos porque cientificamente provados e
universalmente aceitos, e mais pelo esforco teérico de compreender as relacdes e
0S nexos existentes entre os diferentes temas que abordamos. Aspectos especificos
e mais detalhados a tal respeito encontrar-se-d0 no capitulo cinco, quando
recorreremos a uma analise de documentos dos curriculos de formacédo de
professores em educacao fisica.

Oriunda do latim, o termo crise tem a mesma equivaléncia da

palavra vento. Indica, assim, um estagio de alternancia, no qual uma vez
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transcorrido, diferencia-se do que costumava ser. Ndo existe a possibilidade de
retorno a antigos padrdes (WIKIPEDIA, 2009). Ja as propriedades emergentes néo
podem ser previstas ou deduzidas dos componentes de um sistema de forma
isolada, ndo existindo em nenhuma entidade em patrticular. Crise e emergéncia sao
termos que parecem retratar bem o periodo por qual a ciéncia, o curriculo e a
educacao fisica encontram-se atualmente. Ndo ha duvidas de que, pelo menos no
nivel tedrico ou epistemolégico, o paradigma moderno de ciéncia tem sido
rechacado a favor de outro considerado emergente, ou mais holistico, ou mais
sistémico, ou mais complexo, etc. A propria modernidade tem entrado em crise em
prol de uma suposta pos-modernidade, neomodernidade, hipermodernidade, etc. Em
se tratando do campo do curriculo, ndo ha duvidas de que ele, representado pelas
teorias tradicionais, criticas, pos-criticas, tem entrado em xeque com frequéncia,
revelando padrbes novos consubstancialmente diferentes dos anteriores. JaA em
relacdo a educacao fisica, as evidéncias séo fortissimas de que ela passa, de forma
declarada, por um momento de crise. Elucidar que estes trés campos diferentes
(ciéncia, curriculo e educacéo fisica) estiveram ou estdo em crise parece ser uma
tarefa aparentemente facil. O trabalho mais dificil parece ser o de constatar e
explicar que as crises e emergéncias paradigmaticas na educacdo fisica tém
relacbes com as crises e emergéncias paradigmaticas no curriculo e na ciéncia e
que tudo isto contribui, de forma notavel, a constituicdo de uma emergéncia nova
para a area.

Paradigma pode ser concebido de diversas formas. Até mesmo
Kuhn (1976), que definiu matriz disciplinar (paradigma) como aquilo que os membros
de uma comunidade (cientifica) partiham e as solu¢bes concretas de quebra-
cabecas que, empregadas como modelos ou exemplos, podem substituir regras
explicitas como base para a solucdo dos restantes quebra-cabecas da ciéncia
normal, segundo Mastermann apud Veiga-Neto (2002), atribuiu mais de vinte
acepcoes ao termo. Veiga-Neto (2002) destaca duas em seu discurso, sendo que a
primeira tem um sentido mais sociolégico e, a segunda, metafisico: (a) conjunto de
realizacfes cientificas socialmente aceitas e (b) uma Weltanshauung ou principio
organizador que governa a prépria percepcdo que construimos sobre o mundo. Em
seu sentido etimolégico, paradigma vem da forma latina paradigma, atis que, por sua
vez, vém do grego paradeigma, atos, com as acepcoes de “modelo” e “exemplo”, do

verbo paradeiknumi (“por em relacéo”, “em paralelo”, “mostrar”).
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Berquive (2005) realizou uma breve pesquisa com dezessete
professores universitarios a respeito da concepcdo que tinham sobre paradigma,
provindos das mais diferentes areas académicas como Psicologia, Pedagogia,
Historia, Biologia e Odontologia. Obteve dezessete respostas diferentes, que, em
sua maioria, diziam respeito a conceituacdo de paradigma como modelo ou padréo.
Para a autora, pode ser um erro considerar paradigmas como modelos porque eles
ndo sdo personalizados e provocam um impacto mundial, pois o “zeitgeist” (espirito
de época ou espirito do tempo) de um determinado momento histérico fica
impregnado de um sentimento de que certas coisas precisam mudar e 0 espirito
humano se abre para, temerosamente, acolher tais mudancas.

Veiga-Neto (2002), ao analisar sinteticamente as origens do termo
paradigma em Kuhn, faz uma proposta ao leitor que se encontra no ambito das
Ciéncias Humanas — para que ele encare/adote paradigma no sentido fraco, que
quer dizer para conservar a teoria de Kuhn, mas sem aderir ao suposto carater de
hegemonia e de incomensurabilidade paradigmaticas (a idéia de que dois
paradigmas diferentes, num mesmo campo, ndo coexistem, portanto qualquer
paradigma € hegemonico, e que, por mais prOXimos que parecam estar, Sao
incomensuraveis entre si), mesmo porque ndo ha como identificarmos nas Ciéncias
Humanas nenhum “periodo de normalidade” em que um paradigma tenha se
imposto sozinho, para depois entrar em crise e ser substituido por outro. Ao falarmos
em paradigma, portanto: (a) estamos nos referindo a uma viséo particular de mundo,
segundo a qual atribuimos determinados significados ao mundo; (b) temos de saber
onde estamos, de onde falamos, quais instrumentos adotamos: explicar afinal o(s)
nosso(s) paradigma(s); (c) temos de pagar o preco por estarmos nos movimentando
em campos que, de modo diferente do que acontece nas Ciéncias Naturais, sao
vistos como pré-paradigmaticos ou paradigmaticos no sentido fraco ou nao-
cientificos (porque ndo-paradigmaticos).

No que se refere a questdo metodoldgica, o nosso trabalho pode ser
caracterizado ao mesmo tempo como um estudo de carater bibliogréafico, tedrico e
qualitativo. Em um segundo momento, como ja se pode observar, recorremos a uma
analise documental como complemento as nossas analises, enfocando questfes
presentes aos impactos da compartimentalizacdo e especializacdo do saber
incorporados em nossos curriculos de formacéo de professores em educacdo fisica,

e se tais nos permitem refletir e perceber o0 momento de crise por quais passamos
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engquanto seres produtos e produtores de uma ciéncia-verdade, de um sistema de
valores e de uma cultura volatil, egoista e incerta, e como professores de educacéo
fisica, rever o que significa ser professor em uma area que comecga a questionar
seus conceitos fundantes, a partir de sua propria denominacdo educacao fisica.

Quialitativo porque procuramos ir além da quantificacdo dos dados —
embora em um primeiro momento do estudo ndo teremos dados (empiricos) para
serem analisados, e sim conceitos, idéias, ressignificacbes de discursos
epistemologicos, quadros explicativos (e isto é que vai caracterizar o estudo como
pesquisa de carater teorico). Ainda, pode ser caracterizado como pesquisa
qualitativa por admitir o sujeito pesquisador como importante, reconsiderando sua
implicancia no processo de construcéo e reconstrucéo do conhecimento (TRIVINOS,
1987) — posicédo esta que transcende os simples ideais de pesquisador neutro e
isento de valor que o positivismo, como tendéncia contemporanea de pesquisa,
pregara e se legitimara no contexto cientifico da producédo de conhecimento. Desse
modo, partindo de uma visdo objetivista de ciéncia e de cientista (de sua negacao),
que procurara os fundamentos e leis universais, 0s elementos primeiros e
irredutiveis de toda a explicacdo do que se propunha explicar, reduzindo todo o
carater das relacdes entre componentes aos componentes e fundando o mundo das
especializagbes cada vez mais especializadas, partimos numa longa e exaustiva
jornada, porque ndo concordamos em aprofundar tal quadro e estado, porque ora
nos assentamos em uma nova perspectiva de ciéncia, de pesquisador e de
conhecimento.

Enquanto estudo bibliografico, a nossa pesquisa se caracterizou
pela utilizacdo de fontes secundarias (documentacdo indireta), porque procura
colocar o pesquisador em contato direto com tudo aquilo que foi escrito sobre
determinado assunto, com o objetivo de permitir ao cientista “o reforco paralelo na
andlise de suas pesquisas ou manipulacdo de suas informac¢des” (TRUJILLO apud
MARCONI; LAKATOS, 2001). E preciso esclarecer que, a pesquisa bibliogréafica, a
medida que ajuda a estudar a questao/problema que se propde a analisar e a
solucionar, em qualquer tipo de pesquisa se faz necessaria e pertinente — é o
primeiro passo de toda a pesquisa cientifica. Em nosso trabalho ela é considerada o
ponto de partida, porém ela vai se caracterizar ndo como suporte ou base cientifico-
tedrica para a analise de uma realidade que foi estudada em sua

concretude/materialidade (no sentido de observamos diretamente a realidade por
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meio de uma sistematizacao/instrumentalizacdo metodoldgica), mas constituindo-se
como o elemento principal, mais do que norteador, das reflexdes desenvolvidas. Em
NOsSso caso, portanto, a pesquisa bibliografica ndo sera considerada simplesmente o
primeiro passo, mas o “passo todo” do trabalho.

ApOs chamarmos a atencdo para essas questbes de suma
importancia, abrindo um paréntese para evidenciarmos preocupacdes de nivel
conceitual e procedimental de nossa dissertagéo, descreveremos resumidamente os
aspectos a serem tratados em cada capitulo, relembrando os nossos leitores de que
a relevancia do trabalho esta nas relagdes e nexos existentes entre cada um deles
(tarefa que devera ser feita, também, com a ajuda do interlocutor, a partir de sua
area de formacdo e desenvolvimento profissional, que carrega, certamente, as
marcas de um paradigma tradicional/moderno de conhecimento, de ciéncia e de
curriculo). Assim, segue-se a sinopse:

No capitulo dois, procuramos tracar um breve histérico a respeito do
surgimento e da consolidacdo do paradigma moderno de conhecimento e de todas
as suas implicacdes, uma vez adotado, na sociedade/cultura de uma forma geral.
Delineamos suas principais caracteristicas, diferenciando-as dos periodos
antecedentes a modernidade, e vislumbrando as concepc¢cfes de natureza, de
universo, de homem, inerentes a tal periodo de nossa histéria. Ainda, da emergéncia
de novos paradigmas em diversos campos ditos cientificos, discursaremos a favor
de uma ciéncia pés-moderna, ou pelo menos, da emergéncia de um novo paradigma
cientifico ou de um conceito emergente de ciéncia. Por fim, identificamos as nuances
de uma vida liquida em uma sociedade liqguido-moderna (conforme BAUMAN; 2001,
2007), evidenciando que no ambito de nosso sistema de valores e culturais, em
nossas relacdes sociais e politicas, o desenvolvimento de uma nova forma de
perceber a realidade (em que ela escapa a nds pelas condi¢cdes de incerteza e de
mutagao constantes) talvez tao tenha sido boa, do ponto de vista da coletividade e
da humanidade.

No capitulo trés, da mesma forma em que procedemos no capitulo
anterior, resgatamos a tematica do curriculo de modo historico, perpassando, nessa
perspectiva, pelas teorizacdes e discursos considerados tradicionais, criticos e pés-
criticos e desembocando, finalmente, no estado atual de tal campo de estudos e
pesquisas, denominado por alguns de crise. Pode-se perceber que, a partir desse

momento, algumas consideracfes a respeito das relacbes e nexos do tema
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antecedente com o particular do referido capitulo ja estdo sendo tracadas, e é
exatamente este o objetivo do nosso trabalho, sem prejudicar a especificidade e a
trajetoria particular com que cada campo do conhecimento foi se desenvolvendo.

No capitulo quatro, a énfase recaiu sobre a nossa entdo area de
formacdo académica e posterior desenvolvimento profissional. Neste espaco/tempo
de nossa exaustiva pesquisa, delimitamos a questdo da educacéo fisica, que esta
sendo posta em xeque, ou para ndo perdermos o habito, encontra-se em crise, no
que se refere a muitos de seus conceitos singulares de sujeito, de saude, de
educacao fisica, etc., por serem a maxima expressao da forma como entendemos e
praticamos ciéncia ao longo de nossa historia. Sendo assim, partimos da
insuficiéncia de uma educacdo fisica tradicional para a emergéncia de uma outra
educacéo fisica, talvez pdés-moderna, nos contextos académicos e/ou escolares.
Emergéncia esta que esta em plena consonancia com as crises e emergéncias
paradigmaticas no campo das Ciéncias Naturais, como na Biologia, por exemplo, ao
reconfigurar o ser vivo como sistema, na condicdo de unidade organizativa
autopoiética (MATURANA; VARELA, 2001).

O capitulo cinco, tomado como complemento de toda nossa
discusséo e reflexdo epistemoldgica e educacional acerca da ciéncia, do curriculo e
da educacdo fisica, exemplificou de modo concreto todo 0 nosso esforgo tedrico em
compreender os temas a que tanto nos dedicamos a tratar. Parece ter ficado nitida a
presenca da compartimentalizacéo e especializacdo do saber, e, na medida em que
as reformas curriculares nacionais apontam para a necessidade de uma formacao
instrumental e técnica, acima de tudo, porque se deseja obter um professor
competente, condicdes para se pensar sobre as questbes abordadas em nosso
estudo séo deixadas de lado, porque tais preocupacdes sao consideradas de ordem
especulativa ou abstrata, longes de influenciar os espiritos ocupados em resolver os
seus problemas o mais rapido e eficazmente possivel. Porém, mesmo chamando
pouca atencdo para as crises e emergéncias paradigméticas da ciéncia e do
curriculo, os dois ultimos curriculos de formacao de professores em educacéao fisica
tém destacado uma grande diversidade de autores que tratam de tematicas
referentes as crises e emergéncias paradigmaticas da area, aumentada se levarmos
em consideragdo os trabalhos de conclusdo de curso dos futuros profissionais-
professores. Mesmo nédo possibilitando de forma clara e consistente a apropriacao

consciente das crises e emergéncias paradigmaticas da ciéncia e do curriculo, por
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meio de um tratamento sistematizado em seus curriculos, ha indicios de que tais

guestBes tém ganhado maior espaco, cronologicamente falando.
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2 CRISES E EMERGENCIAS PARADIGMATICAS NA E DA CIENCIA

2.1 O SURGIMENTO E A CONSOLIDAGAO DO PARADIGMA MODERNO DE CONHECIMENTO:

APONTAMENTOS SOBRE A HISTORIA DA CIENCIA E SEUS PRESSUPOSTOS FUNDAMENTAIS

Levando em consideracdo que a historia do pensamento ocidental
pode ser categorizada em trés metaparadigmas: o pré-moderno, 0 moderno e o pos-
moderno (DOLL Jr., 1997), parece ser o metaparadigma moderno o grande
responsavel pela forma com que nos construimos social e culturalmente, e nos
relacionamos em todos os sentidos com a natureza, o0 universo, a vida, na medida
em que percebemo-los de determinado modo: do modo cientifico de pensar, de
conhecer e de viver.

O metaparadigma pré-moderno abrange o periodo de tempo desde
a histéria ocidental registrada até as revolucdes cientifica e industrial dos séculos
XVII e XVIII. Revolugdes estas que permitiram a emergéncia de um novo modelo de
pensamento baseado na ciéncia como a unica abordagem valida do conhecimento:
surge, desse modo, o nascimento de um novo metaparadigma — o moderno. Nesse
sentido, a modernidade iria questionar toda a forma de se conhecer o mundo que
nao se construisse a partir da episteme (logos), de um conhecimento racional,
discursivo e demonstrativo, baseado em uma racionalidade matematica e logica
(supervalorizando a razdo como propriedade exclusiva dos e emergente nos seres
humanos). Assim, rejeitando qualquer contribuicdo vinda do mythos (mito) e da doxa
(opinido, crenca), porque sao verdades vindas de fontes ndo fidedignas: do
sobrenatural e da inspiracdo divina, no primeiro caso, e do mundo das aparéncias
e/ou dos sentidos, no segundo caso, a emergéncia da razdo surge como
possibilidade Unica de demonstrar a esséncia das coisas e dos fenémenos.

O paradigma moderno constréi-se, portanto, num espaco/momento
da histéria humana em que a Europa passa por uma transformacdo sem
precedentes em sua histéria, durante os séculos XV, XVI e XVII: a ciéncia moderna
€, nesse sentido, produto de uma construcdo coletiva e de uma série de
acontecimentos que mudariam o rumo da historia. Uma vez solidificada, ela, por sua

vez, se tornaria produtora de um modo especifico de se perceber o mundo e suas
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insignias, de se agir nele e de se relacionar com ele: viria a influenciar-nos
definitivamente, com seus imprintings poderosissimos. Braga (2004) apresenta-nos
0 cenario dos séculos XV, XVI e XVII: as estruturas de producdo e de troca
mudaram radicalmente, num processo em que se convencionou chamar de
revolucdo comercial; nas artes, o Renascimento italiano alterou por completo as
formas de representacdo do espaco; a Reforma protestante trouxe uma nova
concepgao de cristianismo, em que o poder espiritual da Igreja vinha a ser
questionado; os emergentes estados nacionais estavam se constituindo e o
absolutismo, que fazia dos reis o centro da politica, consolidou-se; surgia uma nova
classe, a burguesia, que passara a dominar economicamente as cidades,
expandindo o seu poder por meio dos comerciantes, artesdaos e banqueiros; a
conquista de novas terras a ocidente e oriente, ampliara a extensao territorial dos
poderes europeus e trouxera informagdes novas sobre povos, culturas, animais e
plantas totalmente desconhecidos até aquela época; os estudos de filosofia natural,
gue fariam a teologia perder paulatinamente o interesse dos estudiosos e que, mais
tarde, passariam a ser chamados de ciéncia moderna, introduzira na Europa um
novo olhar para o mundo.

Para Capra (1982), antes de 1500, a visdo de mundo dominante na
Europa, assim como na maioria das outras civilizagdes, era organica. As pessoas
viviam em comunidades pequenas e coesas, e vivenciavam a natureza em termos
de relacbes organicas, caracterizadas pela interdependéncia dos fenémenos
espirituais e materiais e pela subordinacdo das necessidades individuais as da
comunidade. A natureza da ciéncia medieval baseava-se na razdo e na fé, sendo
sua principal finalidade compreender o significado das coisas e nao exercer a
predicido e o controle. E exatamente esta nocdo de universo vivo, organico e
espiritual, da perspectiva medieval, que mudou radicalmente ao longo dos séculos
XVI e XVII pela ciéncia moderna, substituida pela no¢do de universo-maquina.
Segundo Braga (2004), ja durante o século XV, pode-se perceber a mudanca de
uma concepgédo de Terra como mae que gerava, em seu ventre, desde 0s graos que
alimentavam a todos até os minérios indicadores da riqueza dos palacios em direcao
a Terra enquanto centro de um cosmo fechado, mais um planeta, parte de um
universo infinito que funcionava tal e qual um mecanismo, com um comportamento
matematicamente determinavel e regido por leis inflexiveis. Voltando-nos a Capra

(1982), essa nova concepcao de natureza foi ocasionada por mudancas
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revolucionarias na fisica e na astronomia, culminando nas realizacées de Nicolau
Copérnico, Galileu Galilei e Isaac Newton. Ainda, contribuiram para essas
importantes mudancas, Francis Bacon, com seu novo método de investigacdo, que
envolvia a descricdo matemética da natureza e René Descartes, com seu método
analitico de raciocinio. Domingues apud Vasconcellos (2002) acrescentaria mais um
personagem influente no que viria depois a ser chamado de paradigma tradicional
da ciéncia, Augusto Comte.

A revolucdo cientifica que entdo se instaurara, propagando uma
nova concepcao de conhecimento e de ciéncia, denominada inicialmente de “Nova

Filosofia da Natureza”, afirmara-se com 0s seguintes preceitos:

1) no questionamento dos argumentos de autoridade dos textos antigos; 2)
na aceitacdo da concepcao heliocéntrica e copernicana do universo; 3) na
aceitacdo de uma nova Fisica Mecanicista inspirada na retomada das
concepcdes atomistas; 4) na idéia de uma Natureza quantitativa ou
matematizada; 5) na defesa dos argumentos empirico-racionais e da
experimentacdo (SOARES, 2001, p. 24).

De um século de confusdo, em que coexiste uma mistura instavel de
alternativas e modelos de conhecimento (XVI), e antes disto, de uma visdo de
mundo organica e viva, em que havia interdependéncia de fendmenos espirituais e
materiais (paradigma medieval), parte-se para um entendimento e aplicacao
cientificos novos e ressignificados, ora revoluciondrios, porque se instaurara um
novo clima e maneira de se entender e de se praticar ciéncia. O novo ideal de
cientista parecera estar posto, diante do paradigma moderno cientifico: dominar e
subjugar o mundo natural, explorar a natureza por meio da ciéncia, matematiza-la,
em funcgdo dos interesses e desejos humanos, e muito mais, da dita racionalidade
humana. Esta matematizacédo plena do real, objetivando a precisdo do universo, so
seria conseguida na medida em que a experimentacéo, entendida como a base da
investigacdo e da descoberta cientifica e o novo critério de obtencdo da “verdade”,
fosse utilizada ao maximo, com suas caracteristicas quantitativas e mecanicistas e
sua linguagem universal de calculo e medicdo. E, foi exatamente isto, que
aconteceu. A investigacdo experimental tornara-se o método racional de
guestionamento da natureza e de descoberta e autenticagdo da verdade acerca
dela.
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De uma forma geral, esta matematizacdo do real ou do surgimento
de uma nova linguagem com base da precisdo matematica ganhou as pracas da
Europa ao longo dos séculos XV, XVI e XVIl, de acordo com Braga (2004). A
revolucdo comercial gerou a necessidade do aprendizado do célculo matematico
pela gente simples das cidades e dos campos. Em pouco tempo, multiplicaram-se as
escolas de célculo e as publicacdes de manuais a tal respeito tomaram forca (licbes
gue incluiam, inicialmente, o calculo aritmético e o conhecimento geométrico, para
depois incorporarem questdes mais tedricas utilizando a algebra). Além disso, as
grandes navegacdes foram fundamentais para 0 estabelecimento da ciéncia
moderna, na medida em que produziram um grande avan¢o em diversas areas do

conhecimento que iriam por influenciar posteriormente a astronomia e a biologia.

Por fim, a prépria metodologia de trabalho das navegacdes serviu para que
fossem testadas novas idéias na prética, reforcando a crenca de alguns
filésofos naturais de que o conhecimento proveniente da experiéncia
deveria ser considerado um aliado mais seguro do que a tradicdo
transmitida pelos textos da Antiguidade. Essa pratica jA continha em sua
estrutura, ainda que em fase embrionéaria, elementos daquilo que seria
chamado no contexto da ciéncia moderna de experimentacdo (BRAGA,
2004, p. 32).

Galileu Galilei, com sua obsessao pela medicdo e quantificacao,
combinara a experimentacdo cientifica ao uso da linguagem matematica para
formular as leis da natureza por ele descobertas. No campo da fisica e da
astronomia, suas contribuicbes foram muito significativas. Ele realizou observagdes
astrondmicas e experiéncias que deram grande impulso a construcdo de novas
explicacbes sobre a natureza (BRAGA, 2004). Sendo assim, demonstrou que
“Nenhum corpo seria mais movel ou imovel, mas estaria em movimento ou em
repouso em relacdo a outros corpos” (p. 87). A partir da analise do movimento de
queda dos corpos e o da inércia circular, Galileu contribui para a construcdo de uma
nova cinematica terrestre e, integra, de forma definitiva, o projeto de uma nova
ciéncia ao utilizar da experimentacdo a fim de atribuir legitimidade a seus
argumentos e ao expressa-los em linguagem matematica.

A filosofia de René Descartes baseava-se na crenca da certeza do
conhecimento cientifico. Assim, seu método tinha por finalidade conduzir

corretamente a razdo na busca da verdade. Conforme Braga (2004), ao longo de
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sua formacédo, Descartes se encantou pela matematica devido ao fato de acreditar
que esta disciplina apresentava idéias claras e distintas, uma vez que seus
conceitos eram concebidos por todos da mesma forma, independentemente dos
sentidos. Na primeira parte do discurso do método, ele confirma tal interesse:

Deleitava-me principalmente com as matematicas, devido a certeza e a
evidéncia de suas razfes; mas ainda ndo percebia sua verdadeira
aplicagéo, e, julgando que s6 serviam as artes mecanicas, espantava-me de
que, sendo seus fundamentos tdo seguros e soélidos, ndo se houvesse
construido sobre eles nada de mais elevado (DESCARTES, 2004, p. 40).

E, enaltecido pelas benesses de tal conhecimento, desenvolve as
quatro regras metodoldgicas para conduzir a razdo na busca da verdade, ou
conforme suas préprias palavras, os preceitos suficientes de que se compde a

l6gica, na segunda parte do discurso do método:

O primeiro era o de nunca aceitar algo como verdadeiro que eu nao
conhecesse claramente como tal; ou seja, de evitar cuidadosamente a
pressa e a prevencao, e de nada fazer constar de meus juizos que nao se
apresentasse tao clara e distintamente a meu espirito que eu nao tivesse
motivo algum de duvidar dele.

O segundo, o de repartir cada uma das dificuldades que eu analisasse em
tantas parcelas quantas fossem possiveis e necessarias a fim de melhor
solucioné-las.

O terceiro, o de conduzir por ordem meus pensamentos, iniciando pelos
objetos mais simples e mais faceis de conhecer, para elevar-me, pouco a
pouco, como galgando degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e
presumindo até mesmo uma ordem entre 0os que ndo se precedem
naturalmente uns aos outros.

E o dltimo, o de efetuar em toda parte relagbes metddicas tdo completas e
revisbes tdo gerais nas quais eu tivesse a certeza de nada omitir
(DESCARTES, 2004, p. 49-50).

A atitude era analitica: consistia em decompor pensamentos e
problemas em suas partes componentes e dispd-las em sua ordem logica. Como
decorréncia deste pensamento, o universo fora concebido como um sistema
mecanico composto por unidades materiais elementares e 0s organismos Vivos
enquanto maquinas como os reldégios de sua época, que podiam ser decompostos
em suas partes para entendé-los. A énfase que Descartes dera ao pensamento
racional e linear, representada pela célebre expresséao “Cogito, ergo sum”, levou 0s

individuos a se identificarem quase que exclusivamente pela existéncia/presenca de
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sua mente racional, em detrimento do organismo em sua totalidade (CAPRA, 1982).
Segundo Descartes (2004), a natureza da alma [racional] € distinta da corporal por
ser inteligente e inteiramente independente do corpo, porém “é necessario que
esteja junta e unida estreitamente com ele para ter, além disso, sentimentos e
desejos parecidos com 0s nossos, e assim compor um verdadeiro homem”
(DESCARTES, 2004, p. 84).

Isaac Newton criara um sistema abrangente de definigdes,
proposicdes e provas para descrever corretamente a natureza. A idéia inicial de
Galileu — de que a natureza estava escrita em linguagem matematica — se
concretizou com a nova ciéncia newtoniana. A fim de formular as leis exatas do
movimento para todos 0s corpos, ele utilizou-se do método matemético, unificando o
método empirico/indutivo de Francis Bacon e o método racional/dedutivo de
Descartes. A realidade da matéria era homogénea: composta por objetos pequenos,
sélidos e indestrutiveis, de elementos basicos (modelo atomistico). Definitivamente,
0 universo se tornara regido por leis imutaveis, fixas, rigidas, determinadas,
universais. As suas quatro regras que indicavam o procedimento correto para
produzir conhecimento sobre a natureza (I — o universo € simples e explicacdes
complexas ndo devem ser adotadas; Il — para efeitos similares devemos considerar
causas idénticas; Ill — proposicbes comuns aos corpos conhecidos devem ser
aplicadas a todos os corpos; IV — as consideracdes e hipoteses baseadas em
experimentacfes devem prevalecer sobre as que nelas ndo se basearem) serviram
de guia para o estabelecimento de uma metodologia que nao se limitou a fisica, mas
acabou por se tornar padrao por exceléncia para todos os ramos do conhecimento
(BRAGA, 2004).

Outro influente e importante personagem da criacdo e consolidagao
da ciéncia moderna foi Augusto Comte (Isidore-Auguste-Marie-Xavier Comte), que,
por muitos, pode ser considerado o fundador do positivismo, como método e
doutrina, a partir do século XIX. Ele afirmava que a ciéncia desmitificara a religido e
reduzira a filosofia a um simples jogo de idéias sem resultados positivos. A
humanidade, dessa forma, passava a se curvar ante a nova deusa: a propria ciéncia.
A crenca na idéia de que ela representava o Unico e verdadeiro conhecimento
(cientificismo), e de que era somente pelo método das Ciéncias da Natureza que
poderiamos obter a certeza e verdade dos fatos [fazendo com que avancamos

engquanto sociedade], devendo este portanto ser estendido a todos os campos de
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indagacao e atividade humanas, solidificara-se de modo concreto na percepc¢ao da
realidade e na atividade da pesquisa.

De acordo com Ribeiro Junior (1996), o positivismo enquanto
método baseava-se na certeza rigorosa dos fatos de experiéncia como fundamento
da construcao teorica. Em todos os dominios, cuidava-se de nao procurar 0 porqué
das coisas, de ndo indagar-lhes a esséncia. Ele reconhecera, portanto, a
impossibilidade de obter no¢gbes absolutas e renunciara a procurar a origem e 0
destino do universo, a conhecer as suas causas intimas, para descobrir, gracas ao
raciocinio e a observacdo, suas leis efetivas e suas relacbes invariaveis de
sucessado. Assim, ndo se aceitava outra realidade que ndo seriam os fatos, fatos que
poderiam ser observados (e descritos pelo método da experimentacdo). Tendo os
fatos como Unico objeto da ciéncia, fatos que poderiam ser observados, a atitude
positiva consistira em descobrir as relacées entre as coisas. Para atingir isto, nas
ciéncias sociais, criaram-se instrumentos, elaboraram-se determinadas estratégias e
se privilegiou a estatistica e, através dela, o conhecimento deixou de ser subjetivo,
alcancando a desejada objetividade cientifica. Desta maneira, eliminava-se a busca
inadequada do porqué. O que interessara ao espirito positivo era estabelecer como
se produzem as relac¢des entre os fatos.

Para fundamentar sua corrente filosofica antimetafisica, Comte
partira da premissa de que é no estado positivo que o espirito humano reconhece a
impossibilidade de obter no¢des absolutas. Ele elabora, partindo desse raciocinio, a
Lei dos trés estados, que explica o desenvolvimento do espirito humano e a forma
com que as ciéncias foram se delineando ao longo de sua formacdo. No estado
teoldgico-ficticio, o espirito humano explica os fenbmenos por meio de vontades
transcendentes ou agentes sobrenaturais. No segundo estado, o metafisico-
abstrato, os fenbmenos sédo explicados por meio de forcas ou entidades ocultas e
abstratas, como o principio vital. Por fim, € no estado positivo-cientifico que os
fendOmenos sao explicados de forma convincente do ponto de vista da ciéncia,
subordinando-os as leis experimentalmente demonstradas. E somente no estado
positivo que o0 espirito humano descansa e encontra a ciéncia e que poderiamos

alcancar o tdo sonhado progresso social. Positivo seria entendido como:
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Comte assinala cinco acepg¢fes para a palavra positivo. A primeira delas
designa o real em oposicao a quimérico. Isto significa que o espirito humano
deve investigar sobre o que é possivel conhecer, eliminando a busca das
causas Ultimas ou primeiras das coisas. O positivo é um estado sobre o Uutil
ao invés do ocioso. Nada que ndo seja destinado ao aperfeicoamento
individual ou coletivo deve ficar de lado. A filosofia positiva deve guiar o ser
humano para a certeza, distanciando-o da indecisdo; deve eleva-lo ao
preciso, eliminando o vago, tdo caracteristico da filosofia tradicional. A
quinta acepgdo do vocabulo positivo aparece como contraria a negativo.
Assim, a filosofia tem por objetivo n&o destruir, mas organizar (TRIVINOS,
1987, p. 35).

Foi com base nessa lei que Comte hierarquizou as ciéncias,
segundo um critério de generalidade decrescente e rigor crescente, separando as
que ja atingiram das que ainda ndo atingiram a etapa positiva (VASCONCELLOS,
2002). Desse modo, existiiam apenas seis ciéncias fundamentais: matematica,
astronomia, fisica, quimica, biologia e sociologia (fisica social). Somente a sociologia
seria a Unica que ainda ndo chegara ao estado positivo. A transicdo de uma a outra
ampliaria os campos de estudo e tomaria por base as anteriores (BRAGA, 2008).
Nesse sentido, a matematica seria o fundamento do estudo da astronomia, que por
sua vez fundamentaria a fisica, e assim por diante.

Pregando a cientifizacdo do pensamento e do estudo humano,
visando a obtencdo de resultados claros, objetivos e completamente corretos, os
seguidores desse movimento acreditavam num ideal de neutralidade, isto €, na
separacao entre o pesquisador e sua obra: esta, em vez de mostrar as opinioes e
julgamentos de seu criador, retrataria de forma neutra e clara uma dada realidade a
partir de seus fatos, mas sem os analisar. Esse conhecimento objetivo do dado,
alheio a qualquer traco de subjetividade, eliminara qualquer perspectiva de colocar a
busca cientifica ao servico das necessidades humanas, para resolver problemas
praticos. O investigador ndo estaria interessado em conhecer as consequéncias de
seus achados. “A ciéncia estuda os fatos para conhecé-los, e tdo-somente para
conhecé-los, de modo absolutamente desinteressado” (TRIVINOS, 1987, p. 37). Seu
papel seria o de exprimir a realidade, ndo julga-la. O positivismo estabelecera,
enquanto tendéncia de pensamento em Ciéncias Sociais, uma distingdo muito clara
entre valor e fato. Os fatos eram objeto da ciéncia. Os valores, como ndo eram
dados brutos e apenas expressdes culturais, ficavam de fora do interesse do

pesquisador positivista: nunca poderiam constituir-se num conhecimento cientifico.
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Uma das afirmacBes basicas do positivismo estaria representada
pela sua idéia de unidade metodoldgica para a investigacdo dos dados naturais e
sociais. Partia-se da concepc¢ao de que tanto os fendmenos da natureza, como 0s
da sociedade seriam regidos por leis invariaveis.A sociedade humana seria regida
por leis naturais que atingem o funcionamento da vida social, econémica, politica e
cultural de seus membros. Assim, procurara-se identificar na vida social as mesmas
relacdes e principios com 0s quais os cientistas explicavam a vida natural. A propria
sociedade seria concebida como um organismo constituido de partes integradas e
coesas que funcionavam harmonicamente. Por isso, nesse sentido, o positivismo foi
chamado também de organicismo.

Ao equiparar o estudo da sociedade ao estudo da natureza, tomava-
se como modelo a ciéncia natural e, mais especificamente, a biologia. Esta
identificacdo do estudo da sociedade ao estudo da natureza, que leva a primeira a
busca de leis sociais andlogas as leis da fisica, eliminara o papel da pratica social
como elemento gerador de mudancgas na sociedade. O positivismo tendia, assim, a
consolidar a ordem publica, pelo desenvolvimento de uma sabia resignacdo. A
sociedade teria uma ordem natural que ndo muda e a qual o homem deveria
submeter-se. Essa posicdo de submissdo aos principios das leis invariaveis da
sociedade levara a uma posicéo de resignagao grandemente enfatizada na obra de
Comte. A pregacdo da resignacao facilitava a aceitacdo de leis naturais que
consolidavam a ordem vigente, justificadora da autoridade reinante e facilitadora da
protecdo dos interesses. Com o0 objetivo de fortalecimento da ordem social
combatia-se qualquer doutrina revoluciondria e todas as forcas se concentravam
numa renovacdo moral da sociedade. A mudanca da sociedade passava
fundamentalmente por um refazer dos costumes, uma reforma intelectual do
homem, e menos pela transformacdo de suas instituicbes. A sociedade iria se
modificar através da visdo de progresso como um mecanismo da prépria ordem,
sem destruicdo da ordenacgdo vigente, num processo evolutivo. O progresso era, em
si, ordem — nao revolucdo, mas evolucdo. Todas essas consideracfes estavam em
consonancia com a idéia fortemente arraigada de Comte em criar uma religido
ateista da humanidade.

Uma vez estabelecida e disseminada fervorosamente por todos os
lados, a ciéncia moderna tornara-se o modelo de conhecimento mais fidedigno para

compreendermos as questdes que nos afetam enguanto seres humanos, e, a partir
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da percepcéo da realidade sob a égide desse tipo de conhecimento, instauramos
toda a nossa forma de agir e de se proceder academicamente falando. Nessa
perspectiva, a partir do século XIX, toda a nossa pesquisa dita cientifica baseou-se
numa explicacdo reducionista, em métodos de decomposicdo e medida, onde os
sistemas eram vistos como objetos. Para Morin (2005a), a ciéncia classica se fundou
sob o signo da objetividade: o universo fora constituido de objetos isolados (em um
espaco neutro) submetidos a leis objetivamente universais. Desta forma, o objeto
fora isolado de todo o ambiente e de todo observador — reafirma-se, entdo, o ideal
positivista de cientista, como haviamos comentado até 0 momento. Assim, durante o
século XX, assistimos a expulsdo do sujeito da psicologia e o substituimos por
estimulos, respostas e comportamentos. Na histéria, eliminamos as decisbes e as
personalidades do sujeito a favor dos determinismos sociais. Na antropologia, 0
sujeito foi mais uma vez expulso para vermos somente as estruturas. Por fim,
também assim o foi na sociologia (MORIN, 1996).

A prépria concepcao de explicacdo, em que “Explicar € descobrir os
elementos simples e as regras simples a partir das quais se operam as combinagdes
variadas e as construcfes complexas” (MORIN, 2005a, p. 125), carrega a marca
indelével da visdo cartesiana de conhecimento e retrata sob qual tipo de pilar
construimos nossos paradigmas.

Esta atitude analitica nasce no cerne da antiga fisica (leia-se fisica
classica), considerada a mae de todas as outras ciéncias, na medida em que
reconhecera o atomo como elemento simples, unidade elementar, objeto substancial
de toda matéria. Explicar a matéria, portanto, residia em decompd-la aos elementos
mais simples que a compde, em virtude das leis gerais as quais eles obedecem.
Assim, 0s sucessos da fisica classica impulsionaram as outras ciéncias, como, por
exemplo, a biologia, na medida em que ela concebera seu objeto proprio com
isolamento: primeiro o organismo, a seguir a célula, e por fim, a molécula.
Entretanto, como veremos mais adiante, vai ser no préprio coracdo da fisica que
emergira a crise dessa concepcdo que vé sistemas como objetos, e, portanto, que
aplica seus métodos simplificadores de perceber e lidar com os fenémenos,
existentes de forma independente do observador (cientifico).

Apesar da crise e emergéncia de uma nova concepg¢ao de ciéncia,
de pesquisa/atividade cientifica e de pesquisador/cientista, vivemos ainda “sob o

império dos principios de disjuncdo, de reducdo e de abstracdo cujo conjunto
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constitui 0 que chamo de o ‘paradigma da simplificacdo™ (MORIN, 2006, p. 11).
Chegamos, portanto, a uma inteligéncia cega, como afirma o autor: devido a
reducdo do complexo ao simples e a uma hiperespecializacdo que despedacou e
fragmentou o tecido complexo das realidades, por meio do rigor e da
operacionalidade da medida e do calculo, fomos incapazes de conceber a conjuncao
do uno e do mudltiplo, os elos inseparaveis entre o observador e a coisa observada.
O pensamento mutilador conduzira, necessariamente, a agdes mutilantes.

De modo a detalhar de forma didatica sob quais pilares a ciéncia
moderna solidificou-se, Vasconcellos (2002) destaca trés dimensdes ou
pressupostos epistemoldgicos fundamentais do que mais tarde seria designado por
“paradigma tradicional de ciéncia”: (a) o pressuposto da simplicidade — que leva a
idéias como simplificacdo, andlise, atomizacdo, simplicidade atomizada, disjuncéao,
classificacdo, atitude “ou-ou”, reducdo, compartimentacdo do saber,
multidisciplinaridade, especialistas, causalidade linear, relacfes causais lineares,
causa eficiente, racionalidade, logica classica, teoria dos tipos logicos; (b) o
pressuposto da estabilidade — que reforca idéias como mundo ordenado, relacdes
funcionais, explicacdo, previsdo, controle, experimentacédo, verificagdo empirica,
quantificacdo, matematizacao, leis gerais, mecanicismo, fisica do ser, sistemas que
admitem um estado de equilibrio, trajetorias determinadas e reversiveis,
determinacdo, previsibilidade, reversibilidade, fisica reversivel, controlabilidade,
interacdo instrutiva, determinismo ambiental, termodinamica do equilibrio e (c) o
pressuposto da objetividade — que incorpora temas como realismo do universo,
representacdo da realidade, descoberta cientifica, uni-verso, verdade, sistema
observado, certeza, observadores independentes, fidedignidade, neutralidade,
registros objetivos, relatorio impessoal, subjetividade entre parénteses, objetividade
sem parénteses.

Por mais redundante que tais termos podem parecer, ou expressar,
visto que em cada pressuposto possa haver idéias contidas nos outros dois ou que
em cada um deles haja termos que expressam a mesma coisa, tal classificacao
torna-se interessante na medida em que nos permite um panorama geral do que
significou o paradigma da ciéncia tradicional, com seus principios de simplificar o
universo (dimensdo da simplicidade), para conhecé-lo ou saber como funciona
(dimenséo da estabilidade), tal como ele € na realidade (dimensao da objetividade)
(VASCONCELLOS, 2002).
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Mais do que uma forma de se conceber a natureza e o mundo pelo
ponto de vista cientifico, ou de que a modernidade afetara tdo-somente o campo dito
cientifico, deixando de lado as esferas sociais, culturais, politicas, econémicas, e
tantas outras dimensdes de nossa vida humana, segundo Santos Filho (2000) foi no
periodo moderno que surgira “uma modernidade cosmologica, cientifica, social,
estética, politica, econébmica e antropologica, e a consolidacdo de trés novas
crencas — a crenca no progresso, em universais e no principio de regularidade na
natureza e na sociedade” (SANTOS FILHO, 2000, p. 22).

No que se refere ao aspecto cosmoldgico, Santos Filho parece
corroborar com as idéias de que tracamos anteriormente com a ajuda de Capra e
Braga, de que deixamos um mundo harmonico, centrado na Terra, criado por Deus
(cosmologia tradicional), para concebermos-lo como constituido de particulas
mortas, passivel de ser controlado e predito, por meio de modelos matematicos e
mecanicos desenvolvidos, a priori, por Copérnico, Newton e Galileu (cosmologia
cientifica). Em se tratando dos fundamentos da ciéncia moderna, a modernidade
cientifica iria se consolidar pelos seguintes principios béasicos: a separacao radical
entre sujeito e objeto e 0 conceito de ordem uniforme como principio organizador
dominante na realidade. Esse segundo principio levou a adocdo de alguns
postulados, segundo o autor. Em primeiro lugar, a visdo moderna de ciéncia viria
inferir que, para cada efeito existe uma causa a priori, uma vez que vivemos num
universo mecanico fechado. Em segundo lugar, o tempo seria concebido como
cumulativo, linear e sequenciado, um tempo positivo de crescimento e progresso das
coisas (depois, com o advento da termodinamica, mais especificamente a partir de
sua segunda lei, admitir-se-ia um tempo negativo de entropia, de decadéncia e
morte). Por fim, do mesmo modo que a natureza, o espaco também seria linear.
Para Morin (2005a):

A ordem, Palavra-Mestre da ciéncia classica, reinou do Atomo & Via Lactea.
Ela se estendeu tanto que a terra se tornou um planeta pequeno (Galileu,
1610) e o sol regressou a protecdo da galaxia (Thomas Wright, 1750). De
Kepler a Newton e Laplace, ficou estabelecido que uma inumeravel
populagdo de estrelas obedece a uma mecanica inexoravel. Alguns
cometas parecem fazer um passeio pelo cosmos, eles seguem na verdade
uma rota ja tracada. O peso dos corpos, 0 movimento das marés, a rotacéo
da lua em volta da terra, a rotagdo da terra em volta do sol, todos os
fendbmenos terrestres e celestes obedecem a mesma lei (MORIN, 2005a,
p.51).
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Exemplificado o argumento do autor pelas palavras de Morin,
prosseguimos na analise de Santos Filho a respeito das modernidades social,
estética e politica, agora apoiado em Henry Giroux. A modernidade social é
caracterizada por uma doutrina de progresso e confianga nas possibilidades
benéficas da ciéncia e da tecnologia. A sociedade humana acreditara, desse modo,
gue a ciéncia e a tecnologia seriam fundamentalmente positivas, na condi¢cdo de
instrumentos de progresso e melhoria social. O positivismo enquanto doutrina e
método (cientifico), corporizado nas ciéncias naturais e humanas como tendéncia de
pensamento e de pesquisa, ajuda a reforcar tal idéia. O lado sombrio do crescimento
(tecnoldégico) — que “criou um meio ambiente no qual a vida se tornou fisica e
mentalmente doentia” (CAPRA, 1982, p. 226), fora ignorado a favor do que foi
considerado bom para a sociedade. Tanto € que o século XIX pode ser considerado
a belle-époque da ciéncia: “tempo de prosperidade, felicidade e fé nas conquistas do
conhecimento humano — e de suas aplicacdes ao cotidiano por meio da tecnologia”
(BRAGA, 2008, p. 14). Também no campo social, a modernidade viria valorizar a
visdo utilitaria do conhecimento, aplicada e util da ciéncia (pragmatismo), em
substituicdo a perspectiva abstrata, tedrica, ou simplesmente de contemplacdo do
conhecimento: este s6 seria valorizado na medida em que fosse util para resolver os
problemas humanos e melhorar a sociedade humana.

No aspecto estético da modernidade, tendia-se a valorizar a alta
cultura, a musica erudita, a arte sofisticada e a desprestigiar e desqualificar a arte e
a musica populares, a producdo cultural da classe mais baixa. A modernidade
politica trouxera avancos significativos para o conjunto da sociedade, na medida em
que instalou a democracia no governo. A burguesia conquistou o poder politico da
sociedade e, logicamente, construiu uma sociedade democratica que respondesse
prioritariamente aos seus interesses. No entanto, Giroux considera que, mesmo com
uma democracia burguesa, ha um espaco de possibilidade consideravel para o que
ele chama de revolucao democratica. O aparecimento do capitalismo nacional, a
hegemonia da racionalidade cientifica sobre a racionalidade teoldgica e filosdfica e o
projeto iluminista com suas caracteristicas de valorizagdo das chamadas trés
grandes bandeiras da revolucéo francesa: a igualdade, a liberdade e a fraternidade,
foram acontecimentos que vieram a permitir a modernidade nos sentidos econdémico

e antropoldgico.
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2.2 CRISES E EMERGENCIAS NO CONCEITO DE CIENCIA ATE ENTAO ESTABELECIDO E NOS

MAIS DIVERSOS RAMOS DO CONHECIMENTO: A POS-MODERNIDADE EM QUESTAO

Fora, de modo definitivo, entdo, com 0s pressupostos, principios e
regras/métodos de um modo de perceber a realidade que expurgasse as visdes
teologicas e metafisicas de mundo, que a ciéncia erguera-se como a
representacaol/interpretacdo mais fiel possivel de uma natureza dada a nés e
descrita em leis universais, pela linguagem matematica e descoberta por meio da
experimentacdo. Ela viera, assim, nos fazer acreditar que podiamos dominar e
controlar as outras dimensdes do universo e por meio de nossa razao, fonte da
nossa superioridade diante dos outros seres vivos, entenderiamos e controlariamos
tudo o que quiséssemos, chegando ao tdo desejado progresso social. Entretanto,
felizmente, muitas dessas premissas entram em crise e emergem outras naquele
periodo que nos levou a denominar de pés-modernidade, como decorréncia de
avancos significativos tanto no campo da ciéncia propriamente dito, em seus
diversos ramos do conhecimento, como no sistema de valores que permeiam a
nossa sociedade/cultura.

Sobre o conceito de pés-modernidade, ndo podemos afirmar, com
toda a conviccdo, de que estamos num periodo da histéria da humanidade
inteiramente novo em relagdo aos que nos antecederam, tanto em seus aspectos
cientificos quanto sociais, culturais, econdmicos, valorativos, etc. Tanto € que o
proprio conceito de pés (modernidade) acarreta, entre muitos, uma sensacgao
desagradavel e talvez ndo representativa do momento por qual passamos. Surgem,
nesse sentido, denominagcbes diversas, como “paradigma emergente”, em
Boaventura de Sousa Santos, “paradigma sistémico”, em Fritjof Capra, “paradigma
complexo”, em Edgar Morin, e termos como “hipermodernidade”, “modernidade
tardia”, “modernidade liquida”, “neomodernidade”, “segunda modernidade”,
“sobremodernidade” na tentativa de definir aquilo que ainda néo esta definido por
completo, apenas em termos especulativos. A Unica convic¢cdo que temos € de que
0S pressupostos construidos durante a modernidade ndo nos servem mais, por
completo, para entendermos e interagirmos no e com o mundo. Segundo Toulmin
apud Doll Jr. (1997):
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Nés precisamos nos reconciliar com... a idéia de que ndo vivemos mais no
mundo “moderno”. O mundo “moderno” é atualmente uma coisa do
passado... [Nosso mundo pds-moderno] ainda ndo descobriu como definir-
se em termos do que é, mas somente em termos do que acabou de deixar
de ser. No devido tempo, a mudanca da Ciéncia moderna para a pos-
moderna sera evidentemente acompanhada por uma mudanca
correspondente também na Filosofia e na Teologia (TOULMIN apud DOLL
Jr., 1997, p. 20).

O pdés-modernismo parece representar mais uma reavaliacao critica
dos modelos modernos de pensamento que estruturaram a nossa vida em todos 0s
sentidos. Ele parece ainda nao suscitar grandes impactos tanto no ambito cientifico
como no social e cultural, visto que, como acabamos de constatar, tal
(meta)paradigma encontra-se em estado transitorio, e defini-se mais pelo o que
acabou de ser do que pelo o que €, na tentativa de ajudar a construir uma nova
percepcdo da realidade que transcenda os limites do paradigma dominante em que
solidificamos nossa vida. Esta fase de transicdo e revolucdo cientifica (em que o
proprio conceito de ciéncia tem de ser ressignificado), suscita em ndés uma
inseguranca devido ao fato de “nossa reflexdo epistemoldgica ser muito mais
avancada e sofisticada que a nossa pratica cientifica [...]. Duvidamos
suficientemente do passado para imaginarmos o futuro, mas vivemos
demasiadamente o presente para podermos realizar nele o futuro” (SANTOS, 2006,
p. 92). Pés-moderno designaria uma ruptura com as caracteristicas do periodo
moderno, 0 que para muitos estudiosos ainda ndao aconteceu de fato. Na expressao
de Rouanet apud Gatti (2005, p.142), “a polissemia desse conceito é devida ao fato
de que ele reflete ‘um estado de espirito, mais do que uma realidade j& cristalizada.

A emergéncia da pos-modernidade ressalta, entdo, alguns pontos
fundamentais que pdem em xeque aqueles construidos durante a modernidade.
Gatti (2005), apoiada por Azevedo, sintetiza-os da seguinte forma. O primeiro ponto
€ que a pos-modernidade surge, como ja colocamos, pela invalidacdo histérica e
cultural das grandes andlises e seus decorrentes relatos de emancipacdo. As
amplas visdes filosoéficas, politicas ou religiosas tipicas da modernidade, que
pretendiam tornar aceitaveis normas unicistas, pelas quais deveriam se reger as
coletividades, a ciéncia, o progresso, dando uma visdo integrada, explicativa de
eventos e fatos, passam a ser consideradas apenas como narragdes estilizadas e

ndo como visbes objetivas da realidade. Os sonhos de alcance universal foram
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abalados e as posturas pés-modernas desqualificam essas narrativas, essas visfes
amplas, colocando os contextos locais, com suas singularidades e particularidades
préprias “como fontes de resisténcia a toda pretensdo moderna e hegemdnica de
uma cultura universal” (AZEVEDO apud GATTI, 2005, p. 142).

Outro aspecto € que, na pos-modernidade, emerge a ruptura dos
grandes modelos epistemoldgicos, com suas pretensdes de verdade, objetividade e
universalidade, a favor do indeterminismo, da descontinuidade, do pluralismo tedrico
e ético, da proliferacdo de modelos e projetos. A descoberta das instabilidades em
varios sistemas, o uso do conceito de caos, de probabilidade, a consideracdo da
irreversibilidade do tempo, entre tantas mutacdes em conceitos antes formulados
como certezas, colocam uma nova perspectiva de natureza. Uma dltima
caracteristica seria que a era pdés-moderna “minimiza o sentido emancipador da
histéria que o moderno da ao homem, através dos mitos do progresso, da salvagao
e da construcdo da prépria histéria. Nao é negado este sentido, mas sua unicidade”
(AZEVEDO apud GATTI, 2005, p. 143-144). A pos-modernidade traz uma nova
forma de racionalidade, “pluralista e fruitiva”, longe de pretensdes universalistas.

De acordo com Santos Filho (2000), a pés-modernidade tem como
caracteristicas: (a) a presenca ou necessidade de sistemas abertos; (b) o principio
de indeterminagdo na ciéncia; (c) a descrenca nas metanarrativas; (d) o foco no
processo; (e) o dominio da midia na representacdo do mundo; (f) a explosao da
informacdo e o concomitante crescimento das tecnologias da informacédo; (g) o
capitalismo global; (h) a humanizacdo do mundo em todas as dimensdes; (i) a
integracdo entre Estado e economia ou mercado e tendéncia a hegemonia do
mercado; (j) o individuo humano como irénico, cinico, fragmentado, esquizofrénico;
(k) a queda do sujeito e nova concepcdo do tempo e da histéria; () a
complementaridade entre alta e baixa cultura.

Em se tratando mais especificamente do contexto da ciéncia,
Vasconcellos (2002) define o pensamento sisttmico como o novo paradigma da
ciéncia ou enquanto a epistemologia da ciéncia novo-paradigmatica, na tentativa de
perceber, reconhecer e articular diversas referéncias emergentes como paradigma
da complexidade, paradigma do construtivismo, paradigma da ordem a partir da
flutuacéo, paradigma da auto-organizacdo e outros. Dos pressupostos da ciéncia
tradicional (simplicidade, estabilidade e objetividade), parte-se para trés

pressupostos novos da ciéncia novo-paradigmatica, em que estd implicita a idéia de



37

transcendéncia daqueles ditos modernos: (a) da crise do pressuposto da
simplicidade a emergéncia do da complexidade, que abarca as idéias de
contextualizacdo e de relagbes causais recursivas e que tem origem na questao da
contradicdo levantada por Planck, Einstein e Bohr; (b) da crise do conceito de
estabilidade a emergéncia do da instabilidade, incorporado pelas idéias de
indeterminacado, imprevisibilidade, irreversibilidade e incontrolabilidade e que tem
origem na questdo da desordem (molecular) levantada por Boltzman e (c) do
paradigma da objetividade ao da intersubjetividade, que coloca a objetividade entre
parénteses, tendo emergido por meio da questdo da incerteza: o principio da
incerteza, de Heisenberg.

Foi no préprio @mbito da ciéncia, em suas manifestacfes ditas duras
ou exatas, que a crise de das concepc¢des de mundo e de natureza nascidas e
consolidadas por meio do paradigma newtoniano-cartesiano eclodiu, junto com seus
ideais de metodologia cientifica e de pesquisador cientifico. Nesse sentido, a
emergéncia de conceber os sistemas como objetos e ndo mais 0s objetos como
sistemas ressurge no coracao da proépria fisica e, por meio dela, atinge as outras
ciéncias ou ramos do conhecimento cientifico. Na microfisica, através da crise da
idéia de objeto e da idéia de elemento por qual a particula atbmica passa, em que
ela era considerada um verdadeiro objeto e uma verdadeira unidade elementar, o
atomo fora concebido, agora, como sistema constituido de particulas em interacées
mutuas, caracterizado por sua natureza organizacional e sistémica, que transforma o
carater dos componentes. Na pedra angular césmica, da antiga astronomia via
apenas um sistema solar, uma rotacao precisa de satélites em volta do astro, agora,
emerge uma nova astrofisica, que descobre miriades de sistemas-sois, conjuntos
organizadores que se mantém por si mesmos por regulacdes espontaneas. Na
biologia moderna, a idéia sistémica da lugar a idéia de matéria viva e principio vital.
Na sociologia, a sociedade fora concebida como sistema (MORIN, 2005a). Sistema
entendido como *“unidade global organizada de inter-relagbes entre elementos,
acOes ou individuos” (MORIN, 2005a, p. 132). Da crise da idéia de matéria simples
da fisica classica emergira o conceito de organizacdo complexa.

Apesar de vivermos ainda sob o dominio do paradigma da
simplificagdo, como dissera Morin, que reduz o sistema a seus componentes,
corremos o risco de, a partir da relevancia com que a noc¢éo de sistema adquire na

histéria da nossa ciéncia (pés-moderna), adotar um discurso sistémico que reduz
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todas as coisas e todos 0s seres a nocao de sistema. Nao podemos dissolver o ser,
a existéncia, a vida no sistema, mas compreender o ser, a existéncia, a vida, com a
ajuda, também, do sistema. Por isso, afirmar que o novo paradigma da ciéncia seja
o sistémico (tese de Vasconcellos, 2002) pode ser uma precipitacdo, na medida em
que o paradigma complexo diferencia-se, em alguns aspectos, do sistémico, por
exemplo, quando se concentra em conceber, de modo complementar e antagonico,
as nocodes de todo e de partes, de um e de diversos, na tentativa de evitar uma
cegueira “holista” (globalista) que s6 vé o todo, e ndo a particularidade dos
elementos constitutivos. Nesse caso, 0 paradigma sistémico ou holistico ou
integrativo tende a valorizar o todo e menosprezar 0os elementos constitutivos.

Todas essas consideragcbes fazem com que se revejam 0s conceitos
de ciéncia e de pesquisador cientifico. De um ideal de cientista neutro, objetivo e de
uma metodologia cientifica que corresponda a estes ideais neutros e objetivos,
partimos para a idéia de que se torna impossivel a separacao entre o observador e 0
objeto observado. O observador, excluido da ciéncia classica, e o0 sujeito, jogado no
lixo da metafisica, emergem como integrantes inseparaveis do processo do
conhecimento. Processo que integra, agora, necessariamente: (a) os interesses
seletivos do observador/sujeito, (b) o contexto cultural e social do conhecimento
cientifico, (c) as estruturas do espirito humano e (d) uma realidade fisica (MORIN,
2005a). O processo de se conhecer somente acontece na intersecgao entre as
dimensdes fisicas/biolégicas, culturais/sociais/antropologicas, espirituais, entre
tantas outras. Caia-se por terra as ciéncias categorizadas tradicionalmente ou como
somente fisicas e biolégicas ou enquanto sociais e culturais por exceléncia. O
conhecimento exige condi¢cdes bioantropoldgicas, socioculturais e nooldgicas para
que aconteca (MORIN, s/d).

A respeito da nocdo de ciéncia enquanto abordagem Uunica do
conhecimento, valorizada histérica e culturalmente pelo advento da modernidade
(cientificismo), Morin denota sua crise ao afirmar categoricamente: “[...] a
cientificidade é a parte emersa de um icebergue profundo de né&o-cientificidade. A
descoberta de que a ciéncia ndo € totalmente cientifica €, a meu ver, uma grande
descoberta cientifica. Infelizmente, a maior parte dos cientistas ainda ndo a
fizeram...” (MORIN, s/d, p. 18). E, complementa posteriormente: “Ndo ha uma

ciéncia pura, ndo ha um pensamento puro, ndo ha uma logica pura. A vida alimenta-
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se das impurezas, ou melhor, a realizacdo e o desenvolvimento da ciéncia, da
l6gica, do pensamento tém necessidade destas impurezas” (MORIN, s/d, p. 34).

Detalhando de forma mais minuciosa de como o rombo da ciéncia
(moderna) fora encarado pela ciéncia (p6s-moderna), em seus avangos nos diversos
setores do conhecimento, Santos (2006) nos indica os sinais da crise do modelo de
racionalidade cientifica construido durante a modernidade, que foram, a seu ver,
muitos e fortes, chamando a atencéo, portanto, para as condi¢des sociais e tedricas
resultantes dessa faléncia ou insuficiéncia paradigmatica cartesiana-newtoniana. As
condicOes tedricas que decretaram o0 rombo no paradigma da ciéncia moderna
comecaram por Einstein, relativizando o rigor das leis de Newton (de tempo e
espacgo absolutos), no dominio da astrofisica, ao definir que ndo ha simultaneidade
universal: “Dois acontecimentos simultdneos num sistema de referéncia ndo séo
simultaneos noutro sistema de referéncia” (SANTOS, 2006, p. 43). No dominio da
microfisica, a ruptura acontecera com a mecanica quantica, por meio de Heisenberg
e Bohr, demonstrando que nado seria possivel observar ou medir um objeto sem
interferir nele, logo, ndo conhecemos do real sendo a nossa intervencao nele, isto é,
s6 podemos aspirar a resultados aproximados da realidade. A mecéanica classica,
com seus racionalismos e determinismos exacerbados, parecera, assim, encontrar
resisténcia de permanecer como explicagdo valida. Um terceiro aspecto que
evidenciara a crise do paradigma, a nivel tedrico, segundo Santos, provém das
investigacdes de Godel e suas “suspeitas” sobre o rigor da matematica, em que ele
préprio carece de fundamento. A matematizacdo plena do real, ansia da “Nova
Filosofia da Natureza” (como diria Soares), ndo encontrara mais razao de ser ou de
continuar sendo da forma como pretendera ser, visto que a prépria linguagem
matematica ndo € tdo rigorosa assim. As teorizagcdes do fisico-quimico llya
Prigogine, representante de um movimento cientifico convergente, de vocacgao
transdisciplinar, o qual incluira, dentre outros, Maturana e Varela, David Bohm,
Geoffrey Chew, e suas investigacées no dominio da microfisica, quimica e biologia,
constituira a quarta e ultima condicdo teorica da crise do modelo newtoniano de
conhecimento.

As condi¢cdes tedricas da crise do paradigma dominante vém
propiciar uma profunda reflexdo epistemoldgica sobre o conhecimento cientifico que
apresenta duas facetas sociolégicas importantes, para Santos (2006). Primeiro, o

resgate da filosofia no sentido de complementarmos o conhecimento das coisas com
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o conhecimento de nés proéprios: cientistas que tém um interesse filosofico para
problematizar a sua pratica cientifica, que se tornam cientistas-filosofos, e, de algum
modo, contribuem para diminuir o abismo que havia entre ciéncia e filosofia. Em
segundo lugar, passaram a ocupar lugar na reflexdo epistemoldgica questbes que
antes eram deixadas tdo-somente aos sociologos, como a analise das condi¢cbes
sociais, dos contextos culturais e dos modelos organizacionais da investigacao
cientifica.

O “paradigma emergente” de Boaventura de Sousa Santos tem
como principios: (a) todo o conhecimento cientifico-natural € cientifico-social, (b)
todo o conhecimento € local e total, (c) todo o conhecimento é autoconhecimento e
(d) todo o conhecimento cientifico visa constituir-se em senso comum (da dupla
ruptura epistemolégica: senso comum — ciéncia — senso comum).

Nicolescu (1999) analisara a grandeza e a decadéncia do
cientificismo. De sua grandeza, baseada nos sucessos da fisica classica — com suas
idéias de continuidade, causalidade local, determinismo, objetividade, existéncia de
um unico nivel de realidade, a sua decadéncia, construida pelos questionamentos
levantados a partir da mecéanica e da fisica quéanticas — que quebraram as idéias
classicas neste campo do conhecimento pelos conceitos de descontinuidade,
causalidade global, ndo separabilidade, indeterminismo, existéncia de pelo menos
duas realidades que coexistem (mundo quéntico e mundo macrofisico), légica do
terceiro incluido, surgimento da pluralidade complexa; o cientificismo viera a ser
fortalecido na modernidade e enfraquecido na era pos-moderna, ainda que, nessa
dltima, caminha a passos lentos tal enfraquecimento.

Para Prigogine (1996), foi por meio do desenvolvimento espetacular
da fisica de n&o-equilibrio e da dindmica dos sistemas dinamicos instaveis,
associados a idéia de caos, que a nocdo de tempo pudera ser reformulado desde
Galileu. Desse modo, a dindmica dos sistemas dindmicos instaveis instauraria o
conceito de instabilidade na teoria quantica. As leis da natureza, desde entao,
exprimira certezas, pela ordem e estabilidade dos fenémenos. A formulacdo nova
das leis fundamentais da fisica, que reconhecera agora o papel primordial das
flutuacdes e da instabilidade, quebrara a simetria entre passado e futuro da fisica
tradicional, inclusive da mecéanica quantica e da [teoria da] relatividade. As leis da
natureza exprimem possibilidades, ndo mais certezas. Na fisica de nao-equilibrio,

emergiram conceitos novos como auto-organizacdo e estruturas dissipativas. Ela
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estuda os processos dissipativos, caracterizados por um tempo unidirecional, e, com
isso, confere uma nova significacado a irreversibilidade, que esta na base de um sem-
namero de fenbmenos, como a formacao dos turbilhdes, das oscilagbes quimicas ou
da radiacao laser. A irreversibilidade pudera, assim, confirmar o papel construtivo
fundamental da flecha do tempo, da dimens&o temporal de nossa existéncia, do
carater evolutivo da realidade.

Apesar de Prigogine afirmar que a fisica newtoniana fora destronada
no século XX pela mecénica quéantica e pela relatividade, ele reconhece que o0s
tracos fundamentais da lei de Newton, seu determinismo e sua simetria temporal
sobreviveram. Na mecéanica quantica, que ja ndo descreve mais trajetoérias mas sim
funcdes de onda, a equagao de Schrodinger (sua equagéo de base) permanecera
determinista e de tempo reversivel. Assim, ndo se permitira reconhecer o papel
construtivo da flecha do tempo, por ndo reconhecé-lo (o tempo) como irreversivel,
evolutivo e instavel. Para a ciéncia, a questdo do tempo fora resolvida com Newton e
Einstein, ao passo que para a maior parte dos fildsofos a solucdo dizia respeito
apenas a metafisica, escapando a fisica propriamente dita.

A biologia também viera a contribuir com a crise paradigmatica da
ciéncia ao questionar a idéia de representacionismo, de inseparabilidade entre o
observador e a coisa observada, uma caracteristica marcante proveniente do
desenvolvimento de nossas ciéncias modernas. A tese central de Maturana e Varela
(2001), na busca de transcender o simples representacionismo que pretendera que
continuemos convencidos de que somos separados do mundo e de que este existe
independentemente de nossa experiéncia, consistira em provar que a vida é um
processo de conhecimento, ndo a partir de uma atitude passiva e sim pela interacao.
Nesse sentido, o centro de argumentacdo desses autores € constituido por duas

vertentes.

A primeira, como vimos, sustenta que o conhecimento ndo se limita ao
processo de informag8es oriundas de um mundo anterior & experiéncia do
observador, o qual se apropria dele para fragmenta-lo e explora-lo. A
segunda grande linha afirma que os seres vivos sdo autbnomos, isto &,
autoprodutores — capazes de produzir seus proprios componentes ao
interagir com o0 meio: vivem no conhecimento e conhecem no viver
(MATURANA; VARELA, 2001, p. 14).
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Parece que a crenca de que a realidade se da imediatamente ao
conhecimento e de que existe uma coincidéncia entre a realidade e a realidade
pensada (representacionismo), fora derrubada de vez, segundo Demo (2002), pela
teoria do construtivismo, que afirmara que os dados que a ciéncia manuseia sé&o
construtos tedricos, nunca elementos originais irrevocaveis. Desse modo, é evidente
que “Nao lidamos com a realidade diretamente, mas com a realidade interpretada,
reconstruida” (DEMO, 2002, p. 33). A realidade externa é sempre uma interpretacdo
biol6gica e historicamente contextuada. Seguindo a linha de pensamento de J.
Piaget, por Lima e Santos (1990, p. 269), “conhecer ndo consiste em copiar o real,
mas em agir sobre ele e em transforma-lo”, ndo € pois uma mera transmissao
passiva de dados, mas uma descoberta constante com base nas acgdes do sujeito.
Séo fatores que interferem nesse processo de construgcdo do conhecimento (fatores
da evolucéo ontogenética): (a) maturacéo interna; (b) experiéncia fisica (acdo sobre
0s objetos); (c) transmissdo social e (d) equilibracdo. Assim, o conhecer perpassa
por dois mecanismos fundamentais: a assimilacdo e a acomodacgao, definidos em
geral como, a integracdo de um elemento novo (novo objeto, nova situacdo) num
esquema sensorio-motor ou conceitual do sujeito e o reajustamento das estruturas
anteriores aos novos elementos assimilados, dando lugar a novas estruturas (LIMA;
SANTOS, 1990). E este processo de acomodacdo que permitird ao sujeito
enriquecer os esquemas de acdo, tornando-os mais flexiveis, em busca de uma
equilibracédo dinamica.

“Hermeneuticamente falando, conhecimento nunca consegue ser o
mesmo, mesmo que o quisesse. [...] Toda cépia é, pelo menos em parte, também
reconstrucao” (DEMO, 2002, p. 125). Isto acontece porque, biologicamente falando,
adquirimos um cérebro tipicamente reconstrutivo, resultado de todo nosso processo
de evolucédo filogenética. Tal aparelho neurocerebral ndo computa diretamente os
dados exteriores, mas computacdes e intercomputa¢cdes que sao realizadas a nivel
celular, até alcancar a cogitacdo (pensamento), que fara com que partiremos de uma
animalidade do conhecimento para a humanidade do conhecimento — de uma
linguagem quimico-elétrica para outra linguagem, a das representacdes, e para a
emergéncia de uma nova linguagem, a das palavras e idéias; processo que envolve,
portanto, cogitacdo, palavra, pensamento, linguagem (MORIN, s/d). A
hipercomplexidade cerebral, necessariamente necessaria ao nosso processo de

percepcdo, ou seja, a construcdo/reconstrucdo do conhecimento, atuara sendo, ao
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mesmo tempo, seletiva, aditiva, corretiva, formadora, construtiva e tradutora
(MORIN, 2005b). A representacdo como um reflexo quase oOtico da realidade
percebida passara, entdo, definitivamente, a deixar de existir ou de ser validada
cientificamente.

Fora por meio da biologia também, mais especificamente da
neurobiologia (ou neurociéncia), que mais uma nocdo construida e consolidada na
modernidade entrou em crise, vendo 0s seus alicerces por terra abaixo — a idéia da
razdo, em suas relacdes com a emocdo. Histérica, cultural e socialmente falando, e
por meio da palavra ultima e primeira da ciéncia, razdo e emocao foram tidas como
totalmente contrarias: a primeira ressaltada positivamente, e a segunda expurgada
da esfera cientifica, visto o ideal positivista de cientista. A primeira enaltecida como
condicdo Unica dos seres humanos e a segunda negativa, se se quiSESSemos
conhecer algo de forma verdadeira e certa e tomar decisfes corretas, sem sermos
contaminados por ela. Desafiando os dualismos tradicionais pelo qual nosso
pensamento (ocidental) nos guiou (mente e corpo, razdo e sentimento, explicagcoes
biol6gicas e explicacbes culturais), Damasio (1996) construira sua hip6tese de que a
emocao era parte integrante do processo de raciocinio e poderia auxiliar esse
processo ao invés de, como se costumava supor, necessariamente perturba-lo. Para
comprovar sua hipétese, Damasio estudou incansavelmente pacientes neurologicos
que apresentavam deficiéncias na tomada de decisdo e distdrbios da emocéo e
concluiu que os sistemas cerebrais que participam conjuntamente da emocéo e da
tomada de decisfes estdo, generalizadamente, envolvidos na gestdo da cognicéo e
do comportamento social. Ficara provado, portanto, que do ponto de vista
(neuro)biologico, as relagBes entre razdo e emocado estariam fortemente ligadas,
uma influenciando a outra, onde ambas seriam complementares e mutuamente
responsaveis a tomada de decisbes e ao comportamento social. A emocédo abrira a
possibilidade de levar seres vivos a agir de maneira inteligente, sem precisar pensar
com inteligéncia. O raciocinio nos daria a op¢cdo de pensar com inteligéncia, antes
de agir de maneira inteligente. Ele faz o que fazem as emocdes, mas alcanca o
resultado conscientemente.

Capra (1996) propde uma sintese global que integre as novas
descobertas num Unico contexto, permitindo ao leitor a compreensdo de como
partimos de uma visdo de mundo mecanicista para uma visdo de mundo ecoldgica,

baseada numa nova percepcéo da realidade, num novo modo de pensar e num novo
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sistema de valores (em processo). Emergiram, nesse sentido, teorias e modelos
que, conjuntamente, contribuiram ao desenvolvimento do paradigma
sistémico/ecolégico: biologia organismica, psicologia da Gestalt, ecologia, fisica
quantica, teoria geral dos sistemas, cibernética e sua teoria da informacdo e
concepcao de auto-organizacao, teoria das estruturas dissipativas, matematica da
complexidade, modelos de auto-organizacao, dentre outros dai decorrentes.

Nado fora somente no ambito tedrico-cientifico que as crises da
ciéncia foram evidenciadas. Toda a nossa cultura e sociedade, de uma forma geral,
em seu sistema de valores — por se assentar numa percepcdo da realidade
construida historicamente na modernidade, assegurada pelos ideais de progresso e
melhoria social, consolidados durante o século XIX como a belle-époque da ciéncia,
encontraram-se (e encontram-se) em crise, corporificada pelos seguintes
acontecimentos, de acordo com Capra (1982): a probabilidade da ocorréncia de uma
guerra nuclear, de uma destruicdo global, diante do avanc¢o da producédo de armas
nucleares e reatores nucleares, que sao fonte de elementos radioativos totalmente
prejudiciais a saude dos organismos vivos e sistemas ecologicos;, a grave
deterioracdo do meio ambiente, por meio da poluicdo atmosférica; a comercializacao
de produtos quimicos altamente toxicos a nossa saude; doencas nutricionais,
infecciosas, cronicas e degenerativas, em proliferagdo nunca vista como antes;
patologias sociais, como crimes violentos, acidentes e suicidios; anomalias
econbmicas, como aumento da inflacdo, desemprego e a alarmante distribuicdo
desigual de renda e de riqueza entre a populacdo em geral e entre os paises do
globo; distarbios de comportamento; deficiéncia de aprendizagem; ameaca de
esgotamento energético.

Segundo Nicolescu (1999), apesar de passarmos por duas
importantes revolugdes durante o século XX, a quéantica e a informética, que
poderiam mudar radical e definitivamente a nossa visdo do mundo, nada acontecera
de forma decisiva, cultural e socialmente falando. As emergéncias paradigméticas
da ciéncia parecem ainda ndo causar grande impacto no ambito social e cultural,
econbmico e politico, espiritual e institucional. Dai a necessidade da dupla ruptura
epistemoldgica: “uma vez feita a ruptura epistemoldgica com o0 senso comum, 0 ato
epistemoldgico mais importante € a ruptura com ruptura epistemoldgica” (SANTOS,
1989, p. 41). A crise da humanidade € demonstrada quando, pela primeira vez em

sua histdria, ela tem a possibilidade de destruir a si mesma inteiramente, sem
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nenhuma possibilidade de retorno (como Capra j4 nos alertava ha quase duas
décadas atras), e de modificar o patrimbnio genético de nossa espécie. Ainda,
quando do advento da maquina informética, a criacdo de uma realidade virtual,
aparentemente mais verdadeira que a realidade de nossos 6rgaos dos sentidos, se
tornara um instrumento de manipulacdo das consciéncias em escala planetaria. Esta
destruicdo potencial de nossa espécie tem, portanto, uma tripla dimensao: material,
bioldgica e espiritual. Enquanto produto de uma tecnociéncia cega mas triunfante,
resta-nos saber se “amanha ndo sera tarde demais”, visto a possibilidade de nos
auto-destruirmos ou nos auto-nascermos (NICOLESCU, 1999).

Para Bauman (2001; 2007), a nossa existéncia contemporanea tem
se caracterizado, principalmente, pelo ser carater de “fluidez”, em que as condi¢des
sobre as quais agimos mudam num tempo mais curto do que aquele necessario
para a consolidacdo, em habitos e rotinas, das formas de agir. Sua tese principal é
de que vivemos uma vida liquida huma sociedade liquido-moderna (por isso o termo
correto a ser usado nesse sentido é o de modernidade liquida, ao invés de pods-
modernidade) — que se transforma constantemente, é incerta em muitos aspectos,
que preconiza o lucro instantaneo, o sucesso da felicidade individual e a liberdade
de escolha e de movimento, etc. Nesta perspectiva, vivemos uma vida precaria, de
uma sucessédo de reinicios intermitente: a nossa sobrevivéncia e 0 nosso bem-estar
dependem da rapidez com que os produtos sdo enviados aos depdésitos de lixo e da
velocidade e eficiéncia da remocéo dos detritos. Sob a forte influéncia da l6gica do
consumismo, em que 0s objetos de consumo “[...] ttm uma limitada expectativa de
vida util e, uma vez que tal limite é ultrapassado, se tornam impréprios para o
consumo; ja que ‘ser adequado para o consumo’ € a Unica caracteristica que define
a sua funcdo” (BAUMAN, 2007, p. 17), construimos assim nosso sistema de valores
volateis, em que as ligacbes sdo frouxas e 0S compromissos revogaveis, em que
nos auto-examinamos, autocriticamos e autocensuramos constantemente, por
buscarmos uma felicidade individual em uma sociedade individualizada, em um
mundo desprovido dos permanentes, e provido de uma identidade hibrida em uma
cultura hibrida, na liberdade de desafiar e menosprezar as fronteiras que tolhem os
movimentos e escolhas das pessoas menores, inferiores (os “locais”).

Este sistema de valores volateis nos permite inferir que até mesmo a
infancia esta desaparecendo (POSTMAN, 1999). As evidéncias que emergem no

nosso contexto social e cultural, levando o autor a essa dramética constatacdo sao
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as seguintes: (a) garotas de doze e treze anos estdo entre as modelos mais pagas
dos Estados Unidos; (b) rapida diminuicdo da diferenca entre crimes de adultos e
crimes de criancas; (c) a industria de roupas infantis sofreu mudancas tao
aceleradas que as “roupas infantis” desapareceram; (d) as brincadeiras de criangas
estdo desaparecendo e 0s jogos infantis sdo uma espécie ameacada; (e) O
comportamento, a linguagem, as atitudes e os desejos de adultos e criancas se
tornam cada vez mais indistinguiveis e (f) o fato de que a histéria da infancia se
tornou agora uma industria importante entre os especialistas. Para justificar essa
altima evidéncia, Postman explica que as melhores histérias de qualquer coisa sao
produzidas quando um acontecimento esta encerrado, quando um periodo esta em
declinio ou quando é improvavel que uma fase mais nova e vigorosa venha a
ocorrer. Sendo assim, a preocupac¢ao, portanto, em registrar a historia da infancia

pode ser, em si mesma, um sinal de seu declinio.
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3 CRISES E EMERGENCIAS PARADIGMATICAS NO E DO CURRICULO

Antes de nos desenrolarmos por entre as entrelinhas, tensdes e
dilemas que se sucederam desde a criacdo e o desenvolvimento de um campo
préprio de estudos e pesquisas sobre o curriculo, precisamos tracar algumas breves
consideracgOes a respeito do que entendemos por crise e emergéncia neste tema de
nosso estudo. Em se tratando de um sentido geral de educagé&o/ensino, o paradigma
tradicional tem se caracterizado por uma epistemologia da transmissdo e de
aquisicdo de conhecimentos, em que a énfase era posta nos conhecimentos
(concebidos aqui no sentido de informacdes, visto a diferenca que existe entre
conhecimento e informacéo) e na sua aquisicdo dentro de modelos racionalistas. O
aluno, nesta perspectiva, fora visto como ignorante, inculto, cabendo a este adquirir
as informacdes corretas por meio da imitacdo de seu mestre, modelo a seguir. Em
sua relacdo com o conhecimento cientifico, o professor reduzia-se ao estudo da
ciéncia normal condensada nos livros cientificos e manuais que, por sua vez,
transmitiam e explicavam com a maior clareza possivel. Uma vez excluida a atitude
de reflexdo, discusséo e construcdo de novos conhecimentos por parte do professor,
muito menos esse posicionamento seria construido pelo aluno, numa postura de
cientista-pesquisador. Ao professor caberia dedicar-se ou ao ensino ou a pesquisa.
A aprendizagem acontecia mediante a memorizacdo de formulas e resumos ditados
pelos professores (TAVARES; ALARCAO, 2001).

Num paradigma pds-moderno ou emergente, comeca a surgir a idéia
de um sujeito como construtor do conhecimento. Os processos de ensino e de
aprendizagem devem alicercar-se em uma atitude investigativa, em espiral
otimizadora. Recomenda-se menos instrucdo, menos ensino, mais aprendizagem.
De uma crenga quase que absoluta na objetividade do conhecimento que
caracterizou a ciéncia moderna, a perspectiva pdés-moderna ressalta uma nova visao
epistemoldgica que resulta ndo apenas da interacdo entre os desafios do
experiencialismo, do culturalismo, do neopragmatismo, mas da indisciplinaridade ou
da meta e transdisciplinaridade, no sentido de contrariar a excessiva especializacao
(investigar, saber tudo de nada) ou a excessiva abrangéncia (investigar, saber nada
de tudo), recusando assumir a segmentacdo da experiéncia humana como forma

normal de pesquisa, de evolucdo cientifica e de construgdo do conhecimento
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(GONCALVES apud TAVARES; ALARCAO, 2001). O sujeito enquanto construtor do
conhecimento e o curriculo enquanto expressao e incorporacdo de principios que
tentem transcender aqueles construidos na modernidade, ressaltando ao invés da
objetividade a subjetividade, da simplificacdo a complexificagdo, de um
conhecimento valido universalmente para todos ao reconhecimento da necessidade
de se relativizar os conhecimentos culturais considerados validos a cada grupo
social, sdo questdes que decorreram, evidentemente, das crises e emergéncias
paradigmaticas no campo da ciéncia.

Veiga-Neto (2008) tematiza tais dificuldades, levantadas pela crise
do paradigma moderno e pela emergéncia daquele considerado pés-moderno, em
suas relagcdes com o ambito educativo (o que o colapso da educagédo, do curriculo,
dos rituais escolares, das politicas educacionais tem a ver com o desencaixe, a
fantasmagoria, a transitoriedade, a volatilidade, o hiperconsumo, o descarte, a
flexibilizacdo, as novas relacdes de trabalho, a corrupcdo endémica — caracteristicas
todas essas que nos revelam estarmos vivendo numa “nova” ou pelo menos “outra”
sociedade?). Assim, ele demonstra a dificuldade de educar em um periodo

designado como de transicdo, de multiplas realidades culturais:

[...] como educar num mundo em que a palavra cultura ndo pode mais ser
escrita nem no singular nem com inicial maidscula? Afinal, se j& sabemos
gue ha diferenc¢as culturais mas nédo ha supremacias culturais, que estamos
diante de realidades multiculturais, interculturais, transculturais etc., como
vamos eleger esses ou aqueles contetidos culturais para esses ou aqueles
grupos? Quem definird o que é melhor para cada grupo social? E, talvez
mais complicado do que isso: como se organizardo 0S grupos, ou Seja,
guais critérios a seguir para formar os grupos sociais, de modo a
disponibilizar a eles acessos mais justos e bem distribuidos? (VEIGA-NETO,
2008, p. 9).

Rever e ressignificar o que seja curriculo tornam-se imperativo,
nestes tempos de crise e emergéncia de novas interpretacdes e discursos, de novas
percepcdes a respeito da realidade e da forma como lidamos com ela. Para Alarcao
(2001), seguindo a definicdo de Slattery, o curriculo deve ser entendido como:

radicalmente eclético, determinado no contexto da relacéo, recursivo na sua
complexidade, autobiograficamente intuitivo, esteticamente intersubjetivo,
fenomenologico, experiencial, simultaneamente quéntico e cosmico, cheio
de esperanc¢as na sua dimenséo construtiva, radical no seu movimento de
desconstrucdo, libertador nas suas inten¢des pos-estruturais, atribuidor de
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poder na sua espiritualidade, irbnico nas suas sensibilidades
caleidoscopicas e, em resumo, uma busca hermenéutica que nos motiva e
satisfaz nos nossos percursos (SLATTERY apud ALARCAO, 2001, p. 143).

Algumas questdes também sao colocadas quanto a forma disciplinar
com que o curriculo tradicionalmente foi organizado, heranca de uma concepgao
moderna de ciéncia e de conhecimento (e da forma como lidamos com eles). Nesse
sentido, surgem novas perspectivas que, denominadas como “interdisciplinar”,
“transdisciplinar” ou “multidisciplinar”, lancam tentativas de propiciar um novo
contexto em que o conhecimento devera ser construido mediante o estabelecimento
de nexos e relagcbes entre fatos, fendmenos e acontecimentos. Sem nos
adentrarmos especificamente em cada uma delas, o que nos importa considerar é a
possibilidade nova para o dialogo, questionamento e interacdo, de ligacdes de
interdependéncia, de convergéncia e de complementaridade entre as diversas
disciplinas, na medida em que se atendem trés concepc¢des epistemoldgicas (da
funcdo da interdisciplinaridade): (a) uma abordagem relacional, que tem como
caracteristicas  estabelecer ligacdbes (complementaridade, convergéncias,
interconexdes etc.) e “passarelas” (bridge-building); (b) uma abordagem ampliativa,
que procura preencher o vazio observado entre duas ciéncias existentes
(emergéncia de novas disciplinas cientificas) e (c) uma abordagem radical, que visa
substituir uma outra estruturacdo que a estruturacdo disciplinar (critica
desconstrucionista) (LENOIR, 1998). Pretende-se, com isto, uma revolucdo do
pensamento — de uma cabeca bem cheia para uma cabeca bem feita, ou de um
pensamento simplificador e reducionista para um pensamento complexo e
ecologizante, como diria Morin (2001), e uma revolucdo da inteligéncia — do
surgimento de um novo tipo de inteligéncia, baseado no equilibrio entre a
inteligéncia analitica, os sentimentos e o corpo, como diria Nicolescu (1999). Em
uma forma de educar que priorizara a racionalidade, advinda do exaltamento da
razdo da ciéncia moderna, em que O corpo permanecera passivo, disciplinado e
distante dos interesses de uma pedagogia predominantemente intelectualista (ranco
cartesiano), é preciso a reinvencdo dos corpos por meio de uma pedagogia da
complexidade (GAYA, 2006).
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3.1 EM BUSCA DE UM “ CURRICULO CIENTIFICO” : NASCEM OS ESTUDOS SOBRE CURRICULO —

AS TEORIAS TRADICIONAIS

A industrializacdo — “a corporificagcdo concreta da visdo moderna”
(DOLL Jr., 1997, p. 55) — concebida como revolucéo, principalmente quando de sua
origem, sempre esteve associada aos anseios da sociedade de melhorar suas
expectativas de vida. Uma vez depositada nela essas esperancas de progresso, ia-
se tdo-somente consegui-lo por meio da ciéncia, de sua metodologia e seriedade
como Visao e unico conhecimento considerado valido, de sua aplicabilidade, de sua
eficiéncia (cientifica), de sua precisdo de resultados. Silva (2004), quando procura
encenar o contexto em que “nasceram” os estudos sobre curriculo, especificamente
como campo de estudo e atividade humanas, narra que 0 processo crescente de
industrializacdo e urbanizacdo foi uma das condi¢cdes, associadas com a
institucionalizacdo da educacdo de massas, para que essa area profissional
especializada surgisse, nos Estados Unidos.

E nesse tempo e espaco, entdo, que Franklin Bobbitt escrevera,
mais precisamente em 1918, The curriculum, livro considerado marco no
estabelecimento do curriculo como um campo especifico e particular de estudos.
Percebemos portanto que fora através da associacdo do curriculo escolar ao local
de trabalho da nova sociedade industrial, da economia, do mundo ocupacional, que
0 primeiro se estabelecera, a partir dos principios do ultimo. O curriculo, considerado
“cientifico”, estava baseado na eficiéncia e na padronizagdo, ambas calibradas em
termos de mensuragdo, e centrado exclusivamente nos erros cometidos pelos
alunos, ou, como queira, na “hipotese de déficit” (DOLL Jr., 1997).

Segundo Silva (2004, p.23), “a atracdo e influéncia de Bobbitt
devem-se provavelmente ao fato de que sua proposta parecia permitir a educacao
tornar-se cientifica”, num contexto em que o curriculo tornou-se uma “preocupacao
nacional” (KLIEBARD apud DOLL Jr., 1997, p. 64), e onde havia nas escolas “uma
intensa atividade em busca do curriculo ‘cientifico” (SCHUBERT apud DOLL Jr.,
1997, p. 66). Aqui parecem ser confirmadas e reafirmadas as palavras de Silva, e a
influéncia, agora de Frederick Taylor e suas leis do gerenciamento cientifico e/ou

principios da administracédo/organizacao cientifica, sob Bobbitt.
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Com Tyler, em 1949/50, e seu Basic Principles of Curriculum and

Instruction, Bobbitt ndo estara mais sozinho nessa histéria, muito pelo contrario:

o modelo de curriculo de Bobbitt iria encontrar sua consolidacao definitiva
num livro de Ralph Tyler [...]. O paradigma estabelecido por Tyler iria
dominar o campo do curriculo nos Estados Unidos, com influéncia em
diversos paises, incluindo o Brasil, pelas proximas quatro décadas. Com o
livro de Tyler, os estudos sobre curriculo se tornam decididamente
estabelecidos em torno da idéia de organizacédo e desenvolvimento. Apesar
de admitir a filosofia e a sociedade como possiveis fontes de objetivos para
o curriculo, o paradigma formulado por Tyler centra-se em questdes de
organizacgdo e desenvolvimento. Tal como no modelo de Bobbitt, o curriculo
€, aqui, essencialmente, uma questéo técnica (SILVA, 2004, p. 24-25).

Agora de uma forma muito mais intensa e forte, inclusive
popularmente aceita, as idéias de Bobbitt sobre um “curriculo cientifico” se
estabelecera e as de Tyler, como comenta Silva (2004), “ganham o mundo”, mesmo
porque suas idéias iam ao encontro as necessidades educacionais daquela época e
lugar (ou, como parece, de varios lugares), e segundo ele mesmo, elas eram uma
sintese das idéias precedentes sobre o curriculo — de F. Bobbitt, W. W. Charters,
John Dewey, Boyd Bode, Harold Rugg e Henry Harap (SCHUBERT apud DOLL Jr.,
1997). Sintese que, condensada em quatro focos, basicos, em forma de perguntas,

tornou-se fértil e tdo instigante e aceito:

1. Que propdsitos educacionais as escolas devem tentar atingir?

2. Que experiéncias educacionais podem ser proporcionadas para tornar
mais provavel que esses propdsitos sejam atingidos?

3. Como essas experiéncias educacionais podem ser efetivamente
organizadas?

4. Como podemos determinar se esses propositos estdo sendo atingidos?
(TYLER apud DOLL Jr., 1997, p. 68).

A atividade educacional, desse modo, caracterizada por Tyler,
encontrara nos objetivos, experiéncias e avaliacdo educacionais, uma maneira de
exemplificar o processo de escolarizacdo, altamente eficaz e cientifica. Seria
precisamente pela definicdo clara e estavel dos propositos educacionais que o0s
outros trés focos poderiam ser desenvolvidos e atingiveis: quais experiéncias
deveriam ser proporcionadas e como essas, por sua vez, poderiam ser organizadas,

e como avalia-los (os objetivos), dependeriam exatamente da predeterminacdo dos
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objetivos, formulados em termos de comportamento explicito, para uma avaliacao
precisa em padrdes de referéncia.

Essa énfase na formulacdo de objetivos diz maior respeito a questao
do curriculo propriamente dito, como nos revela Silva (2004), e é essa a
preocupacao essencial que Tyler se dedicara a resolver. Nesse sentido, Tyler
identifica trés fontes nas quais se deveriam buscar os objetivos da educacao: (a)
estudos sobre os aprendizes, (b) estudos sobre a vida contemporanea fora da
educacao e (c) sugestbes de especialistas de diferentes disciplinas. Vemos, entéo,
uma certa expansao e aprofundamento em relacdo ao modelo de Bobbitt, porque
Tyler ndo se preocupava tdo incansavelmente e como fonte Unica e exclusiva
alicercar a escola aos objetivos do sistema fabril, as necessidades de ocupacao
profissional, ou como Tyler: de estudos sobre a vida contemporanea fora da
educacao. Porém, embora levassem em consideracdo essas outras “realidades”, “as
necessidades da vida contemporanea dominam” (DOLL Jr, 1997, p. 70).

Os modelos de curriculo de Bobbitt e Tyler, influenciados que foram
por outros autores de sua época, dentre 0s quais certamente destacou-se Taylor,
foram criados e sustentados por um paradigma modernista de ciéncia, pelo desejo
de “controle intelectual e técnico do mundo” (AOKI apud DOLL Jr., 1997, p. 71). Isso
pode ser comprovado pela representatividade e expressdao dos objetivos
comportamentais nos curriculos escolares dos anos 60, do movimento de educacao
baseada em competéncias da década de 70 e no modelo de Hunter de 1980. Ainda,
essa ansia incontrolavel por controle pode ser percebida nas palavras-chave que
circundaram essa busca efetivada, agora, no ou pelo curriculo escolar: eficiéncia,
padronizacdo, mensuracao, e outras tantas.

Segundo Doll Jr. (1997), as visbes de mundo modernas, de
Descartes e Newton especialmente e também de Laplace e Saint-Simon por outrora,
de seu carater fechado, forneceram as bases para uma concepcdo de curriculo
dessa maneira até entdo colocada: fundamentalmente modelos tecnocraticos. A
metodologia de Descartes da “razdo correta” e a ciéncia mecanicista de Newton
baseavam-se numa ordem cosmoldgica estavel e uniforme, numa visdo de universo
nao-transformativo, linearmente desenvolvido. Isso fez com que pensamos hoje, tdo
“naturalmente”, em relagcbes tipo causa-e-efeito (determinista), inclusive quando
ressaltamos as questdes humanas, os aspectos educacionais (e 0s renomados

objetivos comportamentais, fortalecidos por Skinner). Essa visdo, positivista por
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natureza, em se tratando de epistemologia do conhecimento, nos fez acreditar que
este existe independentemente de noés, meros expectadores. E preciso que o
“achemos” (no sentido de descoberta) nesse mundo de coisas dadas e estaveis, e 0
validemos cientificamente falando.

Evidentemente, ndo foram somente os modelos tecnocraticos e
cientificos de curriculo de Bobbitt e Tyler que “surgiram” no inicio do século XX, mas,
certamente foram eles que tiveram destaque e disseminacéo e foram incorporados
em grande propor¢do nas escolas. Juntamente com eles, apareceram outros
tedricos que se preocuparam com as questbes que envolviam a tematica do
curriculo e da educacéo, e inclusive que os influenciaram (como ja mencionamos
anteriormente), dentre os quais chamamos a atencéo para o papel importante que
John Dewey desenvolveu nesse processo. Considerado, felizmente, precursor de
um modelo de curriculo mais progressista, Dewey tinha como preocupacao
fundamental, por meio de seu curriculo, a construcdo da democracia, levando em
consideragdo 0s interesses e as experiéncias das criancas e dos jovens no
planejamento curricular, e concebendo a escola como um local de vivéncia e pratica
direta de principios democraticos (SILVA, 2004); portando, entdo, fundamentos e
principios essencialmente contrastantes aos de Bobbitt, e porque nao dizer, de certo

modo, aos de Tyler, como podemos ver a seguir:

Para Dewey, a chave do desenvolvimento intelectual, e consequentemente
do progresso social, era a escolarizacéo, sobretudo numa época em que as
influéncias educacionais de outras instituicbes (o lar, a igreja, etc.)
decresciam tdo drasticamente. Dewey destacou a natureza moral e social
da escola e acreditava que esta poderia servir como uma “comunidade em
miniatura, uma sociedade embridnica”, particularmente uma sociedade que
dinamizava activamente o crescimento da democracia que havia sido
minimizado pela sociedade urbano industrial. Esta visdo encontrava-se em
claro contraste com o modelo do “sistema fabril’, adoptado pelos
planificadores escolares (e “peritos em eficiéncia”) por todo o pais que
enfatizava o papel dos estudantes como matéria-prima relativamente
passiva a ser moldada pelos[as] professores[as], pelos métodos de ensino
apoiados na repeticdo e ainda pelas matérias escolares divorciadas do
contelido social. Assim, ndo sG a escolarizacdo universal era crucial na
rapida transformacdo social, como também a “nova educacado” era vital,
uma educacdo que era guiada pela perspectiva de que a escola € a vida e
ndo uma preparagdo para a vida. Desta forma, a melhor preparacéo para a
democracia consistia em proporcionar oportunidades aos[as] estudantes (e
também aos[as] professores|as]), por forma a engajarem-se activamente na
vida democratica (TEITELBAUM; APPLE, 2001, p. 198).
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As idéias de Dewey, situando-o em sua época e espaco € as
grandes implicacdes desse momento para a sociedade em geral e para a escola em
particular, em que se via na Ultima uma enorme potencialidade para a manutengéo
do status quo encontrado na primeira (via os modelos tecnocraticos de curriculo),
pareciam ser um tanto “revolucionarias”, remando contra a grande maré. Para ele
(DEWEY, 1934/2001), seria inquestionavel o fato de que as escolas educavam para
0 status quo, e de que as limitagGes, por parte dos professores para a promocéao de
uma nova ordem social, seriam muito maiores e mais profundas do que as
possibilidades de alcance desse objetivo. Porém, reconhecendo a dificuldade do que
se esmerava (e talvez seja pelo fato desses propdsitos estarem, de certa forma, tdo
longe de serem atingiveis, que essa luta/busca torna esse processo tao fascinante),
Dewey nos alertara para fazermos boas escolhas, na tentativa de viabilizar a luta
pela transformacdo: “[...] as escolas, decerto, participardo, concretamente e nao
idealmente, na construcdo da ordem social do futuro a medida que se forem aliando
com este ou aquele movimento, no seio das forcas sociais existentes” (p. 192), onde
os professores, envolvidos de maneira conjunta, aderindo as forcas e condi¢cfes
envolvidas na luta pela transformacdo do controle social do capitalismo, tentariam
afastar-se de suas ambicles egoistas, de seus velhos ideais individualistas e das
exigéncias externas das pressoes imediatas.

Hoje em dia, considerando o referencial que temos sobre a teoria
educacional e curricular, bem como cada uma dessas diferentemente aborda e
interpreta esse tema, lancando suas criticas e perspectivando anélises de novas ou
outras questdes a respeito, podemos denominar que as teorias até entdo abordadas
sdo consideradas teorias tradicionais de curriculo, tanto os modelos mais
tecnocraticos de Bobbitt e Tyler, como o0 mais progressista de Dewey; e todos eles
constituiam de certa forma, uma reacdo ao curriculo humanista classico que havia
dominado a educacgdo secundéaria desde sua institucionalizacdo. Silva (2004) nos
deixa clara essa distingdo existente entre teorias tradicionais, criticas e pos-criticas
de curriculo, pelos conceitos que elas utilizam para conceber a “realidade”
educacional e curricular, e também, devido ao fato delas percorrerem diferentes
caminhos e/ou perspectivas em sua andalise, sendo menos ou mais criticas,
ressaltando este ou aquele aspecto.

Nesse sentido, as teorias tradicionais diferem das teorias criticas e

pos-criticas, quando, em sua analise da realidade educacional e curricular, ao
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procurar saber qual conhecimento deve ser ensinado (ou 0 que o torna importante,
valido ou essencial, e como este contribui, por sua vez, para a formacao da pessoa,
e que tipo de pessoa), aceita mais facilmente o status quo, os conhecimentos e
saberes dominantes como dados, certos, verdadeiros. Tentam, assim, serem
consideradas “neutras” e cientificas, traduzindo-se, essencialmente, no curriculo, em
guestdes técnicas e de organizacdo: da questdo “0 qué?” deve ser ensinado (agora
um problema néo tao dificil de ser resolvido), transferem-se para tentar responder
“como?” este conhecimento sera transmitido, para viabilizar a assimilacao (certos de
que isso ocorra, e da maneira desejada) e, consequentemente, a manutencao desse
status quo social.

As teorias criticas e pas-criticas do curriculo procuraram e procuram,
desse modo, submeter as perspectivas tradicionais de analise do curriculo a um
constante questionamento, de forma a reconhecé-las como simplificadoras e/ou
reducionistas dessa realidade curricular, mesmo porque € o interesse delas nao
complexificarem ou aprofundarem essas questbes. E bem sobre esse jogo de
interesses, e nao somente sobre ele, que as teorias criticas vém contestar: da

Ay

questdo de “o qué” (e “como”) passa-se para “por qué?”. Por que esse tipo de
conhecimento e ndo outro? Quais as implicacfes desse tipo de conhecimento na
formacgao educacional das pessoas? Que tipo de pessoa e de sociedade a escola,
por meio do curriculo, ajudard a formar? Quais sdo os interesses que circundam
essa selecdo e organizacédo do conhecimento no curriculo, e, consequientemente, a
formacdo (identidade e subjetividade) dos sujeitos ali envolvidos? Ao problematizar
tais aspectos, “sem importancia ou validade” para as teorias tradicionais, as teorias
criticas e pos-criticas de curriculo estavam e estao preocupadas com as conexdes
entre saber, identidade e poder. E utilizam, respectivamente, e principalmente, os
conceitos de ideologia e poder, de significacdo e discurso, para ajudarem na

construcdo de sua concepgéao sobre curriculo.
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3.2 A CRITICA AS TEORIAS TRADICIONAIS DE CURRICULO: SURGEM AS TEORIAS CRITICAS

Um movimento mais organizado e visivel de “reconceptualizacao do
curriculo”, acontecera, entdo, sob a lideranca de William Pinar, ganhando impulso a
partir da | Conferéncia sobre Curriculo, na Universidade de Rochester, em Nova
York/1973. Nota-se, porém, que esse movimento nao foi considerado o Unico, e sim
0 que ganhou maior destaque (principalmente na literatura educacional
estadunidense), na época, devido as suas sistematizacdes tedricas sociais da critica
sobre as concepcles burocraticas e administrativas de curriculo até entéo
dominantes: a fenomenologia e a hermenéutica de um lado, o0 marxismo e a teoria
critica da Escola de Frankfurt do outro.

Via-se, no entanto, em varios paises, movimentos de reacdo as
teorias tradicionais: na Franca e na Inglaterra as teorias educacionais criticas
fundamentavam-se em campos como a sociologia critica e a filosofia marxista
(destacava-se, respectivamente, na Franca o papel dos ensaios de Althusser,
Bourdieu e Passeron, Baudelot e Establet; e na Inglaterra 0 movimento denominado
de “nova sociologia da educacdo”, com o socidlogo inglés Michael Young). Nos
Estados Unidos e no Canada, essas criticas vinculavam-se mais ao préprio campo
de estudo da educacdo, portanto, também curricular. No Brasil, a obra de Paulo
Freire viria chamar a atencdo dos educadores. Diante desse quadro, precisamos
fazer uma distincdo entre as teorizacdes educacionais criticas mais gerais e aquelas
gue se vinculavam de forma mais localizada em questdes de curriculo: no primeiro
grupo, por exemplo, ganhavam destaque o ensaio de Althusser sobre a ideologia, o
livro de Bourdieu e Passeron intitulado A reproducdo e o de Bowles e Gintis, A
escola capitalista na América. Por outro lado, no segundo grupo, situavam-se, por
exemplo, o “movimento de reconceptualizacdo do curriculo”, com origem nos
Estados Unidos, e na Inglaterra a chamada “nova sociologia da educagéo”.

As teorizagcbes educacionais criticas mais gerais representaram,
inicialmente, no momento de contradizer as teorias tradicionais, grandes avancos
para que se compreendesse de forma mais radical os arranjos educacionais
existentes, a forma social e de conhecimento dominantes, e, de uma forma mais
indireta, que se pudesse conectar esses insights tedricos ao campo do curriculo

propriamente dito. Isso porque, como ja foi dito, elas efetuaram uma inversdo nos
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fundamentos das teorias tradicionais, que, através de um guestionamento constante
sobre as “certezas” provindas dessas primeiras teorias, puderam ressignificar suas
interpretagfes sobre o sistema educacional. Com Louis Althusser, a idéia de a
escola constituir-se em um aparelho ideolégico central de estado, para a
permanéncia e sustentacdo do sistema capitalista, é até hoje fortemente utilizada.
Segundo este autor, para que o status quo existente fosse sustentado e reproduzido,
a escola teria o importante papel de transmitir, através dos conteudos das matérias
escolares, as crengas que nos fazem ver esse ordenamento social como bom e
desejavel. A ideologia, aqui no caso da escola, além de atuar de forma explicita
através do curriculo, ela também seria reforcada por um mecanismo discriminatorio
de selecdo: as criancas das classes dominadas tornar-se-iam expelidas da escola
antes de chegarem aqueles niveis educacionais onde se aprenderiam os habitos e
habilidades proprios das classes dominantes. Juntamente com a escola, Althusser
destacava outros aparelhos ideolégicos de estado, como a religido, a midia e a
familia, que através do convencimento (ideologia) ajudariam a garantir que o status
quo ndo fosse contestado. Para reforcar esse objetivo, estariam também os
chamados aparelhos repressivos do estado, representados pela policia e pelo poder
judiciario, que atuariam ndo por meio da ideologia, e sim por meio da for¢ca e/ou
repressao.

Samuel Bowles e Herbert Gintis, economistas estadunidenses,
propuseram, entdo, uma outra proposta para a ligacdo entre escola e economia,
entre educacdo e producdo: seriam através da vivéncia das relacdes sociais da
escola, que espelhariam, no seu funcionamento, as relagdes sociais do local de
trabalho, que a educacao contribuiria para a reproducdo das relacdes sociais de
producdo da sociedade capitalista. Exemplifiguemos: as escolas dirigidas aos
trabalhadores subordinados tenderiam a privilegiar relacdes sociais nas quais, ao
praticar papéis subordinados, os estudantes aprenderiam a subordinacdo; e, de
forma diferente, em contraste, as escolas dirigidas aos trabalhadores considerados
das camadas superiores da escala ocupacional tenderiam a favorecer relacbes
sociais de comando e autonomia. Seria garantido, portanto, por meio da
correspondéncia entre escola e local de trabalho (pelas relagdes sociais, e nao pelo
contetdo propriamente curricular, como em Althusser), o tipo de trabalhador de que

o sistema capitalista necessitava.
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Em oposicdo as teorizacdes criticas de Althusser e de Bowles e
Gintis, no que se refere as analises por eles tecidas sobre o papel da escola na
sociedade capitalista, grandemente influenciadas pelas reflexdes marxistas, os
socidlogos franceses Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron propoririam uma
critica que consistia no fato de que a cultura e a escola funcionariam como uma
economia, e ndo dependeriam, ou ndo deduziriam, portanto, do funcionamento da
economia. A escola e a educac¢do atuariam, aqui, por meio de um curriculo que se
basearia na cultura dominante, que seria expresso pela linguagem dominante e
transmitido pelos codigos culturais dominantes. Uma vez considerando a cultura das
classes dominantes como sendo a cultura, através de uma posicdo e ocultacdo que
pareceriam garantir esse processo como sendo natural, a escola possibilitaria que
se atinja a reproducdo mais ampla da sociedade pelo processo de dominacéo
cultural, pela reproducéao cultural. E, na medida em que seria ela que valeria alguma
coisa em termos sociais, ela se constituiria como capital cultural. Exemplifiquemos:
as criancas das classes dominantes poderiam facilmente compreender o cddigo,
pois durante toda a sua vida estiveram imersas nele. Esse cédigo, sendo natural
para elas, permitiria que fossem bem sucedidas na escola e garantiria, por assim
dizer, o acesso aos graus superiores do sistema educacional. As criancas e jovens
das classes dominantes veriam, entdo, cada vez mais, seu capital cultural
reconhecido e fortalecido. Em contraste a elas, as criancas e jovens das classes
dominadas n&o conseguiriam compreender o codigo porque sua vivéncia familiar e
social ndo os acostumou para isso. Esse codigo, indecifravel para estes, faria com
gue sua cultura nativa fosse desvalorizada, e o0 seu capital cultural ficasse
estagnado: baixo e nulo, ndo sofrendo qualquer tipo de aumento. O resultado desse
processo, para as criancas das classes dominadas, seria 0 de encarar o fracasso,
ficando pelo caminho na “corrida educacional”. Assim, por meio desse ciclo de
reproducdo cultural, as classes sociais se manteriam e o0 processo de reprodugao
social estaria garantido.

Em sintese, foram estas trés teorias educacionais que formaram a
base literaria critica sobre o sistema educacional (e ndo propriamente curricular), tdo
necessaria em um momento de grandes agitacdes e transformacdes sociais (década
de 60), para refutar as perspectivas tradicionais de analise desse tema. Através dos
conceitos de ideologia, reproducdo e resisténcia, e das relacdes entre eles na

tentativa de melhor compreender as questdes educacionais, € que essas teorias
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tornavam-se tdo importantes (e ainda hoje o sdo). Porém, com a continuidade desse
processo de construcdo e producdo de novas teorias educacionais criticas (e agora
também mais intimamente vinculadas ao proprio campo de estudo da educacao), as
teorias de que entdo acabamos de falar iriam ser amplamente questionadas pelo
suposto determinismo econdmico que “pregavam”.

Diante desse quadro, comecava-se um forte movimento de rejeicédo
aos pressupostos da concepcado técnica de curriculo denominado “movimento de
reconceptualizacdo”, nos Estados Unidos, apoiando-se em vertentes
fenomenoldgicas e marxistas para contestar os modelos conservadores de curriculo.
O que diferiria as analises tedricas educacionais originais desse movimento das
anteriores seria justamente o fato delas serem originarias no campo de estudo da
educacdo, em teorizacbes mais propriamente curriculares. A tensao entre as duas
vertentes iniciais desse movimento formava, entéo, dois “campos ou grupos teoricos”
distintos: (a) as pessoas que utilizavam o0s conceitos marxistas apoiavam-se em
analises marxistas de Gramsci e da Escola de Frankfurt para tecer a critica a escola
e ao curriculo, sobre o papel das estruturas econdmicas e politicas na reproducao
cultural e social pela educacéao, e (b) as estratégias interpretativas de investigacao,
como a fenomenologia e a hermenéutica, enfatizavam o papel das experiéncias e
significacbes subjetivas dos sujeitos sobre a escola e o curriculo. Ambas as
abordagens foram incluidas no movimento de reconceptualizacdo, onde as pessoas
aqui envolvidas, sobretudo as que defendiam a perspectiva marxista, procuravam
nao se identificar com o movimento, pois 0 viam como centrado mais em questdes
subjetivas do que propriamente politicas.

A teorizacdo fenomenoldgica de curriculo se enriquecia, sobretudo,
com as contribuicdes de intelectuais como Max van Mannen, Ted Aoki e Madeleine
Grumet (os dois primeiros do Canada, a terceira dos Estados Unidos). Para esses
autores, o que importava ndo eram tanto os aspectos filoséficos da fenomenologia e
sim as possibilidades que esta apresentava para o estudo do curriculo. Nesse
sentido, a perspectiva fenomenologica de analise do curriculo estava preocupada
em “colocar entre parénteses”, para chegar a “esséncia”’, 0s proprios pressupostos e
categorias que as teorias tradicionais propuseram como verdadeiras, cientificas e
abstratas: questionavam-se, assim, por meio da investigacdo fenomenoldgica (da
“suspensdo e reducao” fenomenologicas), a estrutura tradicional do curriculo em

disciplinas ou matérias e seus conceitos caracteristicos (objetivos, aprendizagem,
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avaliacdo, metodologia), por exemplo. A critica em torno desses conceitos cientificos
e instrumentais era tracada, essencialmente, devido ao fato de que eles
aprisionavam a experiéncia pedagodgica e educacional do mundo vivido de
professores e alunos, tornando o mundo de primeira ordem das experiéncias diretas
menos importante ou submetido ao mundo de segunda ordem dos conceitos
abstratos. Fora precisamente o carater situacional, singular, Unico, concreto da
experiéncia vivida que a analise fenomenoldgica procurava destacar, centrando-se
no significado que essa experiéncia teria para o sujeito que a vive, que a experencia.
Para isso, ela combinava-se com outras duas estratégias de investigacdo: a
hermenéutica e a autobiografia, representadas, por Gadamer e William Pinar,
respectivamente.

As perspectivas mais marxistas e estruturais, iniciadas no e pelo
“movimento de reconceptualizacdo” do curriculo alcancaram expressdo e
representatividade através das teorizacfes criticas educacionais, mais propriamente
curriculares, de autores como Michael Apple e Henry Giroux.

Apple, utilizando entdo os elementos centrais da critica marxista da
sociedade capitalista (sobre dominacéo de classe e organizacdo da economia, por
exemplo), acreditava que haveria, fundamentalmente, uma relacéo estrutural entre
economia e educacdo, entre producdo e curriculo, entre a forma como a economia
se organizava e a forma como o curriculo estaria organizado. Esse vinculo, porém,
nao seria estabelecido simplesmente de modo mecanicista e determinista, de “cima
para baixo”: ele dependeria da mediacdo humana, dos processos em que fossem
ativamente produzidos, das relacdes de poder envolvidas na reproducédo cultural e
social pela escola e pelo curriculo. Percebemos, assim, que, para Apple, essa
reproducdo social e cultural ndo seria um processo tranquilo e garantido: ela
consistiria na forca de convencimento da desejabilidade e legitimidade dos arranjos
sociais existentes, por parte dos grupos dominantes, para que a dominacéo
econdmica se transformasse em hegemonia cultural. O curriculo, desse modo, e
para que atendesse a essa perspectiva, fora concebido como um instrumento que
refletiria os interesses particulares dessas classes e/ou grupos dominantes. Mas,
imposicdo e dominio ndo seriam garantidos: dependeriam do poder por meio da
ideologia de convencimento, que ndo se dariam sem oposicdo e resisténcia.
Admitia-se, portanto, a escola e o curriculo como campos em torno dos quais

existiram conflitos e lutas acerca de valores, significados e propdsitos sociais, para
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que a reproducdo cultural e social se mantivesse, ou para que, com resisténcia e
oposicdo, ela se transformasse. Considerando essa Ultima “finalidade social da
educacgao”, segundo Apple, precisariamos rever 0s processos pelos quais o poder
se configuraria no curriculo, indagando, historicamente, “quais?” e “por qué?”
determinados conhecimentos foram (e sédo) considerados como verdadeiros e/ou
legitimos, revelando assim “de quem?” foram (e sdo) os saberes privilegiados no
curriculo. Ao enfatizar as conexdes entre poder e curriculo, a partir das relagbes
sociais de classe, Michael Apple entenderia a escola como produtora de
conhecimento, e ndo apenas como transmissora de algum conhecimento tido como
oficial provindo de algum outro lugar. Mesmo concebendo o papel da escola dessa
maneira, ele nos alertaria para o fato dela priorizar o “conhecimento técnico”: um tipo
de conhecimento com alto prestigio para a economia e a producédo, portanto muito
mais provavel de contribuir para o processo de reproducdo cultural e social, em
detrimento de outras formas de conhecimento, como o estético e o artistico.

Para Henry Giroux, a pedagogia e o curriculo foram concebidos
através da nocdo de “politica cultural”. Como Apple, ele estava insatisfeito com a
rigidez estrutural e com as consequéncias pessimistas das primeiras teorizacdes
educacionais criticas (por exemplo, ele criticava Bowles e Gintis pelo caréater
mecanicista e determinista de seu principio da correspondéncia, porque este nao
deixava nenhum espaco para a mediagdo e agdo humanas). Ndo somente com
essas teorias, Giroux tornava-se insatisfeito também com aquelas que davam
excessiva atencdo aos aspectos subjetivos de compreensdes de seus proprios atos
e significados, traduzidos pela perspectiva fenomenoldgica de estudo do curriculo,
corporificados no “movimento de reconceptualizacdo” (sendo uma de suas
vertentes), e também presenciados na “nova sociologia da educacao”.
Posicionando-se, portanto, a favor das analises marxistas de sociedade (mas, ao
mesmo tempo, querendo evitar uma identificacdo com a rigidez economicista de
certos enfoques marxistas), Giroux veria a Escola de Frankfurt, bem como o
sociblogo inglés Paul Willis, e até mesmo Paulo Freire, como contribuicdes (ou
insights) tedricas para a elaboracdo e desenvolvimento de sua critica sobre a
pedagogia e o curriculo.

Ao ressaltar o carater historico, ético e politico das a¢cdes humanas e
sociais e, particularmente, no caso do curriculo, do conhecimento, Giroux queria

fazer valer sua nocdo de curriculo como “politica cultural”’, e contradizer a
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racionalidade técnica e utilithria das perspectivas dominantes sobre curriculo.
Segundo ele, o curriculo seria um local onde se criariam e se produziriam
significados e valores sociais e culturais, ndo somente no nivel pessoal ou individual,
mas estreitamente ligados a relagdes sociais de poder e desigualdade. Significados
e valores que seriam impostos, mas também contestados. Por isso, tornar-se-iam
politicos e culturais. O curriculo, nessa perspectiva, fora compreendido
fundamentalmente pelos conceitos de emancipacdo e libertagdo. Por meio da
“pedagogia da possibilidade” e da possibilidade de resisténcia, Giroux pretendera
criar as condicdes necessarias ao desenvolvimento de uma pedagogia e um
curriculo com conteddos claramente politicos e criticos dos arranjos sociais
dominantes, em que a escola e o curriculo deveriam funcionar como uma “esfera
publica democratica”, os professores deveriam se postar como “intelectuais
transformadores” e, através do conceito de “voz”, seria concedido aos estudantes
um papel ativo e participativo para contestar as relacdes de poder dominantes.

Bem distante dos Estados Unidos, representados por Apple e
Giroux, e também pela colaboracdo de autores canadenses na vertente
fenomenoldgica de estudo do que seria denominado “movimento de
reconceptualizacdo do curriculo”, na Inglaterra ganhava forcas e representatividade
um movimento de critica do curriculo conhecido como “Nova Sociologia da
Educacdo” (NSE), liderado por Michael Young. Diferentemente do primeiro
movimento, as analises tedricas da NSE n&o tinham como principal referéncia as
perspectivas tradicionais de curriculo, nem tampouco eram originarias no cerne do
campo de estudo da educagdo. Como podemos perceber pelo nome dado ao
“movimento”, a critica partia-se da antiga sociologia, considerada aritmética, pela
sua énfase empirica e estatistica.

Young, em Knowledge and control (1971), livro por ele organizado e
com ensaios escritos de outros autores como Pierre Bourdieu e Basil Bernstein,
lancaria as bases para o desenvolvimento de um programa que tomasse como
ponto de partida uma nova sociologia do conhecimento, representada no campo
educacional por uma “sociologia do curriculo”. Eram questionados nessa perspectiva
precisamente a natureza do conhecimento escolar e o papel do curriculo na
producdo de desigualdades sociais: a tendéncia de considerarmos tais
conhecimentos como dados, como naturais, universais, conceituais, abstratos, faria

com gue nao nos preocupemos com seu carater de constru¢do social, histérico,
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contingente e arbitrario, e deixariamos de lado o processo de conflitos e disputas em
torno dos quais tais conhecimentos hoje fazem parte do curriculo. Ao buscar
responder ao que conta como conhecimento, ao que passa por conhecimento, e
distanciar-se de atentar-se para questdes puramente epistemoldégicas ou da
psicologia da aprendizagem, a NSE procurava assim enfatizar que existem
conexdes entre curriculo e poder, entre a organizacdo do conhecimento e a
distribuicdo de poder. O que significaria que quando se mexe nessa organizacao
mexe-se também com o poder, e que qualquer mudanca curricular implicaria
também em uma mudanca nos principios de poder. Isso iria demonstrar, portanto,
qgue por detras de um “ingénuo” processo de selecdo, organizacéo e distribuicdo do
conhecimento escolar, considerado correto ou verdadeiro, haveria valores e
interesses sociais que faziam com que se estabelecesse hoje tal resultado.

Para que se desenvolvesse entdo a sonhada “sociologia do
curriculo”, diferentes autores reunidos no livro que seria 0 marco desse movimento
contribuiriam com distintas perspectivas, acarretando uma divisdo entre dois grupos:
(a) de um lado estavam os ensaios em favor da vertente claramente estruturalista de
Young, Bourdieu e Bernstein, e que se tornaria crescentemente neomarxista, e (b)
do outro, as teorizacbes de Geoffrey Esland e Nell Keddie se inspiravam na
fenomenologia socioldgica e no interacionismo simbdlico, e com o tempo, iriam
perder sua importancia e visibilidade.

E nesse contexto de uma nova sociologia critica de educacéo que a
obra de Basil Bernstein ocuparia uma posi¢cdo exclusiva de destaque. De modo
diferente das preocupacdes até agora descritas sobre as questdes educacionais, no
qual em sua maioria 0os autores analisariam o conteudo propriamente dito do
curriculo, Bernstein queria saber como o curriculo estaria estruturalmente
organizado, quais as relacbes entre os diferentes tipos de conhecimento que
constituiriam o curriculo, para entdo compreender como estes tipos de organizacao
curricular estariam ligados a principios de poder e controle. Embora inicialmente
situado em uma perspectiva estruturalista, ligada a questbes marxistas de critica ao
curriculo, as noclGes de poder e de controle de Bernstein iriam se aproximar, em
certo sentido, da nocdo de poder de Foucault.

Seria por meio do conceito de “cédigo” que Bernstein via a
reproducdo cultural e social pela educacdo como possivel de ser mantida e

sustentada. O cddigo, concebido como um conjunto de regras implicitas e
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diferencialmente adquiridas pelas pessoas das diferentes classes, determinava, por
sua vez, a consciéncia da pessoa e 0s significados que ela produziria na interacéo
social. Nesta trama, a posi¢do ocupada na divisdo social determinaria o cédigo a ser
aprendido: vivendo as estruturas sociais em que o cédigo se expressaria ele seria
aprendido. No caso da escola, essas estruturas se expressariam através do
curriculo, da pedagogia e da avaliacdo, na medida em que o codigo seria
implicitamente aprendido através da maior ou menor classificagdo do curriculo ou
através do maior ou menor enquadramento da pedagogia. Sendo assim, a estrutura
do curriculo ou da pedagogia determinaria quais modalidades do codigo seriam
aprendidas.

Classificacdo do curriculo? Enquadramento da pedagogia? O que
seriam isto? Vejamos. Bernstein considerava trés os sistemas de mensagem que
permitiam a escola o tratamento do conhecimento formalizado: o curriculo, a
pedagogia e a avaliacdo, respectivamente responsaveis pela definicdo (a) do
conhecimento valido, (b) da transmisséo valida do conhecimento e (c) da realizacdo
valida desse conhecimento por parte de quem é ensinado. No que constituia a
organizacao estrutural do curriculo, Bernstein criara o seguinte termo para se referir
ao maior ou menor grau de isolamento e separacdo entre as diversas areas de
conhecimento que o formavam: “classificacdo”. Quanto maior o isolamento, maior a
classificacdo, e quanto menor o isolamento, menor a classificagdo. Um curriculo
organizado em torno de disciplinas académicas tradicionais, por exemplo, era
considerado fortemente classificado, e, em contraste, um curriculo interdisciplinar,
fracamente classificado. O outro termo, “enquadramento”, Bernstein destinara, de
forma mais direta, a questdo da pedagogia, ou seja, para ele: a forma como o
conhecimento seria transmitido. Quanto maior o controle do processo de
transmissao por parte do professor, maior seria 0 enquadramento, e quanto menor o
controle do processo de transmissdao por parte do professor, menor o
enquadramento. Neste caso, um ensino tradicional, marcado pela rigidez do
professor em decidir o que ensinar, quando ensinar, em que ritmo, com critérios e
objetivos inflexiveis, teria um forte enquadramento, enquanto um ensino centrado-
no-aluno seria fracamente enquadrado.

Esses conceitos de classificagdo e enquadramento seriam ainda
fortemente utilizados por Bernstein para explicar suas no¢cbes de poder e de

controle, que o permitiriam, portanto, a partir disto, fazer a ligacédo tdo desejada entre
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os diferentes tipos de organizacao do curriculo e os diferentes principios de poder e
controle. O poder estaria essencialmente relacionado a classificacdo, ou seja, ao
curriculo. O controle, por sua vez, referia-se a forma da transmissao, ao seu ritmo,
ao seu espacgo, isto €, ao enquadramento. Nota-se, portanto, que diferentes
principios de poder e de controle mais ou menos eficazes, mais ou menos sutis
atuariam em diferentes tipos de curriculo e em diferentes tipos de transmissao
(pedagogia). Tudo isso para que viéssemos tentar compreender, aliados ao
desenvolvimento do conceito de cddigo, como a escola (por meio do curriculo, da
pedagogia e da avaliacdo) atuaria no processo de reproducéao cultural e social.

Parece-nos ndo ser dificil constatar que as primeiras teorizacdes
pedagoOgicas criticas estiveram sempre muito mais preocupadas com as
desigualdades sociais ou de classe sustentadas no e pelo sistema capitalista,
através da escola e do curriculo, do que com qualquer outro argumento critico.
Foram contribuicdes marcantes para o avanco do entendimento de qual o papel das
instituicbes educacionais na sociedade e, como pudemos constatar, n&o
simplesmente reproduzem-se os desejos e necessidades capitalistas, mas pode-se
compreendé-los, ressignifica-los, transforma-los, por meio de nossa acdo. Porém,
por outro lado, e aproveitando-se dessas teorias criticas, as teorias pds-criticas
sentem-se um pouco incomodadas com o fato de simplesmente atribuir a dindmica
de classe social as desigualdades que sao produzidas na e pela escola. Advertem-
nos, nesse sentido, para as questdes de género, étnicas, raciais e sexuais, num
periodo pds-moderno, pds-colonial, numa realidade multiculturalista, longe de serem
traduzidas no curriculo de forma simplista, a-histérica, Unica, ou verdadeira.
Utilizando-se principalmente de estudos teoricos pés-estruturalistas e no campo de
investigacdo conhecido como Estudos Culturais, as teorizagbes pos-criticas veriam a
cultura, o conhecimento e o curriculo como campos de producdo de significados,
como resultados de um processo de construcdo social, em que, por meio da
linguagem - *“discurso”, “texto”, “representacdo” — objetiva-se a construcdo de
identidades sociais; processo no qual estdo envolvidas relacbes de poder e de
saber, mutuamente.

Faz-se interessante aqui, antes de nos aprofundarmos um pouco
mais nas questfes que as teorias pds-criticas do curriculo nos alertaram, confirmar
as nossas palavras anteriores, sobre a preocupacdo fundamental das teorizacGes

educacionais criticas acerca da reproducao cultural e social, pela escola e pelo
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curriculo, das desigualdades de classe encontradas no seio da sociedade, para a
manutencdo do status quo (se € que iSso necessariamente precisa!). Para isso, 0
Relatério de Taunton (1868) e o Relatdério de Norwood (1943), apud Goodson
(1995), embora situados em um espaco de tempo bastante longo, creditaram a
escola e ao curriculo o poder de priorizar e diferenciar suas premissas e objetivos de
acordo com as graduacfGes encontradas na sociedade (por exemplo: classes
superiores e classes inferiores), na medida em que a educacéo destinada para cada
grupo de alunos iria ajudar a formar para um setor ocupacional de trabalho
diferentemente dos outros grupos. Nesse aspecto, particularmente, nos lembramos,
guase instantaneamente, dos modelos tecnocréticos de curriculo de Bobbitt e Tyler,
por enfatizarem as relagdes dos mesmos com as futuras ocupacdes servicais, ou
melhor, por traduzirem no curriculo as necessidades e exigéncias de trabalho do
sistema capitalista.

Nada melhor para representar a preocupacdo com o controle e
hierarquia sociais do que o episodio que se passou no inicio da formagdo do
curriculo escolar de ciéncias denominado “Ciéncia de coisas comuns”, relatado em
Science for the People, David Layton apud Goodson (1995). Este curriculo, onde as
experiéncias dos alunos sobre natureza, familia, vida e ocupacdes do dia-a-dia
formavam a base no tratamento do conhecimento, realmente dava bons resultados
em sala de aula, e era exclusivamente limitado as escolas elementares: aos alunos
da classe operaria. Exatamente por causa desse “sucesso” em relacdo a
aprendizagem dos alunos, na medida em que se relacionava com O
desenvolvimento da capacidade de raciocinio, Lord Wrottesley (que presidia um
comité parlamentar da Associagcao Britanica para o Avanco das Ciéncias) temia que
a educacéo cientifica, bem-sucedida em nivel elementar e ndo em classe superior,

ameacasse a hierarquia social, assim exemplificando:

... mancando, um menino pobre adiantou-se para dar sua resposta. Coxo e
corcunda, rosto pdlido e macilento, era nitida nele toda uma histéria de
pobreza, com suas conseqiéncias... Mas, ele deu uma resposta tao licida e
inteligente que nas pessoas brotou um duplo sentimento: admiracdo, face
aos talentos do menino; vexame, porque em alguém da mais baixa das
classes inferiores fora encontrada, quanto a assuntos de interesse geral,
mais informacdo do que em gente que, socialmente, era de classe muito
superior.

Seria uma situacdo nociva e perversa, esta de uma sociedade em que
pessoas relativamente desprovidas das benesses da natureza fossem,
guanto a capacidade intelectual, geralmente superiores aos que,
socialmente, estdo acima delas (HODSON apud GOODSON, 1995, p. 91).
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Foi logo apos esses comentarios de Wrottesley que a ciéncia fora
excluida do curriculo elementar, em 1860, durante aproximadamente vinte anos.
Quando esta reaparece, o faz diluida em uma ciéncia de laboratorio, com
conhecimentos considerados puros e abstratos, neutros e cientificos, distanciando-
se claramente de suas pretensdes praticas e pedagodgicas iniciais e aproximando-se
cada vez mais a forma das demais disciplinas do curriculo secundério. Essa versao
de ciéncia parece, em grande parte, com a que encontramos nas escolas e

curriculos atuais.

3.3 A CRITICA LANGCADA AS TEORIAS CRITICAS DE CURRICULO: OS NOVOS DISCURSOS POS-

CRITICOS

As determinagbes de classe nessa “nova era”’ inaugurada pelas
teorizacdes educacionais pds-criticas, fundamentadas fundamentalmente em um
tempo e espaco em que a complexidade existente na sociedade nos faz reconhecer
as limitacGes de interpretacdo de mundo provindas da ciéncia moderna, portanto
identificada como pds em muitos aspectos e sentidos, inclusive teoéricos ou
académicos (em que foge-se de definicbes Unicas e verdadeiras), se por um lado
tornaram-se um pouco esquecidas nas analises sobre educacédo e curriculo, por
outro ajudaram a enriquecer o processo de discussdo a partir de outras questdes e
perspectivas que nao deixam de se vincular, de algum modo, as mesmas
determinacdes/estruturas sociais, e que até mesmo originam-se dessas
desigualdades de classe dominante e dominada.

Fora com este sentido que o multiculturalismo originava-se, nos
Estados Unidos, exatamente como uma questao educacional ou curricular, em que
0S grupos culturais subordinados veriam a cultura do grupo cultural e socialmente
dominante fortalecida no curriculo universitario tradicional. Partindo entdo desse
contexto, estes grupos culturais subordinados reivindicariam uma existéncia, uma
compreensao e um reconhecimento da diversidade cultural, e solicitariam, portanto,
a inclusdo de uma amostra representativa, no curriculo, das contribuicdes das
diversas culturas subordinadas; mesmo reconhecendo o predominio de

manifestacbes e expressbes culturais dominantes dentro de um processo de
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homogeneizacédo. Isto foi 0 que tornava o movimento do multiculturalismo um
importante instrumento de luta politica, a favor, pelo menos em parte, das diferencas
culturais: em que todas as culturas seriam importantes e equivalentes, sem
hierarquizacdes entre elas, seja epistemoldgica ou antropologicamente.

Foram notaveis as diferentes visbes ou perspectivas de
multiculturalismo: (a) uma considerada liberal ou humanista, e (b) outra
caracterizada como mais politica ou critica, dividida entre uma concepcao pos-
estruturalista e uma concepcao que se poderia chamar de “materialista”. Tendo em
comum o principio de reivindicacdo da diversidade cultural, de mdultiplas identidades
e tradicdes culturais, estas duas perspectivas refletiiam no curriculo diferentes
“posturas multiculturais™ a primeira visdo, em nome de uma humanidade comum,
enfatizaria um curriculo multiculturalista baseado em idéias de tolerancia, respeito e
convivéncia harmoniosa entre culturas. Por outro lado, a perspectiva mais critica
entenderia as diferencas culturais inseparavelmente das relacdes de poder, e mais
importante do que ensinar 0 respeito e a tolerancia, seria preciso analisar os
processos pelos quais as diferencas foram produzidas através de relagbes de
assimetria e desigualdade.

De acordo com esta Ultima visdo, para a concepc¢ao denominada de
pés-estruturalista, a diferenca seria construida de acordo com um processo
linguistico e discursivo, de producdo de significados. Discursivamente produzida, ela
se estabeleceria sempre como uma relacdo: o que € diferente depende do nao-
diferente, é se portanto diferente relativamente a alguma coisa, considerada néo-
diferente, e vice-versa. Esta relacdo tornar-se-ia fervorosamente poderosa na
medida em que o ndo-diferente seria visto como algo social benéfico, e o diferente
avaliado negativamente: uma relacdo de poder comumente aceita e construida pelo
e no imaginario popular. No entanto, esse excessivo textualismo viria a ser criticado
pela concepcao “materialista” de multiculturalismo situado na perspectiva mais critica
ou politica desse movimento ou fenbmeno. Segundo essa concepcao, ndo bastaria
produzir discursivamente a diferenca sem deixar intocaveis de analisar as estruturas
institucionais e econdmicas que estariam na base desta producéo.

De um modo mais geral, percebemos que varias criticas tém sido
feitas ao multiculturalismo, principalmente por setores ou grupos mais conservadores
e tradicionais da sociedade. Em termos curriculares, sdo os proprios valores da

nacionalidade, da familia, da heranca cultural comum da civilizacdo ocidental que
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sdo postos em risco quando o multiculturalismo estimula que sejam incluidas obras
consideradas intelectualmente inferiores, produzidas por grupos culturais
subordinados, em troca de obras de exceléncia da producao intelectual ocidental.
Ainda, nesse sentido, em termos epistemoldgicos, supde-se que essa situacdo
podera provocar um suposto relativismo, onde valores e instituicbes considerados
universais, transcendentais as caracteristicas especificas de grupos particulares,
podem ter reduzidos sua importancia e até serem negados drasticamente em favor
de manifestacdes e expressoes culturais de minorias sociais.

Diante de todos os aspectos anteriormente considerados, seria
evidente considerar as contribuicdes do multiculturalismo como um avanco inicial em
teorias educacionais e curriculares pos-criticas. Com ele, pudemos entender que as
desigualdades culturais e sociais reproduzidas na escola e no curriculo ndo sao
unicamente deduzidas e/ou reduzidas da dindmica de classe, e sim também de
outras dinamicas, como das de género, raca e sexualidade. A luta consiste, nessa
perspectiva, ndo somente através da igualdade de acesso ao curriculo hegemdnico
existente, mas sobretudo de modificacdes substanciais no mesmo, para que sejam
representativas as expressdes e manifestacdes culturais dos varios grupos
considerados inferiores e minoritarios em termos de intelectualidade, género, raca,
etnia e sexualidade.

Tal movimento ganharia forca e argumentacao a partir dos estudos
de género e da pedagogia feminista, das discussdes sobre raca e etnia, da teoria
queer, seguidos de analises poés-estruturalistas, pés-modernas, pés-colonialistas,
dos Estudos Culturais; para constituirem, de maneira definitiva, e substancialmente
diferente das teorias criticas, as teorizagfes educacionais pés-criticas sobre o papel
da escola e do curriculo na sociedade complexa atual.

A teorizacdo feminista viria contribuir nesse sentido, para o
enriquecimento de questionamentos de outras dimensdes da desigualdade além das
ligadas exclusivamente a classe social, com suas analises de esteriétipos de género
e, sendo assim, as implicacbes de arranjos sociais e formas de conhecimento
predominantemente masculinos em detrimento de interesses e experiéncias
femininos. Segundo a perspectiva feminista, haveria uma profunda desigualdade
entre homens e mulheres, no que se refere a apropriacdo de recursos materiais e
simbdlicos da sociedade, sempre a favor dos primeiros do que das mulheres. Isso

porque, em termos de género, a sociedade foi construida, de modo geral, de acordo
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com as caracteristicas do género dominante — o masculino, de seus interesses e de
suas formas masculinas de pensamento e conhecimento. Tal constatacao poderia (e
pode) ser sustentada por diversas situacdes ou acontecimentos em nivel
educacional: esteriétipos e preconceitos de género que vao se internalizando e/ou
naturalizando-se no imaginario popular e nas instituicdes, inclusive de professores e
professoras, produzindo e reproduzindo, assim, as desigualdades em termos de
género.

Propondo, portanto, uma reviravolta epistemoldgica, que se tornaria
claramente politica, porque dependeria sempre de uma questdo de posicdo, de
poder, a perspectiva feminista declararia, no curriculo, as estreitas conexdes entre
quem conhece e 0 que é conhecido, a importancia das ligagbes pessoais, a intuicao
e 0 pensamento divergente, as artes e a estética, 0 comunitarismo e a cooperagao —
caracteristicas que estariam ligadas as experiéncias e interesses das mulheres. Fora
ao indagar o curriculo existente como expressdao de uma epistemologia e
cosmovisdo masculinas, de uma ciéncia que separaria objeto (conhecimento) e
sujeito e parte de um impulso de dominacao e controle, que se pretenderia torna-lo
inclusivo em termos de género.

Juntamente com a teoria feminista, no que se refere a pretenséo e
argumentacdo de uma reviravolta epistemoldgica, estaria a teoria queer, que quer
gue pensamos de modo “diferente” e nao straight (“quadrado”), que consideremos o
conhecimento como socialmente construido, mas que vamos além: explorar aquilo
qgue ainda nao foi construido, tornar o impensavel pensavel. Ela procuraria, nesse
sentido, ir além da hipotese de construgdo social da identidade, que acabaria sendo
fixada pela significacdo, pela linguagem, pelo discurso, segundo os insights poés-
estruturalistas, para enfatizar o fato de que a definicdo da identidade sexual ndo
ficaria contida por processos discursivos de significacdo que procurariam fixa-la: o
gue se faz em um determinado momento pode ser diferente e oposto daquilo que se
faz no momento seguinte. A identidade tornar-se-ia uma viagem entre fronteiras. A
atitude epistemoldgica queer consistiria, diante de tais consideracdes, e estendendo-
se para além dos dominios da identidade e conhecimento sexuais para o0s da
identidade e conhecimento de modo geral, em questionar, contestar, problematizar,
todas as formas bem-comportadas de conhecimento e identidade.

Para a pedagogia queer tornam-se objetivos curriculares né&o

simplesmente a introducdo de questdes de sexualidade no curriculo ou a
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reivindicacdo de materiais que combatam atitudes homofobicas, ou ainda estimular
atitudes de respeito e tolerancia a identidade homossexual, no tratamento individual
do preconceito e da discriminagédo. Mais importante do que tudo isto, seguindo suas
explicacbes sobre as conexdes entre identidade, significacdo e poder, dos insights
pos-estruturalistas, e pretendo-se ir além desses, ela quer questionar 0s processos
institucionais e discursivos que definem o que € correto e o que € incorreto, o0 que é
moral e o que € imoral, 0 que é normal e o que é anormal, para uma metodologia de
andlise e compreensdo do conhecimento e da identidade sexuais que se estenda a
questao mais ampla do conhecimento.

E evidente, agora com a teoria educacional e curricular pds-critica, a
partir do multiculturalismo, a preocupac¢do em tornar o curriculo inclusivo em termos
de género, racga, etnia, sexualidade, (e de classe, bastantemente desenvolvido pelas
teorias criticas), e ndo simplesmente com a questao inicial do acesso as instituicoes
educacionais e ao curriculo. A construcao da identidade cultural e social, promovida
pelo curriculo e pela escola, na dindmica social, perpassa, entdo, pelo processo
histérico, relacional, discursivo, de representacdo — de identidades étnicas e raciais,
nacionais, sexuais, de género, de classe. Seria preciso, segundo estas teorizacoes,
evitar tratar de modo simplista, a-histérico, terapéutico, o racismo, o0
homossexualismo, as mulheres, os menos favorecidos economicamente, 0S
considerados intelectualmente inferiores.

A questdo da identidade étnica e racial, e do racismo, tém sido
freqientemente encontrada no texto curricular. Infelizmente, desprovida de
criticidade e de continuidade para questionar as narrativas hegemonicas de
identidade que constituem o curriculo. Se aceita, naturalmente, de uma maneira
geral, essa questdo como um tema transversal, onde sdo celebrados mitos da
origem nacional, e onde as identidades dominadas étnicas e raciais sao tidas como
exodticas ou folcléricas. Um curriculo critico e multiculturalista, nesses termos,
deixaria de ser folclérico para se tornar profundamente politico. Tentaria evitar uma
abordagem essencialista da questao da identidade étnica e racial. Trataria o racismo
como questédo institucional e estrutural e se centraria na discussdo de suas causas
institucionais, histéricas e discursivas, sem deixar de ignorar sua psicologia
profunda, a atitude racista. E, de acordo com a nocédo de representacdo, se

preocuparia em chamar a atencdo para as formas pelas quais a identidade é
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construida: construcéo e representacdo que ndo podem ser desligadas de questbes
de poder.

Todas essas novas teorias educacionais ou pedagogias pés-criticas,
substancialmente diferentes das teorizagdes criticas e também tradicionais, pelas
suas analises e argumentacfes, propdem um questionamento dos principios e
pressupostos do pensamento moderno estabelecidos e desenvolvidos a partir do
lluminismo (baseado na certeza cartesiana e na estabilidade newtoniana), e de
todas as implicacBes dessas nocbes epistemoldgicas, dessas idéias, no contexto
educacional e curricular. O que marcaria ou assinalaria, portanto, de uma maneira
geral, a transicdo ou diferenciacdo entre as pedagogias criticas e pos-criticas fora o
pés-modernismo, caracterizado como um movimento intelectual que proclamava
uma nova época histérica: a pos-modernidade. Radicalmente diferente do
modernismo, o pés-modernismo teria uma desconfianca profunda das nocdes
modernas de razao e racionalidade, de ordem e controle, das “grandes narrativas”
ou “narrativas mestras”, que pretenderiam teorizar de forma abrangente, num
sistema unico, a compreensao de toda a estrutura e funcionamento do universo e
mundo social. Idéias, no¢des e conceitos fundamentados quase que exclusivamente
numa visao positivista de ciéncia, em que ela (a ciéncia) se tornara a resposta para
todos os males, e se fosse bem compreendida e desenvolvida, se aplicaria a todos
0s setores da vida social, inclusive as Ciéncias Humanas ou Sociais, as perspectivas
educacionais de analise. Os critérios de razdo e racionalidade, a ansia por ordem e
controle, tiveram tdo presentes na modernidade, que fizeram surgir uma crenca na
nocao de progresso como claramente desejavel e benigno para toda a sociedade,
levando-a a uma organizagdo totalithria e burocratica, em sistemas brutais de
opressao e exploracdo. O sujeito moderno, racional e autbnomo, supostamente iria
chegar ao ideal de uma sociedade racional, progressista e democratica, pela
incorporac@o consciente de conhecimentos cientificos transmitidos pela escola,
ajudando a moldar o cidadao representativo e seguidor dos preceitos de ordem e
progresso.

O pé6s-modernismo desconfiaria, questionaria, atacaria, portanto, 0os
fundamentos do pensamento moderno: de suas pretensodes totalizantes de saber, de
sua nocao de progresso, de seus principios considerados fundamentais, ultimos e
irredutiveis, de seu sujeito racional, livre, autbnomo, centrado e soberano, como

expressdes da vontade de dominio e controle modernos. A0 mesmo tempo
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privilegiaria o pastiche, a colagem, a parddia, a ironia, a mistura, o hibridismo e a
mesticagem de culturas e modos de vida. Preferiria o local e contingente ao
universal e ao abstrato. Rejeitaria as rigidas distingdes entre “alta” e “baixa” cultura,
entre filosofia e literatura, entre ficcdo e documentério, provindas do modernismo.
Desconfiaria da certeza e das afirmacdes categoricas, das grandes narrativas e do
“objetivismo” do pensamento moderno para sustentar-se no “subjetivismo” das
interpretacdes parciais e localizadas.

Baseando-se a visdo intelectual na duvida pragmatica e ndo na
certeza positivista, divida que vem da e na experiéncia humana e historia local, o
pos-modernismo trazeria importantes implicagcdes para o campo curricular, ou o
curriculo deveria ser interpretado/concebido segundo a perspectiva pds-moderna
(DOLL Jr., 1997). Deixando de ser linear e estaticamente organizado, segmentado,
com uma epistemologia realista e objetivista, fundamentados numa visao fechada do
paradigma moderno de ciéncia, o0 curriculo precisaria ser enfatizado por sua
natureza construtiva, de final aberto, ndo-determinista. Apoiando-se em diversas
literaturas e intelectuais (muitos considerados modernos, o que neste caso Doll Jr.
propde que se faca uma releitura pelo prisma pdés-moderno), por exemplo: na
matematica do caos, na fisica quantica, na quimica termodinamica das estruturas
dissipativas, no naturalismo de Dewey, na cosmologia de processo de Whitehead,
na narrativa de Bruner, na fenocépia de Piaget, na hermenéutica de Gadamer; Doll
Jr. (1997) sugeriria como critérios de um curriculo destinado a promover uma visédo
pds-moderna, alternativos aos propostos por Tyler, quatro Rs: de riqueza, recursao,
relacdes e rigor, numa estrutura transformativa, dialégica, comunicativa, negociada.

De forma sintética, a riqueza remeteria-se a profundidade do
curriculo, na medida em que um curriculo rico precisaria ter uma “quantidade certa”
de indeterminancia, anomalia, ineficiéncia, caos, desequilibrio, dissipacao,
experiéncia vivida, para que fosse provocativamente generativo sem perder sua
forma ou configuracdo. Isso € o mesmo que dizer que sdo as problematicas,
perturbacdes e possibilidades inerentes ao curriculo em particular e a vida em geral,
gue o tornam rico e lhe “dao” seu senso de ser. A recursdo, entendida no sentido de
Bruner como uma capacidade humana de fazer com que 0S pensamentos se
conectem em circuitos (interpretado por DOLL Jr. dessa forma), seria um importante
aspecto a ser considerado num curriculo transformativo. Desde Bruner com seu

“curriculo em espiral’/1960 (ou a partir dele), a recursdo nos faria conceber o
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curriculo sem inicio ou final fixo, onde a reflexdo e o didlogo tornar-se-iam papéis
fundamentais para que os pensamentos se conectem com eles mesmos, diferentes
de um ensino baseado na repeticdo, onde a reflexdo e o didlogo interrompem o
processo. O conceito de relagbes seria importante num curriculo pés-moderno de
duas maneiras: de uma maneira pedagogica e de uma maneira cultural. As relacbes
pedagogicas se refeririam as conexdes dentro de uma estrutura curricular: conexdes
qgue lhe dariam profundidade, a ser desenvolvida pela recursdo. Um exemplo é o do
processo de fazer e refletir-sobre-o-fazer, que permite um curriculo cada vez mais
rico e recursivo, com o passar do tempo. O mais necessario aqui, e segundo
Whitehead: “[...] € o problema central de toda a educacao” apud Doll Jr. (2005), é
manter o conhecimento vivo, por meio de um ensino cuidadoso onde as idéias
principais “sejam lancadas em todas as combinac¢des possiveis” (WHITEHEAD apud
DOLL Jr., 1997, p. 196). As relagGes culturais diriam respeito a uma cosmologia
hermenéutica que enfatizaria a narracdo e o dialogo como veiculos essenciais na
interpretacdo. A narracdo, ao enfatizar os conceitos de historia, linguagem e lugar,
iria permitir, por meio do dialogo, um discurso contextualista e local, além do senso
de individualismo pregado pelo modernismo. Precisariamos, nesse sentido, respeitar
o carater local das nossas percepcdes e perceber que as nossas perspectivas locais
estdo integradas numa matriz cultural, ecolégica e cosmica muito mais ampla. Por
fim, o rigor, Ultimo dos quatro Rs, considerado o mais importante dos critérios, na
medida em que ele tentaria evitar que um curriculo transformativo se transformasse
num “relativismo extravagante” ou num solipsismo sentimental. A transformacéo
precisaria ser reconhecida e incorporada como uma verdadeira alternativa a nossa
atual estrutura de mensuragéo, e, assim sendo, 0 rigor usaria uma roupagem
diferente da que usava na estrutura modernista: ele se valeria da hermenéutica da
interpretacdo e da complexidade da indeterminancia, ele procuraria intencionalmente
diferentes alternativas, relagbes, conexdes, aos padrdes objetivos e observaveis
modernos.

De fato, percebemos de maneira clara que para lancar novas
questdes a partir de outras perspectivas teoricas de analise do contexto educacional
e curricular, as pedagogias consideradas poés-criticas utilizaram os insights pos-
estruturalistas de modo bem declarado e extensivo, preocupando-se em relevar a
linguagem e o processo de significacdo, em enfatizar o processo discursivo de

producao e reproducéo da diferenca ou desigualdade social. Algumas, como a teoria
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e a pedagogia queer, como vimos, tentaram ir além desse processo de significacao
para criticar a fixidez com que a identidade é retratada, pelo discurso e pela
linguagem. Tais constatacdes nos “forcam” a falar sobre o poés-estruturalismo,
mesmo que rapidamente e de forma limitada.

O pos-estruturalismo, confundido por muitos tedricos e por muitas
pessoas com o pods-modernismo, definiria-se como uma continuidade e, ao mesmo
tempo, como uma transformagcdo ao estruturalismo. Ele partilharia com o
estruturalismo a mesma énfase na linguagem como um sistema de significacédo, e
até mesmo ampliaria a centralidade da mesma, como, por exemplo, na preocupacao
de Foucault com a noc¢édo de “discurso” e na de Derrida com a nocdo de “texto”.
Foucault e Derrida representariam, invariavelmente, o pos-estruturalismo, concebido
como uma categoria descritiva bastante ambigua e indefinida. Tantos outros autores
e autoras poderiam ser considerados poés-estruturalistas, como Deleuze, Guattari,
Kristeva e Lacan; e as andlises consideradas poés-estruturalistas tomariam, de modo
geral, como referéncia, o préprio estruturalismo, de Saussure, ou se remetem a
Nietzche e Heiddeger, numa reacéo ao estruturalismo por meio de uma rejeicao da
dialética, tanto a hegeliana quanto a marxista.

A diferenca fundamental entre o estruturalismo e o pos-
estruturalismo encontrava-se na fixidez do significado, que se transformaria em
fluidez, indeterminacdo e incerteza com o pos-estruturalismo. Também, o conceito
de diferenca, que se tornaria central ao estruturalismo, radicalizar-se-ia com o pos-
estruturalismo. E, por conseguinte, outro aspecto importante que diferiria o
estruturalismo do pés-estruturalismo, e que radicalizar-se-ia a partir deste ultimo,
seria 0 do sujeito do humanismo e da filosofia da consciéncia: o sujeito entendido
como resultado de um processo de producdo cultural e social, ndo possuindo
nenhuma propriedade essencial ou originaria.

Por ai percebemos as semelhangas entre o pos-modernismo e o
pés-estruturalismo, e até entendemos porque muitos os confundem como sendo um
mesmo movimento. Como o0 pos-modernismo, 0 poés-estruturalismo rejeitaria
qualquer tipo de sistematizacdo em uma teoria coerente e unificada que poderia ser
considerada pés-estruturalista, e, muito menos, que poderia se relacionar de modo
claro a area de estudos do curriculo — mesmo que alguns autores e autoras desse
campo em particular tentem fazé-la. Nesse sentido, uma concepcdo de curriculo

pos-critico podera adotar uma “atitude” pés-estruturalista ao enfatizar, por exemplo,
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0S seguintes aspectos: a indeterminacao e a incerteza do processo de significacao
em questdes de conhecimento, o que vale dizer que o conhecimento e o curriculo,
como campos de significagdo, sao cultural e socialmente produzidos, e
caracterizados, portanto, por sua indeterminagdo e por sua conexao com relagbes
de poder; ao desconfiar das definicbes filosoficas de “verdade” que moldam o
curriculo — para destacar, em vez disso, o processo pelo qual algo é considerado
verdadeiro; ao questionar os “significados transcendentais” ligados a religido, a
patria, a politica, a ciéncia, que povoam o curriculo; ao tentar desconstruir o0s
inimeros binarismos de que é feito o conhecimento que constitui o curriculo —
masculino/feminino,  heterossexual/lhomossexual, branco/negro, cientifico/ndo
cientifico; ao colocar em duvida as atuais e rigidas separacdes curriculares entre 0s
diversos géneros de conhecimento; ao colocar em questdo a no¢ao de emancipacao
e libertacdo que resulta da adocéo de uma concepcao de sujeito autbnomo, racional,
centrado e unitario.

Michel Foucault, um dos principais autores considerados poés-
estruturalistas (embora ele tenha rejeitado o rétulo de “pds-estruturalista”), contribuiu
fundamentalmente para este movimento tedrico a partir da transformacao que faz na
nocdo de poder. Para ele, o poder, diferente do que para o marxismo que o vé como
algo que se possui, ou como algo fixo, ou ainda como partindo de um centro, seria
concebido sempre como uma relagdo, como moével ou fluido, estando em toda a
parte. Poder que estaria na origem do processo pelo qual nos tornamos sujeitos de
um determinado tipo: a nossa identidade constroi-se e forma-se a partir dos aparatos
discursivos e institucionais que a define como tal. O saber, agora considerado
mutuamente dependente do poder, e ndo externo a ele, ajusta-se no cenario
educacional, em particular, e em outras instancias/instituicbes sociais, em geral,
como uma expressao da vontade do poder, que o utiliza a seu favor.

Sao as relacdes de poder, ndo a nivel microssocial, e também néo
ao nivel de determinacdes de classes sociais, que tornam objeto de estudo e
preocupacao na teorizacdo pos-colonial. A énfase nesse momento concentrar-se-ia,
de uma forma mais ampla, aproveitando-se das andlises pds-modernas e pos-
estruturalistas, e ainda das outras teorizagfes pos-criticas baseadas em movimentos
sociais de reivindicagdo de inclusdo de suas formas e experiéncias culturais no

curriculo e nas instituicbes (como as teorias feministas e 0 movimento negro), nas
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relacbes de poder entre nacdes, nas formas de conhecimento que colocaram o
sujeito imperial europeu na sua posicdo atual de privilégio.

O saber e o conhecimento estiveram, segundo essa perspectiva (e
aqui vemos a contribuigéo clara de Foucault sobre as conexdes entre saber-poder),
ao longo processo histérico da dominacdao colonial européia, vinculados
estreitamente aos objetivos de poder e aos interesses de exploracdo econémica do
empreendimento colonial. Tornavam-se, neste sentido, objetos centrais de pesquisa
e estudo primarios, temas ou aspectos que poderiam servir para a definicao e
redefinicdo do sujeito imperial, a partir do Outro colonial (por exemplo: a descricéo e
analise dos recursos naturais e do ambiente das terras ocupadas) e, por
conseguinte, com o intuito de afirmar-se culturalmente, a transmissdo de uma
determinada forma de conhecimento considerada “civilizada” de mundo, de ciéncia,
de religido, de artes, para que os povos nativos fossem convertidos e catequizados
segundo os pressupostos/visdes europeus.

A critica pds-colonial nos ajudaria a compreender que o curriculo
atual existente, a medida que se constitui num local de conhecimento e poder, ainda
contribui para que identidades culturais e sociais particulares sejam marginalizadas
em detrimento de um imperialismo econémico e cultural, de manifestacées de um
poder neocolonial ou poés-colonial, de uma cultura e identidade consideradas
dominantes e superiores. Através de um processo de “resisténcia cultural”’, a analise
pos-colonial evitaria uma concepc¢do de dominacado cultural como via de mao Unica,
permitindo-nos dizer que resultado final desse processo de dominacdo cultural
nunca seria tdo favoravel ao poder quanto o desejado. Para isso, enfatizaria o
hibridismo, a traducdo, a mesticagem, como manifestacbes e expressdes que
permitiriam ressignificar as culturas dos espacos coloniais como o resultado de uma
complexa relacdo de poder onde tanto a cultura dominante quanto a dominada se
veriam profundamente modificadas.

Os Estudos Culturais, ultima etapa de nossa jornada sobre as
teorias pos-criticas do curriculo, surgiriam como um campo de teorizacdo e
investigacdo particular em 1964, na fundacdo do Centro de Estudos Culturais
Contemporaneos — Universidade de Birmingham — Inglaterra. Como ja dissemos
anteriormente, as contribuicdes desse campo em termos educacionais e curriculares
foram fundamentais e importantes para o0 nosso entendimento, e, juntamente com os

insights pos-estruturalistas, formariam grande parte da teorizagdo poés-critica. O pés-
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estruturalismo contribuiria, de forma mais recente, a concep¢ao central de cultura
dos Estudos Culturais, a partir dos anos 80, ao enfatizar o papel da linguagem e do
discurso, ao adotar uma compreensdo de poder menos estrutural, menos
centralizada e menos polarizada, e ao destacar as estreitas conexdes entre a
natureza construida do curriculo e a producéo de identidades culturais e sociais.

Aproximando-se da idéia inicial que a NSE tivera tracado sobre a
natureza do conhecimento e do curriculo, porém nesse momento muito menos
marxista e muito mais pés-estruturalista, os Estudos Culturais pretendiam questionar
a compreensdo de cultura dominante britanica, para, a fim de supera-la ou
transcendé-la, entendé-la como o modo de vida global de uma sociedade, a
experiéncia vivida de qualquer agrupamento humano. A cultura fora concebida como
um artefato cultural: como o resultado de um processo de construgdo social. Mais do
que isto, ou precisamente por causa disto, ela (a cultura) tornar-se-ia um campo
contestado de significacdo no qual diferentes grupos sociais, situados em posicées
diferenciais de poder, lutariam pela imposi¢édo de seus significados a sociedade mais
ampla.

Podemos tracar as implicacbes de tais consideracdes propostas
pelos Estudos Culturais, a partir de seu entendimento sobre cultura, ao campo do
curriculo bem como as diversas formas de conhecimento ali corporificadas. Ambos,
desse modo, seriam resultado de um processo de construcdo social, invengdes
sociais, e a forma e o conteudo que hoje os constituem partiram de complexas
relacbes de poder que estiveram presentes nesse processo, onde algumas se
fizeram mais fortes ou convincentes para determinarem o tipo de curriculo e de
conhecimento atuais. Poder que, representado pela linguagem e pelo discurso,
constituiria uma luta em torno da significacdo e da definicho e producdo de
identidades culturais e sociais. O conhecimento corporificado no curriculo passaria a
ser concebido, nessa visdo, ndo como uma revelacdo ou um reflexo da natureza ou
da realidade, e sim como o resultado de um processo de criagdo e interpretacao
social. As diversas formas de conhecimento tornar-se-iam, nesse sentido, de certa
forma, equiparadas: ndo haveria uma separacdo rigida entre o conhecimento
supostamente mais objetivo das Ciéncias Naturais e 0 conhecimento supostamente
mais interpretativo das Ciéncias Sociais e Artes, entre o0 conhecimento
tradicionalmente considerado como escolar e o conhecimento cotidiano das pessoas

envolvidas no curriculo. Todo conhecimento tornar-se-ia cultural e socialmente
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produzido: processo que permitiria a induastria cultural posicionar-se de forma
sedutora e “inconsciente” a formacao de subjetividades e identidades.

Diante de todo esse retrospecto sobre as teorias educacionais e
curriculares tradicionais, criticas e pos-criticas, que nos permitiu ter uma breve
nocdo do que elas foram (e sdo), a partir de suas analises sobre o contexto
educacional e quais as implicacdes dessa instituicdo social e cultural, e do curriculo
postulado por ela, na formagédo de identidades culturais e sociais, ndo podemos
conceber este ultimo (o curriculo) fora da idéia de construgdo social, inventado
historicamente, em um processo de disputa e de conflito, em torno de um sistema de
significacdo que permite considerar tais conhecimentos (corporificados no curriculo)
como validos e legitimos, em detrimento de outros.

As teorias pos-criticas contribuem para o nosso entendimento de
educacdo e de curriculo ao rejeitarem a nocdo de uma consciéncia coerente e
unitaria, e de um sujeito autbhomo e centrado, caracteristico das narrativas
modernas. Ambos, segundo as teorizacdes criticas, se fundamentados no
pressuposto do retorno a algum nudcleo subjetivo essencial e auténtico, que ora teria
sido contaminado pelo capitalismo, poder-se-iam ser libertados e emancipados por
procedimentos de uma pedagogia critica. Ainda sobre os avangos permitidos pelas
andlises e interpretagcbes educacionais pos-criticas, podemos apontar para a
concepgéao de poder: que torna-se descentrado, espalhado por toda a rede social, e
utiliza-se do saber e do conhecimento como partes inerentes, a seu favor; e para 0s
processos de dominacdo, pela escola e pelo curriculo, que vao além das
determinacdes de classe social: as relacfes de poder estdo também envolvidas com
questdes relacionadas ao género, a etnia, a raca, a sexualidade — no tratamento
simplista, terapéutico, isolado, e até folclérico, de conhecimentos sobre essas
tematicas.

Embora consideremos que a teoria pds-critica supera a teoria critica
em muitos aspectos, ao tornar probleméaticas certas premissas e tematicas que a
precederam, ndo podemos negar ou subestimar as contribuicbes das teorizacdes
criticas para a nossa compreensao dos processos pelos quais nos tornamos aquilo
gue somos, sobretudo quando enfatiza, pelas suas vertentes marxistas, as formas
de poder envolvidas na sociedade de classes. Estas foram muito felizes pelas
argumentacdes e detalhes que propuseram a respeito da dindmica de classes do

sistema capitalista: da reproducdo cultural e social, pelo curriculo e pela escola,



80

alicercada ao processo de exploracdo econdmica, na propriedade de recursos
econbmicos e culturais, no poder econémico de grandes corporacdes industriais,
comerciais e financeiras. Torna-se dificil, desse modo, menosprezar o legado das
teorias criticas, principalmente no que se refere a este assunto, em detrimento das
consideracdes de Foucault sobre os mecanismos sutis de poder que estdo em toda
a parte da sociedade. O mais interessante e valido, aqui, € chamar a atencéo para o
gue a teoria critica e pos-critica (e até mesmo, nos arriscariamos a dizer, a
tradicional) pode contribuir para uma pratica, uma andlise e uma reflexdo a partir da
realidade que se tem, ou seja, de uma realidade que foi construida historica, social e
culturalmente, num sistema de significacdo, em situaces/circunstancias complexas
de relagbes de poder, e que precisa ser substancialmente transformada, a partir de
suas condigdes, necessidades e novas possibilidades e perspectivas.

3.4 CRISES E EMERGENCIAS NO CAMPO DA TEORIA CURRICULAR: RESUMO DE SUA

EVOLUGAO E SEU ATUAL ESTADO

Tomaz Tadeu da Silva, em entrevista para a revista Curriculo sem
Fronteiras (2002), nos fala sobre o campo da teoria curricular atual, que, segundo
ele, passa por uma fase de relativa estagnacdo. Momento caracterizado dessa
maneira, a partir dos anos 90, devido, um dos fatores, ha repeticdo pouco criativa de
guestdes e perspectivas (um dia inovadoras e até mesmo revolucionarias) que, por
falta de desafio e de critica, acabaram por virar uma nova ortodoxia, sem energia e
inventividade. Na tentativa de evitar com que teorias e paradigmas sejam repetidos
mecanicamente sem 0 vigor, a energia e a criatividade do momento de sua criagao,
Silva nos sugere dois principios interconectados: (a) o de justamente evitar a
acomodacéo, a recitacao de catecismos, o culto de gurus, e (b) o de ndo importar ou
aplicar teorias de maneira superficial e mecanica, ou ainda, da leitura e interpretacao
simplistas de teorias extremamente complexas.

Passados dois periodos principais de uma longa producgéo
intelectual criativa, inovadora e vigorosa, sobre o contexto educacional e curricular,
como vimos: (a) final dos anos 60, com os franceses tracando perspectivas

educacionais de analise mais gerais e com o0s anglo-saxfes propriamente
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envolvidos, de maneira mais direta, na area da teorizacao curricular (onde fazer
teoria do curriculo era sinbnimo de fazer sociologia marxista do curriculo), e (b) final
dos anos 80 e comeco dos anos 90, com a “revolugdo” combinada da influéncia dos
Estudos Culturais, do pés-estruturalismo e do pés-modernismo; o quieto ou “temido”
momento pode ser encarado, de acordo com Silva (2002), como a consequéncia
inevitavel da consolidacdo de um novo paradigma, seguindo o raciocinio kuhniano.

Mais do que um periodo de relativa estagnacdo, o campo do
curriculo nos anos 90 (mais precisamente nos ultimos anos do final de século
passado), para Barry Franklin apud Moreira (2001), pode ter mesmo deixado de
existir. Franklin, em seu trabalho apresentado na reunido anual da American
Educational Research Association (AERA), em Montreal — Canad4, intitulado
“Curriculum Studies: State of the art, 1990s”, nos indica as raz0es de suas
conclusdes pessimistas e apressadas (como diria Moreira) sobre o estado da arte do
campo do curriculo nos anos noventa. Como professor de curriculo e ensino em
cinco universidades americanas, ele argumenta que os cursos de formacgao de
professores oferecidos pelas universidades, tais como estdo estabelecidos ou
estruturados atualmente, dificilmente poderdo constituir propostas integradas (pela
dispersdo encontrada no conjunto de disciplinas pelas quais os departamentos se
responsabilizam, pelo razoavel desinteresse a formagdo de professores, pelo
desenvolvimento de pesquisas que pouco tém a ver com ensino ou formacao
docente) e, conseqientemente, o curriculo talvez ndo mais exista como um campo
articulado e coerente de pesquisas e praticas.

E exatamente a este respeito a preocupacio de Franklin bem como
a de Moreira (2001): a tendéncia existente, entre os teoricos desta éarea, de
voltarem-se para discussfes abstratas em vez de procurarem entender a realidade
da escola e da sala de aula. Tomando-se como partida tal preocupacdo, Moreira
realizou uma pesquisa com renomados pesquisadores brasileiros, de varias
universidades do pais, membros do grupo de trabalho (GT) de curriculo da ANPEd
(Associacao Nacional de Pesquisa e Pds-Graduacdo em Educacao), na tentativa de
perceber como sdo hoje abordados, nos distintos espacos académicos, os estudos
de curriculo. Duas consideracdes finais deste trabalho séo interessantes e propicias
para a nossa analise e discussdo sobre o (atual) campo da teorizacao curricular: (a)
a maioria dos especialistas considera que o campo do curriculo no Brasil desfruta

hoje de visibilidade e prestigio crescentes, tanto no incremento de nossa producao
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tedrica como da influéncia estrangeira nessa producao, e (b) avanca-se na producéo
de conhecimento tedrico, porém, para a maioria dos entrevistados, isto acontece
sem que a pratica sofra modificacdes substantivas. Referem-se, portanto, 0s
especialistas, neste segundo caso, as tensdes envolvidas na relacao teoria-pratica
curriculares — 0 que confirmam as preocupacdes de Franklin e Moreira.

Em relacdo a primeira constatacdo, é interessante observarmos a
seguinte situagdo: enquanto Silva (2002) e Franklin, por um lado, declaram que o
campo do curriculo passa por um momento de estagnacdo, e até mesmo tenha
deixado de existir (ou esteja explicitamente em um momento de crise) de modo
significativo e substancial (no que se refere a uma producdo tedrica criativa e
inovadora, ou ainda, segundo Franklin e Moreira, de contribuirem “praticamente”);
por outro lado, pesquisadores/especialistas brasileiros desta area de estudo ou
investigacdo motivam-se com o0 incremento de nossa producdo tedrica e da
influéncia estrangeira nessa producdo, do prestigio e visibilidade crescentes da
producéo intelectual neste campo em particular. Essa situacdo é um tanto estranha,
ndo é? Enquanto uns confirmam os anos 90 como um espaco de tempo silencioso, e
até mesmo dramatico, para a vivéncia e sobrevivéncia do campo curricular; outros
se alegram dizendo que ha uma producdo tedrica “consistente” que permite
visibilidade e prestigio a este campo? Pode ser que isto possa ser explicado por
Silva, quando ele nos alerta para o fato de que os Ultimos doze anos tém se
caracterizado como um periodo de repeticio dos mesmos temas, conceitos e
criticas da efervescéncia tedrica do final dos anos 60 e 80.

No que se refere & segunda e Ultima constatacdo que destacamos
no trabalho de Moreira com os especialistas brasileiros do campo do curriculo, nota-
se claramente a existéncia (e muitas vezes persisténcia) de uma relacao fragil entre
a teoria e a pratica curriculares. Ligacdo que se torna evidentemente fragil devido a
tendéncia que nés temos de tomar como ponto de referéncia e de partida aspectos
tedricos, para depois vermos se conseguimos adapta-los ao lado pratico, a nossa
realidade, ao nosso contexto. Isso faz com que acreditamos em leis universais e
transcendentais, tracadas e explicadas pela teoria (inclusive educacional),
adaptaveis ao local, a experiéncia individual e coletiva de pequenos grupos sociais.
Este processo, o de transportar a teoria para a pratica, € extremamente complexo e
perigoso, pois nesse meio termo podem acontecer diversas coisas: podemos

interpretar de maneira simples teorias complexas, tomando como “verdadeiras” e
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“inquestionaveis” palavras ou partes isoladas destas; podemos tomar como
curriculares e realistas, teorias que séo utdpicas, e que se constituem em meros
programas ou prescricbes baseados em um modelo de administragédo cientifica, ou
numa eficiéncia comportamental ou social.

De fato, em Goodson (1995) encontramos consideravel semelhanca
com a preocupacado sobre a dicotomia existente entre teoria e pratica. Porém, nesse
particular, representado pela distincdo entre “curriculo como fato” e “curriculo como
pratica” (conforme a classificacdo de Young/1977), ou ainda, definicdo pré-ativa de
curriculo/curriculo  escrito e fase interativa de curriculo/curriculo  ativo,
respectivamente. Essa dicotomia, ao relevarmos o que haviamos falado no
paragrafo anterior, tem levado muitos reformistas a ignorarem as definicdes pré-
ativas por as conceberem desconexas ao “curriculo como prética”, considerando-as
um legado intelectual e politico do passado. Goodson, entretanto, apoiando-se em
Young, argumenta contra estas concepc¢des da dicotomia que priorizam um ou outro
“lado da moeda” e a favor da legitimacdo da relacdo teoria-prética, ou, no nosso
caso, “curriculo como fato” e “curriculo como prética”. Desse modo, ele nos chama a
atencao para situarmos historicamente os problemas da educacdo contemporanea,
e que somente dessa forma somos possibilitados de entendé-los e controla-los. Isso
quer dizer que devemos compreender 0s parametros anteriores a pratica, 0S
conflitos e as lutas em torno da definicdo pré-ativa de curriculo. A préatica pode ser
compreendida recorrendo-se a elementos tedricos, mas, como nos alerta Sacristan
apud Moreira (2001), ndo se deve recorrer somente a tais elementos teoricos para
poder compreendé-la, porque a realidade é resultado da interagcdo de mudltiplas
forcas e condicionamentos, ndo sendo o efeito nem o resultado exclusivo de
aplicacao de teorias cientificas.

Para Moreira (2001), as declaracbes um tanto dramaticas e
pessimistas de Franklin sobre o campo curricular nos anos 90, que decretam a
faléncia desta area de teorizacdo e pratica educacional, podem nao ser prudentes,
ou serem, ao contrario, um tanto apressadas. Sendo assim, ele argumenta que a
Historia das Ciéncias, de modo particular, revela que os periodos de crise sao férteis
por abrirem novas possibilidades ao pensamento, permitindo o surgimento de
alternativas teoricas e de novas préaticas (apoiando-se em Marcondes). Aqui,
podemos também considerar o que Silva (2002) nos diz sobre 0 mesmo assunto:

apesar de chamar a atencdo para a situacdo atual do campo do curriculo ser de



84

relativa estagnacdo (ou melhor: estar relativamente estagnado), Silva ndo tem uma
percepcdo tdo pessimista, como Franklin a tem, sobre o presente e o “futuro”
curriculares: pode ser que tal momento seja necessario para a inevitavel
consolidagéo de um novo paradigma.

Podem ser que as consideracoes, de certa forma otimistas, de Silva,
sobre novas teorias ou paradigmas em um futuro préximo (ou nao tdo préximo
assim) que contribuam significativamente para 0 nosso pensamento e pratica
educacionais e curriculares, sejam cabiveis e passiveis de acontecerem. Isso
porque, como um estudioso da educacao e do curriculo (onde a sua historia de vida
pessoal e profissional confunde-se com a propria histéria e teoria do curriculo), Silva
deve ter claro que tais momentos de relativa estagnacao ja foram declarados na
histéria e no campo do curriculo por diversos outros autores desta respectiva area
de teorizacdo, e que foram superados, no caso a seguir, a partir das contribuicbes
dos Estudos Culturais, dos insights pos-estruturalistas, das idéias e principios pos-
modernos.

O campo do curriculo esta moribundo. Ele esté incapaz, por sua presente
metodologia e principios, de continuar seu trabalho e contribuir
significativamente para os avancos da educacdo. Ele exige novos

principios... uma nova visdo... de seus problemas... [e] novos métodos
apropriados aos... problemas. (SCHWAB apud DOLL Jr., 1997, p. 177).

Este pronunciamento de Joseph Schwab foi bastante difundido
qguando de sua origem, e até hoje continua forte e bem disseminado, a ponto de nao
ser dificil encontra-lo em materiais que se preocupam em relatar a histéria e teoria
curriculares. Logo abaixo dele, Doll Jr. (1997) afirma que atualmente o campo do
curriculo ndo esta mais moribundo e que uma parte totalmente nova no campo
surgiu nas décadas seguintes a essa declaracdo de Schwab, alicercada e reforcada
por debates endémicos sobre a natureza e propdsito do curriculo: Doll Jr.
certamente nos fala de novas visdes, principios, problema e métodos baseados e
apresentados pelo p6s-modernismo.

Diante de tais constatacfes, voltando-nos para Silva (2002), nota-se
hoje um certo esgotamento e descrédito das chamadas teorias criticas, sobretudo da
énfase por elas tracadas de uma filosofia da consciéncia e de suas concepg¢des

substancialistas e/ou essencialistas de sujeito e de ser humano (mesmo ao entendé-
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las como perspectivas importantes que ampliaram a nossa compreensdo sobre
educacao e curriculo). Preocupado com a repeticdo pouco criativa de questdes e
perspectivas educacionais criticas (onde: no campo propriamente intelectual e
tedrico de novos pretendentes — pds-criticos, pds-modernos, pés-estruturalistas —
elas tém se limitado a uma estratégia puramente defensiva; e, no campo da politica
e da pratica, relativamente as novas configuracdes sociais, politicas e econdémicas,
elas tém se limitado a uma simples reiteracdo das mesmas e velhas criticas),
portanto, com a situacdo atual do campo da teoria curricular, a fim de contribuir
futuramente a este campo, Silva tem se dedicado a desenvolver as implicacdes do
“pensamento da diferenca”, de Jacques Derrida e Gilles Deleuze, para a teoria
educacional. E nesse sentido, e fundamentado nessas bases teédricas, que ele
acredita contribuir ao processo de constru¢do e producao histoérica, cultural e social
do curriculo, neste momento de inicio de século.

Em outro trabalho sintetizado por Veiga- Neto e Macedo (2008) e
encomendado para a 302 reunido anual da ANPEd, em 2007, pelo coordenador do
GT curriculo, podemos perceber mais especificamente como 0s grupos de pesquisa
das nossas universidades estdo lidando com os conceitos de moderno e pos-
moderno — termos que parecem representar o nosso trabalho de forma mais
concisa, na medida em que as crises e emergéncias de paradigmas na ciéncia, na
educacéao/curriculo e na educacao fisica estdo intimamente ligadas aqueles periodos
denominados moderno e pés-moderno, em que o Ultimo parece condensar as
decadéncias e os avancos conquistados em relacdo ao primeiro. Dessa forma,
apesar da pouca participacdo ou representatividade diante do universo total de
grupos de pesquisa que parecem existir no campo do curriculo propriamente dito,

Veiga-Neto e Macedo chegam as seguintes constatacoes:

[...] Alguns apresentam clara contraposicdo ao projeto da Modernidade,
geralmente caracterizada de maneira uniforme, em sua verséo cartesiana.
Outros tentam incorporar as preocupacoes trazidas pela pés-modernidade a
um legado que trazem das teorias criticas, por vezes considerando esse
processo uma espécie de desdobramento ou mesmo de avango de suas
pesquisas, por vezes explicitando mais claramente uma ruptura. Outros,
ainda, passam ao largo da polémica moderno x pds-moderno, assumindo
posicdes mais claramente pdés-modernas ou vinculando-se ao poés-
estruturalismo (VEIGA-NETO; MACEDO, 2008, p. 11).
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De qualquer forma, a crise da modernidade parece ter impactado os
discursos e concepcdes de todos os grupos no que se refere ao lugar de destaque
gue a subjetividade conquista, em sua versao complexa, dividida, sobredeterminada,
construida discursivamente, ao invés da racionalidade como esteio de um
julgamento ético e politico ou mesmo da subjetividade unificada e autoconsciente.
Nesse sentido, adotar uma postura de vigilancia epistemoldgica seria a correta:
“Uma vigilancia que, longe de pretender fixar significados as nossas palavras e
sentidos aos nossos enunciados, precisa deixar bem claro, para nés e para quem
nos |é e nos escuta, sobre o que, afinal, estamos falando” (VEIGA-NETO; MACEDO,
2008, p. 12).
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4 CRISES E EMERGENCIAS PARADIGMATICAS NA E DA EDUCACAO FiSICA

O periodo por qual a educacéo fisica percorre atualmente tem se
caracterizado por ser de crise, de falta de identidade (epistemoldgica), de reflexado
sobre realmente do que se trata e de como se corporifica na formacéao profissional e
na sua vertente pedagogica. Muitos questionamentos tém sido feitos pelos
profissionais da area e muitos outros tém sido esquecidos ou omitidos por uma
grande parte daqueles envolvidos no campo das manifestacdes culturais e sociais
humanas, condizentes mais particularmente a motricidade humana e tudo o que dai
deriva. Tal crise pode ser relatada pela histéria na qual a educacado fisica se
desenrola e se consolida no cenério do projeto moderno de civilizagao, se insere na
escola, e torna-se necessaria a sociedade de uma forma geral. Alias, a crise nao
advém desse inicio e dessa consolidacdo, pelo contrario, atinge seu auge (de
corporificagdo) durante este periodo. Somente tardiamente, com o fervor dos
avancos cientificos no que se refere ao questionamento de determinadas verdades
que foram construidas como sendo a expressdo certa e correta do mundo, da
natureza e da vida, chegaremos a questdo da educacdo fisica propriamente dita.
Podemos dizer, entdo, que a crise de paradigma na educacéo fisica tem, ao mesmo
tempo, uma especificidade e historicidade que diz respeito somente a essa area do
conhecimento humano e, sobretudo, ela emerge num contexto de crise dos
pressupostos modernos de ciéncia e de curriculo/educacao, trazendo implicacdes ao
campo da educacéo fisica.

Em se tratando da crise em seu contexto cientifico-académico,
muitos esforcos tém sido feitos pelos estudiosos da area no sentido de atribuir a
educacao fisica um status condizente a tal ambito institucional e de pesquisa
considerada cientifica. Assim, emergem questdes que retratam se a educacéo fisica
realmente configura-se como uma disciplina (académica) ou como tao-somente uma
profissdo vinculada a educacdo formal (TANI, 1988); se ela tem condicbes
epistemoldgicas e cientificas que permitem considera-la uma disciplina cientifica ou
uma nova ciéncia (SANCHEZ GAMBOA, 2007; REPPOLD FILHO, 2000), a partir de
suas crises em varios contextos diferentes, expressadas, principalmente, pela busca
de novas denominacdes a fim de transcender o equivocado e tradicional termo

educacao fisica.
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Trataremos, portanto, de diagnosticar o nascimento e a consolidacao
da educacao fisica na sociedade e na cultura, para, entdo, declarar sua crise, tanto
no que se refere a sua inser¢cdo no ambito cientifico-académico quanto tratada
pedagogicamente no contexto da escola. Diversas alternativas tém sido delineadas
devido a essa denominada época de crise e de falta de identidade, e emergem
principalmente quando falamos da educacéo fisica presente na escola, mas, desde
ja denunciamos que elas parecem nao atingir de uma forma decisiva os profissionais
da area, que permanecem com suas “velhas préticas”, apesar das “novas teorias”
(FRANCA, 2007). Resende (1995), apdés o relato dos referenciais pedagoégicos
defendidos pela academia acerca dos papéis da educacdo fisica escolar
relacionados a pratica de professores atuantes, conclui que “[...] € marcante o fato
de os depoimentos e as praticas desses professores nédo evidenciarem indicios de
influéncia da producdo académica disseminada nestas duas Ultimas décadas” (p.
90). Fensterseifer (2001, p. 34-35) corrobora com estes argumentos quando aponta
que existe um “[...] distanciamento entre os ‘tedricos’ da educacdo fisica e 0s
‘praticos’, pois geralmente os debates restringem-se quase unicamente aos cursos
de pés-graduacdo, aos quais uma parcela minima dos profissionais que atuam no
cotidiano da educacao fisica tém acesso”.

O quadro fica muito pior quando tratamos da crise paradigmatica na
ciéncia e na area do curriculo, mesmo sabendo que elas estdo intimamente ligadas
ao fendbmeno da educacdao fisica. Sera que a formacao (inicial) de professores em
educacao fisica tem possibilitado uma apreensdo consciente dessas crises e
emergéncias paradigmaticas na ciéncia, no curriculo, na educacdo fisica, por meio
de seu curriculo? Esta questdo ficar4 para o préximo capitulo, por enquanto nos
alegraremos em muito se conseguirmos tratar mais especificamente da educacao

fisica e suas crises.
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4.1 CONSTRUINDO A EDUCACAO FISICA: NECESSARIA A UM PROJETO MODERNO DE

CIVILIZACAO

De acordo com diversos estudiosos da histéria da educacéo fisica,
principalmente Castellani Filho (1988) e Soares (1994; 1998), ela (a educacéo fisica)
nascera da necessidade de um novo homem ao capital e a burguesia, de um corpo
a-historico, indeterminado, meticulosamente estudado e cientificamente explicado a
favor de regenerar a raca, fortalecer a vontade, desenvolver a moralidade, defender
a patria, assegurar mao-de-obra fisicamente adestrada e capacitada ao processo de
industrializagdo implantado no pais. Desse modo, influenciada pelas instituicées
militares e pela categoria profissional dos médicos, incorporando, portanto, ideais
eugenistas, higienistas e uma visdo biologizada e naturalizada da sociedade, a
educacao fisica emergira como necessidade de um projeto moderno de civilizacao, a
fim de atingir o tdo sonhado progresso advindo do advento da industrializagdo e da
consolidagéo da burguesia. Por meio de uma visao positivista de ciéncia, ela iria se
consolidar como um valioso instrumento de disciplinarizacdo da vontade, de
adequacdo e reorganizacdo de gestos e atitudes necessarios a manutencdo da
ordem. Incorporaria, entdo, todas aquelas referéncias modernas de hierarquia, de
ordem, de disciplina, de fixidez, de pragmatismo, disseminadas por meio de uma
ciéncia moderna e tidas como necessarias a criacdo e sustentacdo de uma nova
sociedade, diferentemente diferente da anterior.

Uma vez reconhecendo o corpo individual do homem como uma
maquina menor da engrenagem da industria capitalista e depositando todas as suas
fichas no desenvolvimento da dimenséo fisica/bioldégica do ser humano, a educacéo
fisica se estruturara, tanto na sociedade/cultura de uma forma geral quanto na sua
institucionalizagéo no ambito escolar, como uma forma de intervir na realidade social
a fim de se tornar héabito, tanto ao nivel corporal dos individuos isoladamente quanto
ao nivel do “corpo social”. Na medida em que pregava uma educacdo do fisico,
reforcava a necessidade de um corpo adestrado e disciplinado, sadio e eficiente, util
a producéo e reproducéo do capital.

Foi assim que a educacéo fisica fora adentrando o setor educacional
propriamente dito, sistematizada em “meétodos”, a partir da primeira metade do

século XIX. Com as finalidades semelhantes de regenerar a raca; promover a saude,
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sem alterar as condicbes de vida; desenvolver a vontade, a coragem, a forca, a
energia de viver, para servir a patria nas guerras e na industria; desenvolver a moral,
intervindo nas tradicdes e nos costumes dos povos; os métodos ginasticos (escolas
de ginastica) se consolidariam na Alemanha, Suécia, Franca e Inglaterra e
influenciariam a educacao fisica brasileira, em maior ou menor grau (SOARES,
1994).

A Ginastica, pelo seu carater ordenativo, disciplinador e metddico,
condensaria uma pedagogia do gesto e da vontade, encarnando "[...] uma nova
mentalidade cientifica, pratica e pragmatica, baseada na ciéncia e na técnica como
formas especificas de saber" (SOARES, 1998, p. 18). Afirmaria-se assim, como
instrumento de aquisicdo de saude (o culto a saude), de formacéo estética (o culto
ao corpo) e de treinamento do soldado (o culto a patria). Durante a primeira metade
do século XIX, ela (a ginastica) iria disseminar a idéia de um corpo moldado,
enfatizando sua limpeza e sua utilidade, a partir do uso de tipos especiais de
aparelhos que se destinavam a corrigir e melhorar posturas consideradas
inadequadas do ponto de vista médico, ortopédico e estético. J& na segunda metade
do mesmo século, a ginastica encarnaria uma concepc¢ao de adestramento do corpo,
a fim de atender as finalidades estabelecidas por uma sociedade que preconizava
uma retiddo de posturas e habitos de vida considerados saudaveis. Baseava-se,
portanto, num requintado conjunto de trabalhos cientificos, onde o corpo era
estudado a partir do modelo energético proposto pela termodinamica (SOARES,
1998).

Para Coelho e Severiano (2007), o corpo na e da modernidade pode
ser caracterizado como corpo do individuo (leia-se corpo-objeto) e corpo maquina,
na medida em que o homem da modernidade nasce separado de si mesmo, dos

outros e do cosmos, tornando-se corpo do individuo por se constituir enquanto

[...] &omo social que é premido a buscar por si s6 as condi¢cdes de sua
sobrevivéncia; e “corpo maquina’, objeto de posse de um individuo que
pode aliena-lo de si mesmo, de sua “alma”, administra-lo como propriedade
privada e vendé-lo no mercado de trabalho. Descartes revisitado: res
extensa, corpo-maquina do operario, trabalho bracal; res cogitans, individuo
burgués, corpo pleno e cultivado, trabalho intelectual (COELHO;
SEVERIANO, 2007, p. 87).
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Durante a modernidade, o corpo sofreria um lento e complexo
processo de dessacralizacdo com a ajuda dos principais anatomistas modernos
(Vesdlio, Harvey, Da Vinci) e da obra de Descartes, no século XVII, em sua distingdo
entre substancia pensante e substancia extensa. O corpo, substancia extensa (res
extensa), se revelaria na filosofia mecanicista de Descartes como pura matéria,
maquina, pouco diferindo do corpo do animal, tornando-se mero apéndice da mente,
gue busca a verdade e constréi a ciéncia. O corpo tornar-se-ia, portanto, um corpo-
objeto, um autdmato, uma maquina que se ofereceria a sede de saber de uma
consciéncia autbnoma e transcendente, ainda mais num contexto em que a ordem
capitalista iria se consolidar e se culminar no moderno estado capitalista-industrial.
Este novo regime de corporeidade seria necessario a emergéncia do capitalismo,
vinculando a idéia de liberdade ou de individuos livres a de corpo como mercadoria
e forca de trabalho. A consolidacdo das sociedades disciplinares (séculos XVIII a
XIX na Europa) no desenvolvimento de uma nova “anatomo-politica” do corpo, de
acordo com Foucault apud Coelho e Severiano (2007), fez com que o interesse
transcenda o somente aumentar as habilidades e aptidées do corpo ou aprofundar
sua sujeicdo, mas compor com 0s corpos relacdes em que a utilidade destes cresca
tanto mais quanto sua docilidade e obediéncia sejam acentuadas. Corroboram-se as
idéias de Soares (1998) sobre a construcdo e solidificacdo do corpo moldado e
adestrado pela ginastica, onde “Cada gesto, postura, movimento, deve entrar numa
economia rigida dos detalhes, deve ser codificado, esquadrinhado e utilizado de
maneira légica e funcional” (COELHO; SEVERIANO, 2007, p. 88).

Fora, portanto, a partir dessa concepc¢ao de corpo dita cientifica, que
reforcava a dualidade/dicotomia entre corpo e mente, que a educacao fisica se
consolidaria em todos os ambitos de sua insercdo social e cultural. Mais
especificamente no contexto educativo, era iria tornar-se uma area de atividade,
evidenciando seus elementos de exercicio fisico, aptidao fisica, e outros que diziam
respeito & dimensao fisica do ser humano, no sentido de explora-los e aprimoréa-los
a fim de atingir os ideais eugenistas, higienistas, patrioticos, morais, de disciplina e
fortalecimento da saude (fisica) necessaria ao processo capitalista-industrial que
atingira o seu auge.

Para Fensterseifer (2001), a educacao fisica parece ter incorporado,
antes da suposta crise da modernidade, todos os preceitos (ou a maior parte deles)

que delineariam o pensamento cientifico moderno, como o ideal de racionalidade
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estratégico-instrumental que daria margem a idolatria da técnica e da tecnologia, ao
objetivismo, a um processo de “colonizacdo” do mundo da vida pelo sistema
(capitalista). Na verdade, tais aspectos ainda permanecem, de sobremodo,
atualmente, na medida em que o “fim da modernidade” ndo corresponde a uma
realidade de fato, mas a uma “consciéncia de ruptura”, que, segundo o autor,
deveria repensar a modernidade, dando origem ao que ele chama de paradigma
neomoderno, baseando-se em Habermas e Rouanet, principalmente. Assim, a
emergéncia de uma nova educacdo fisica teria de se assentar, necessariamente, em
um modelo de razdo dialégica que compreende também o0s aspectos pratico-politico
e estético-expressivo, perspectiva denominada neomoderna.

H4, portanto, “[...] a persisténcia entre nds, por exemplo, do dualismo
platbnico, exacerbado pela ‘condenacdo da carne’ do cristianismo, e sobretudo a
nocdo moderna do corpo-maquina, subproduto do ‘cogito’ cartesiano”
(FENSTERSEIFER, 2001, p. 236). Um corpo destituido de historicidade, reduzido a
sua dimensdo anatomo-fisiolégica, que fora objeto, como vimos anteriormente, dos
métodos de ginastica. Ainda, com todos os seus discursos a favor do fortalecimento
de uma razao instrumental, a modernidade inaugura e consolida o que Habermas
irla mais tarde denominar de processo de “colonizacdo” do mundo da vida pelo
sistema. No ambito das atividades fisicas e de lazer, na medida em que estas se
orientam por critérios dos subsistemas dinheiro (economia) e poder (Estado),
aspectos e principios como expressividade, solidariedade, prazer, etc., deixariam de
ser primordiais para se situarem em segundo plano. A educacéao fisica na escola
passaria, portanto, por um processo de “esportivizacdo”, que, de acordo com Kunz
apud Fensterseifer (2001), evidenciaria a hegemonia que o interesse técnico exerce
sobre a producdo do conhecimento na area, a partir de uma maximizacdo do
rendimento, caracteristica marcante da légica esportiva, influenciada que foi pela
racionalidade cientifica moderna.

Conforme nos revelaria Castellani Filho (1988), para além das
influéncias sofridas das instituicées militares e da categoria profissional dos médicos,
desde o Brasil império — onde a educacdo fisica serviria para reforcar a
esteriotipagdo do comportamento masculino e feminino em nossa sociedade, ela
tornar-se-ia importante no reordenamento econdmico-social da década de 30, a
favor da concretizacdo de uma identidade moral e civica brasileira. Mais adiante,

envolver-se-ia com o0s principios da Seguranca Nacional, tanto em relacdo a
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tematica da eugenia da raca, quanto aquela inerente a Constituicdo dos Estados

Unidos do Brasil, referente a necessidade do adestramento fisico,

[...] num primeiro momento necessario a defesa da Patria, face aos “perigos
internos” que se afiguravam no sentido de desestruturacdo da ordem
politico-econdmica constituida, como também a eminéncia de configuracéo
de um conflito bélico a nivel mundial, e, em outro instante, visando
assegurar ao processo de industrializacdo implantado no pais, mao-de-obra
fisicamente adestrada e capacitada, cabendo a ela cuidar da recuperacéo e
manutencdo da forca de trabalho do Homem brasileiro (CASTELLANI
FILHO, 1988, p. 14).

Ja no periodo pés-64, quando de sua presenca no ensino superior,
ela iria colaborar, através de seu carater ludico-esportivo, com o esvaziamento de
qualquer tentativa de rearticulacdo do movimento estudantil — movimento esse que
fora vitima de violenta repressdo, de ordem tanto fisica quanto ideoldgica. Isto
devido, um dos motivos, a partir da reforma universitaria consolidada na lei 5.540/68,
que reforcava o carater instrumental da educacdo fisica enquanto elemento
universitario, marcada pela tendéncia tecnicista, objetivando a preparacao,
recuperacdo e manutencdo da forca de trabalho, buscando com esse proceder,
assegurar ao impeto desenvolvimentista entdo em voga de méo-de-obra fisicamente
adestrada e capacitada.

A educacéo fisica, na questdo da eugenia da raca, teria um papel
preponderante, na medida em que fortalecia a seguinte idéia “[...] mulheres fortes e
sadias teriam mais condi¢cdes de gerarem filhos saudaveis, os quais, por sua vez,
estariam mais aptos a defenderem e construirem a Pétria, no caso dos homens, e
de se tornarem maes robustas, no caso das mulheres” (CASTELLANI FILHO, 1988,
p. 56). Com a ajuda de Fernando de Azevedo e suas obras e de Rui Barbosa e suas
diretrizes no tocante a educacgdo fisica, os perfis dos esteri6tipos masculino e
feminino seriam tracados e fartamente almejados. Para as mulheres seriam
destinadas atividades ginasticas que levassem em consideracdo a harmonia de suas
formas femininas e as exigéncias da maternidade futura. Os jogos e 0s esportes
deveriam ser menos violentos e compativeis com a delicadeza do organismo das
maes. Tal diferenciacdo, baseada em fatores fisioldgicos, “acabaram por reforcar o
pensamento dominante acerca do papel da mulher na sociedade brasileira, qual

seja, aquele que, ao ventilar a urgéncia de prepara-la fisicamente para a
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maternidade, estigmatizou sua imagem, associando-a quase que somente a idéia de
mae” (p. 60). A legislacdo mais propriamente especifica da educacao fisica e dos
esportes reforcaria ainda mais este entendimento, ao permitir certas atividades
fisicas aos homens e proibi-las (ou restringi-las) as mulheres (devido a sua natureza
mais fragil) (decreto-lei 3199/41) e ao fato de tornar facultativo a pratica da educacéao

fisica a aluna que tenha prole (lei 6503/77).

4.2 A EDUCACAO FiSICA SUPERIOR EM CRISE: EM BUSCA DA IDENTIDADE CIENTIFICO-

ACADEMICA

Como pudemos perceber anteriormente, a educacao fisica tornava-
se expressao concreta da modernidade e seu sujeito dicomotizado, seria herdado de
forma definitiva, valorado pela sua dimensédo corpérea (fisica/bioldgica). Uma vez
solidificada no contexto escolar, ela se proporiria a formar individuos aptos e
saudaveis do ponto de vista fisico, enfatizando a aptidao (fisica) como referéncia
fundamental: tornar-se-ia, desse modo, uma area de atividade, como
comprovaremos a seguir (no proximo topico) — na exacerbacgao da idéia de que o ser
humano deveria ser educado por uma educacao fisica, que, contrariamente a
educacao intelectual, privilegiasse aspectos da res extensa. No campo da formacao
profissional, a educacao fisica tomaria emprestado, principalmente, conhecimentos
das ditas Ciéncias Naturais e/ou Bioldgicas para compor o curriculo considerado
necessario ao futuro profissional da area. E, na falta de referéncias que se refeririam
mais aos aspectos culturais, sociais, filosoficos, educacionais, ela faria um mix das
outras areas académicas para, entdo, completar aquilo que achava que lhe fazia
falta. Tal cenério seria determinante para a constatacdo de que ela (a educacédo
fisica) sofria, mais tardiamente, de uma falta de identidade pela auséncia de um
objeto de estudo que lhe seria proprio e de uma autonomia disciplinar ou mesmo
cientifica.

Nessa perspectiva, a busca por uma identidade cientifico-académica
tornara-se a pauta de discusséo do dia, principalmente a partir da década de 60, em
diversos paises e contextos diferentes, na tentativa de situar a area e de atribuir-lhe

sentido/significado cientifico-universitario. Entretanto, antes das tentativas a tal
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respeito, ficava nitida a necessidade de esclarecer o que uma area do conhecimento
humano precisava ter para se constituir uma disciplina académica ou mesmo uma
nova ciéncia ou campo do conhecimento. Desse modo, ficaria a (in) suspeita se a
educacdo fisica conseguiria constituir um estatuto cientifico préprio, com a
construcdo de objetos e centralidades, de métodos e abordagens apropriados,
configurando-se enquanto um novo campo epistemologico (SANCHEZ GAMBOA,
2007); ou mesmo se ela possui um corpo de conhecimento, entendido como um
sistema integrado de concepcdes, teorias e procedimentos originados na academia
na tentativa de descrever e explicar um ou mais aspectos presentes em uma ampla
variedade de atividades fisicas (REPPOLD FILHO, 2000). Ficariam em suspenso,
entdo, as seguintes questdes: a educacao fisica atenderia, assim, aos critérios de
(a) acordos administrativos (administrative arrangements), (b) assunto/tema (subject
matter), (c) dominio de coisas (realm of things), (d) aulas fenomenais (phenomenal
classes), (e) terminologia especial (special terminology) e (f) teorias e leis cientificas
(theories and scientific laws), referentes a constituicdo de uma disciplina académica,
segundo Reppold Filho (2000)? Ou ela teria uma natureza multidisciplinar,
interdisciplinar, transdisciplinar (cross-disciplinary approach), como viriam a sugerir
alguns estudiosos mais tarde?

Uma vez instalado os problemas, emergem as tentativas de
solugcBes, a comegar pelo termo educacgédo fisica. De uma grande diversidade de
novas denominacbes e de seus concomitantes sentidos/significados novos a
educacao fisica (ou, pelo menos, das tentativas de se estabelecer isto), Reppold
Filho (2000) destaca alguns e depois os analisa, a partir de uma investigacao de
materiais bibliograficos que incluem artigos, livros e processos de conferéncias
publicados em nivel nacional e internacional. Assim, para este autor, 0s principais
termos que trariam consigo novas reformulacdes a respeito da identidade académica
da area seriam: nas instituicdbes americanas, ciéncia do exercicio (‘exercise science’)
e cinesiologia (‘kinesiology’); na Gra-Bretanha, estudos do esporte (‘sport studies’) e
ciéncias do esporte (‘sport sciences’); nos paises que falam alemé&o, ciéncia do
esporte (‘sport science’) e ciéncias do esporte (‘sport sciences’); nos Paises Baixos,
cineantropologia (‘kinanthropology’); na Europa Oriental, cultura fisica (‘physical
culture’); em Portugal, ciéncia da motricidade humana (‘science of human motricity’)
e ciéncia do esporte (‘sport science’) e no Brasil, ciéncia do esporte (‘sport science’)

e ciéncia do movimento humano (‘human movement science’). Ja para Tubino
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(2006), as grandes teorias epistemoldgicas da educacédo fisica e do esporte séo
seis: (a) a teoria pedagodgica da educacéo fisica de Ommo Gruppe, (b) a teoria
psicocinética de Jean Le Boulch, (c) a teoria antropolégico-cultural de José Maria
Cagigal, (d) a teoria praxeologica de Pierre Parlebas, (e) a ciéncia da motricidade
humana (MH) de Manuel Sérgio, (f) a ciéncia do esporte de Herbert Haag e (g) a
teoria do direito a pratica fisica/esportiva de Manoel Tubino.

Nos Estados Unidos, todos os esfor¢cos estariam sendo feitos no
sentido de justificar a educacédo fisica como uma disciplina académica, o que, a
partir de entdo, resolveria a suposta crise de identidade da area. A década de 1960
pode ser considerada como decisiva nesse sentido, pelo progressivo aumento do
envolvimento de estudiosos em organizacdes cientificas e em debates a respeito da
questao, a fim de alcancar o tdo desejado reconhecimento cientifico e social. Muitas
concepcOes conflitantes sobre o carater da educacao fisica foram trazidas ou
tratadas desde entdo, como se ela relaciona-se com o a&mbito educativo ou conecta-
se tdo-somente as ciéncias biologicas, revelando uma formacdo baseada na
dicotomia pratica x académica. Alguns chamavam a atencdo a dimensdao profissional
da area, sendo que outros ressaltavam a necessidade de seu suposto
desenvolvimento cientifico. O que, de fato, seria passivel de questionamentos era a
falta de uma énfase intelectual e de um fundo cientifico, de uma base de
conhecimentos. Foi neste cenario que se travariam as tentativas de solu¢cbes ao
problema da identidade da educacéo fisica.

No que se refere as organizacfes envolvidas em tais questdes,
temos, somente a titulo de exemplo, (a) a Academia Americana de Educagédo Fisica
(American Academy of Physical Education), de 1962 a 1965; (b) a Conferéncia
Ocidental dos Diretores de Educacdo Fisica (Western Conference of Physical
Education Directors/WCPED), em 1964; (c) a Associacdo Nacional pela Educacéo
Fisica da Faculdade Feminina (National Association for Physical Education of
College Women/NAPECW) e (d) Associacdo Nacional da Faculdade de Educacao
Fisica para Homens (National College Physical Education Association for
Men/NCPEAM). Mais tarde, também se juntaria a este grupo a Associa¢do Nacional
pela Educacdo Fisica no Ensino Superior (National Association for Physical
Education in Higher Education), em 1990. Dentre as principais preocupacdes dessas
organizacdes, estariam a nomenclatura da educacéo fisica, bem como a constituicdo

(ou o esclarecimento) de um corpo de conhecimentos especificos da area e suas
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orientacdes profissionais e disciplinares.

Em se tratando das publicacdes (cientificas) que tematizariam
questbes relacionadas a identidade académica da educacdo fisica estariam,
principalmente, (a) o jornal da Associacdo Americana pelo Avango da Educagéo
Fisica (American Association for the Advancement of Physical Education/AAAPE);
(b) o jornal da Saude e da Educacdo Fisica (Journal of Health and Physical
Education), ambos antes mesmo da década de 1960; (c) o livro de Conant, intitulado
“A Educacao dos Professores Americanos” (The Education of American Teachers);
(d) o jornal Quest, que em 1967 dedicou uma edicdo inteira ao problema da
disciplina académica da educacéo fisica chamada “A Natureza de uma Disciplina”
(The Nature of a Discipline). Numerosos artigos foram escritos e diversos estudiosos
se destacaram neste contexto.

Para Franklin Henry, em artigo publicado em 1964, havia,
certamente, uma disciplina académica denominada educacdo fisica, que nao
poderia ser uma simples composicdo de disciplinas tradicionais. Ela deveria possuir
um corpo organizado de conhecimentos cujo conteddo teria carater teorico e
pedagogico, composto, por exemplo, pela aprendizagem motora, o papel da danca e
das atividades fisicas, mecéanica corporal, etc. Como a educacéo fisica presente na
universidade seria considerada um tipo especial de disciplina, construida por
diversos campos como anatomia, fisica, fisiologia, antropologia cultural, historia,
sociologia e psicologia, a expressao transdisciplinar (‘cross-discipline’) representaria
a natureza da area, entendida como uma série de cursos organizados horizontal e
verticalmente. Segundo Fraleigh, em modelo desenvolvido em 1966, existiriam trés
tipos de disciplinas: académica, profissional e funcional. A dimens&o académica teria
uma natureza teodrica e conceitual, composta por conteudo, estrutura e método de
investigacdo, com foco no fenbmeno do movimento humano. A disciplina profissional
dizia respeito ao processo educacional, de acordo com a necessidade pratica de
determinado contexto particular. Por fim, a dimensao funcional teria o objetivo de
atingir algum desenvolvimento fisico. Os nossos problemas de identidade
emergiriam pela mistura dos diferentes tipos de disciplina.

De acordo com Phenix (1967), existiiam nove classes genéricas de
conhecimentos, que seriam o resultado entre os trés niveis de expanséo (singular,
geral e abrangente), referentes ao conhecimento de uma coisa, de uma pluralidade

selecionada de coisas e da totalidade, e as trés qualidades intencionais, a saber,
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fato, forma e norma. Sendo assim, ao relacionarmos o nivel de expansao singular a
qualidade do fato, teriamos o que o autor classifica como o mais elementar tipo de
conhecimento — o conhecimento dos fatos singulares, tipicos da filosofia, religido e
psicologia. O conhecimento dos fatos gerais seria providenciado pelas disciplinas
empiricas, na medida em que objetivavam entender uma pluralidade selecionada de
coisas. Para a educacdo fisica, o autor reconheceria que ela ndo reuniria 0S
requisitos de nenhuma classe de conhecimento e, que, no maximo, constituiria 0
conhecimento das formas singulares, por ter um significado estético, como a musica,
as artes visuais e do movimento, a literatura. Portanto, o seu anseio de ser ou
tornar-se uma disciplina académica seria fortemente minado, se nao impossivel, de
ser atingido.

Estas foram algumas consideragbes levantadas por alguns
estudiosos norte-americanos da educacado fisica durante a década de 60, na
intencdo de solucionar o problema da falta de identidade académica da area neste
contexto, responsavel pela denominada crise paradigmatica ou epistemoldgica.
Outras importantes contribuicdes foram tracadas durante as décadas de 70 e 80
neste pais, intensificadas pelos debates acerca das dimensdes profissionais e
pedagogicas da area.

Desse modo, ja em 1972, Siedentop apontava para a necessidade
de dar maior atencdo aos problemas relacionados a dimensdo profissional da
educacao fisica, sendo que o esporte, e ndo 0 movimento humano, deveria ser
considerado o foco da investigacdo nesta area do conhecimento. VanderZwaag, um
ano depois de Siedentop, explicitaria a existéncia de duas posi¢cdes decorridas dos
debates da identidade académica da educacdo fisica: ciéncia do exercicio (exercise
science) e estudos do esporte (sport studies), sendo que a primeira poderia ser
observada desde a metade do século passado e a segunda encontrar-se-ia em seu
primeiro estdgio. Whited e Keenan, em 1973 e 1974, respectivamente, apoiariam o
esporte enquanto objeto de estudo da area e ja ressaltavam a disseminacdo e
incorporacao da ciéncia do esporte em varios departamentos e faculdades.

Em 1977, Ulrich descreveria a permanéncia de duas concepcodes
diferentes a respeito do foco da educacéo fisica: de um lado aqueles denominados
tedricos do movimento (movement theorists) e, do outro lado, os chamados teéricos
do esporte (sport theorists). E, apesar de todos os esforgcos em considerar o esporte

engquanto foco de investigacdo da educacao fisica “académica”, a tendéncia geral
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ainda permaneceria sendo o estudo do movimento humano. Muitos artigos
apareceriam durante os anos 70 e 80 argumentando a favor desta direcéo.

A década de 80 pode ser considerada um segundo momento critico
a respeito da identidade académica da educacdo fisica, levantando questdes sobre
a fragmentacao e especializacdo do conhecimento da area e a favor da reunificacao
das dimensfes profissionais e académicas, a partir da constatacdo de uma
inadequada preparacao profissional (Holmes Group Report, 1988), por exemplo. J&
a década de 90 seria marcada pela controvérsia sobre a identidade académica da
educacao fisica atual (REPPOLD FILHO, 2001). Para Thomas, nos ultimos 25 anos
de debate sobre a tematica, nada foi realmente resolvido. Em 1991, ela assumiria a
atividade fisica como o foco de investigacdo da area e chamaria a atencdo para o
desenvolvimento de uma teoria da atividade fisica, bem como da necessidade de um
corpo de conhecimentos para tratar do assunto e da dimenséo profissional estar
bem delineada, leia-se, ensino de educacéo fisica. Murray e Mann sugeririam, em
1993, que pouco consenso foi atingido na &area a respeito de sua identidade
académica, se algum realmente fora. Para estes autores, as pessoas gastaram
muito tempo e energia na tentativa de justificar ou estabelecer epistemoldgica e
cientificamente a educacdo fisica no contexto superior, como uma area de
conhecimento autbnoma. Seria necessario, no momento, dar maior atencdo a
profissdo e a qualidade dos cursos na area. De fato, ndo houve um acordo
significativo entre os estudiosos norte-americanos, apesar das intensas discussoes e
pesquisas sobre o problema da identidade académica da educacéo fisica.

Nos paises que falam alemao, o termo educacao fisica tem sido
modificado a favor da ciéncia do esporte ou ciéncias do esporte, referindo-se ao
campo académico que envolve dimensfes de ensino e de pesquisa. Um pouco mais
tarde do que nos Estados Unidos, a busca por um modelo que integrasse um corpo
de conhecimentos da area comegou a aparecer por volta da década de 60, época
que, como vimos, 0S norte-americanos ja tinham sistematizado alguns debates e
criticas a respeito da identidade académica da area e de seus problemas na
formacdo universitaria. Alguns autores afirmaram que o desenvolvimento de uma
ciéncia do esporte tem tido relagbes proximas as politicas do governo em
estabelecer o esporte como um elemento politico e social na consolidacdo do
Estado Comunista, bem como a importancia social e politica dos Jogos Olimpicos

Modernos parece ter sido um fator chave para o tratamento cientifico do esporte.



100

Como o esporte crescia na medida em que se tornava o centro do interesse publico
na Alemanha e a ciéncia penetraria em todos os dominios da vida social, a criacdo
de cursos e carreiras académicas, por instituicbes de ensino superior, que
investigariam problemas relacionados a tematica do esporte, parecia ser inevitavel
naquele momento historico e cultural.

Em 1962, Stranai argumentava a favor da ciéncia da cultura fisica
(Stranai’s system of the Science of Physical Culture), na tentativa de organizar um
corpo de conhecimento proprio da area. Composto por trés partes: (a) disciplinas
tradicionais conectadas com o estudo do esporte como biomecanica, fisiologia da
educacao fisica, higiene da educacao fisica, medicina esportiva, histéria da cultura
fisica, etc.; (b) teoria geral da educacéo fisica e (c) trés subsec¢des denominadas
metodologia da educacédo fisica para criancas e jovens, metodologia da educacéo
fisica para adultos e metodologia da educacao fisica para pessoas com idade 1, 2, 3
etc., e teoria e metodologia da ginastica, jogos, atletismo, natacéo, ciclismo, boxe,
etc.; o sistema de Stranai produziria novos desenvolvimentos cientificos a partir das
interacbes entre as partes A e B, que serviriam de apoio a terceira parte das
metodologias e teorias especificas do esporte. Dois anos mais tarde, Erbach
construiria um “novo” modelo de ciéncia do esporte (Erbach’s system of Sport
Science), que diferiria pouco de Stranai, na medida em que ele acrescentaria uma
nova parte chamada teoria da cultura fisica (parte D). Outras contribuicées surgiriam
tendo como influéncia os trabalhos anteriores.

O que estaria posto como necessario, neste contexto, parecia ser a
emergéncia da idéia de uma ciéncia do esporte unificada, em torno da definicdo de
um problema comum e do desenvolvimento de teorias e paradigmas integrados. As
décadas de 80 e 90 foram receptivas no que tange a esta tematica, apesar de
muitos autores ndo acreditarem na possibilidade concreta da integracdo da area. Em
1992, Willimczik identificara problemas em relacdo a identidade da ciéncia do
esporte e seu avan¢o como uma disciplina cientifica autbnoma, levando a considerar
gue a aceitacdo e reconhecimento desta “ciéncia” ndo seria porque ela possui uma
orientacdo tedrica elaborada e especifica ou por justificar-se epistemologicamente
falando. Pelo contrario, uma teoria unificada jamais teria sido atingida.

Nos esforcos de desenvolver uma justificativa tedrica para a ciéncia
do esporte no contexto académico-universitario, Haag publicou, em 1994, um livro

intitulado “Fundacédo Tedrica da Ciéncia do Esporte como uma Disciplina Cientifica”
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(Theoretical Foundation of Sport Science as a Scientific Discipline). Para ele, a
ciéncia do esporte caracteriza-se por focar-se em um tema social de grande
relevancia (theme-oriented science). A fim de alcancar a tdo sonhada justificativa
epistemoldgica, quatro grandes questbes deveriam ser respondidas: (a) definicdo
dos seus objetivos e funcdes; (b) a constituicdo do corpo de conhecimentos; (c) a
metodologia de pesquisa e (d) a relacao entre teoria e pratica. Ao sistematizar a sua
proposta, ao que tudo parece, Haag consolida o seu trabalho como uma abordagem
concreta na justificativa de consolidar a ciéncia do esporte como uma disciplina
académica, com todos 0s requisitos necessarios para ser considerada enquanto tal.
Porém, mesmo o autor reconhecera que tal ciéncia ndo atingira um estado
satisfatério e um estagio reconhecido.

Se para os Estados Unidos a década de 60 parece ter sido crucial
na tentativa de justificar a educacéo fisica como disciplina académica, para a Franca
fora exatamente neste momento histérico a emergéncia das primeiras
sistematizacdes sobre a Ciéncia do Movimento Humano (Vers une Science du
Mouvement Humain), de Jean Le Boulch, apesar de encontrarmos indicios dela
desde 1857, em Nicolas Dally. Publicando dois livros, um em 1966 e o0 outro em
1971, Le Boulch criticou a falta de unidade na pesquisa em educacéao fisica (leia-se
area do movimento humano), pela dispersdo do conhecimento em Vvarios
departamentos e faculdades tradicionais. Sua principal contribuicdo residiria na
tentativa de focar o movimento como uma manifestacdo da conduta humana,
incorporando aspectos fisiolégicos e biomecéanicos, bem como fatores sociais,
psicologicos e culturais. Sua intencdo era quebrar com a tradicdo dualistica do
humano dividido em corpo e alma, situacdo em que 0 corpo tornar-se-ia instrumento
da alma — tradicdo que a educacdo fisica trazia (e continua a incorporar) dos
precursores da denominada ciéncia moderna.

Parlebds (1987) argumentaria que a educacdo fisica francesa
passava por um critico momento em sua evolugdo por diversas razbes. A primeira
delas estaria conectada com a proliferacdo de técnicas, métodos e praticas
esportivas e aquelas outras relacionadas a area, o que faria com que a educacao
fisica se caracterizasse pela sua fragmentacdo. Um segundo motivo seria
disseminado por conflitos institucionais e novas quebras na &rea, devido ao fato da
necessidade de atingir diferentes niveis de especializacdo na medida em que novas

areas de intervencao eram criadas aos profissionais recém-formados. Assim, ficaria
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dificil, quase impossivel, produzir um coerente corpo de conhecimentos a partir da
simples adicdo de teorias e métodos trazidos de diferentes campos do saber
cientifico. Apesar das dificuldades, Parlebas apostava que a concepc¢do de conduta
motora (conducta motriz), que representaria um denominador comum a todas
atividades esportivas e fisicas, trairia uma possivel identidade a area, a partir do
desenvolvimento de uma ciéncia da acdo motora ou praxeologia (praxeologia). Os
objetivos dessa ciéncia seria revelar a logica interna da cada situagdo motora,
levando em consideracdo trés critérios: (a) a relacdo entre o profissional e o
ambiente, (b) a interacdo motora cooperativa e (c) a interacdo motora oposta. A
educacao fisica ficaria sendo a pedagogia da conduta motora.

Diferentemente da tentativa de justificar a educacédo fisica como
disciplina académica, abordagem norte-americana, ou como uma ciéncia do esporte,
tendéncia alema, de acordo com Reppold Filho (2006), os académicos britanicos
desenvolveriam um modo inovador para lidar com o problema, forjando o conceito
de campo de estudos do movimento humano. Assim, varios estudiosos contribuiriam
no sentido de apontar a expressdo educacdo fisica como limitada e restrita,
relacionada muito mais ao contexto da escola, carecendo de uma abordagem
filosofica, necessaria a justificacdo da area enquanto campo de estudos do
movimento humano. Nessa perspectiva, apoiados principalmente em Paul Hirst, um
eminente fildsofo da educacdo britdnico, os trabalhos desenvolvidos pelos
académicos da educacéo fisica (Hinks, Archbutt, Curt, etc.) encontrariam sentido no
propésito de justificar a area como um campo de conhecimento tendo como foco o
movimento humano. Em 1975, por exemplo, o “Jornal dos Estudos do Movimento
Humano” (Journal of Human Movement Studies) comecou a ser publicado na
Inglaterra, com carater internacional, a fim de investigar o assunto de forma
multidisciplinar. Mais tarde, a no¢do de movimento humano seria criticada pela sua
falta de precisdo, mostrando-se insatisfatéria enquanto foco para um campo de
conhecimento (REPPOLD FILHO, 2006).

No Canada, Meynard introduziu o termo cineantropologia
(‘kinanthropologie’) em 1966. J4 para Sheedy, o objeto de investigacdo da educacao
fisica seria a atividade fisica e os esportes (‘physical activity and sports’). Bouchard,
no mesmo ano de Sheedy, em 1974, sugeriria que o campo de estudo e pesquisa da
area deveria se chamar ciéncias da atividade fisica (‘physical activity sciences’),

comportando seu objeto de estudo especifico, uma base conceitual (corpo de
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conhecimento) e métodos fixos de investigacdo. Nos Paises Baixos, duas posi¢cées
tedricas tém dominado o debate acerca da identidade académica da educacédo
fisica: cineantropologia (‘kinanthropology’), em especial na Bélgica e ciéncia da
ginastica (‘gymnology’). Em 1989, Renson apontou quatro tendéncias sobre a
tematica: (a) disciplinar, (b) multidisciplinar, (c) interdisciplinar e (d) transdisciplinar.
Para ele, o termo ‘kinanthropology’ seria o mais adequado para designar o carater
transdisciplinar da area. Para resolver qualquer tipo de problema, o necessério era
aborda-lo de forma a levar em consideracdo seus fatores bioldégicos e sécio-
culturais, contando com teorias e concepc¢des advindas da sociologia, antropologia e
histéria, bem como da biologia e psicologia. Assim, um paradigma unificado e um
denominador comum seriam condicbes na determinacdo de um corpo de
conhecimento transdisciplinar sobre o movimento humano. Rijsdorp, em 1971,
cunhou o termo ‘gymnology’ como uma alternativa aos entdo famosos educacao
fisica (physical education) e ciéncia do esporte (sport science), como elemento
chave ao que ele chamaria de ‘science of the motor actions in an agogical
framework’.

Na Espanha, Cagigal se destacaria entre os estudiosos da area no
tocante a tematica de sua identidade académica e/ou cientifica. Em sua opinido, o
conhecimento cientifico sobre a educacdo fisica foi produzido de forma
desorganizada e derivara de uma diversidade de praticas sociais e inovacdes
educacionais. Em 1968, ele conceberia o objeto da educacéao fisica como educacao
através do movimento, e ndo educac¢do do movimento. Outra perspectiva a respeito
da questdo foi desenvolvida pelo Grupo de Estudio Praxiol6gico, semelhante a
concepcao do francés Parlebés, diferente, principalmente, pela proposta do grupo
em focar a intencionalidade existente no movimento humano.

Em se tratando de Portugal, j& nos anos 50, Celestino Marques
Pereira declararia que a educacéo fisica era uma nova ciéncia, com sua autonomia
académica, natureza e especificidade de seu conteudo, pela determinagcédo de seus
objetivos e procedimentos de investigacdo e pelo seu relacionamento com as outras
ciéncias. Um pouco mais tarde, por volta dos anos 70, encontraria Manuel Sérgio na
busca de justificar a Ciéncia da Motricidade Humana e a Ciéncia do Esporte, tendo
como foco a conduta motora. Como as idéias de Sérgio tiveram forte impacto sobre
as crises de identidade académica da educacéo fisica em nosso pais, ha medida em

que encontraram um campo fértil para suas propostas, vamos nos deter um pouco
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mais nas caracteristicas presentes em seu discurso.
Assim, da crise da educacéo fisica tradicional posta na universidade,

em que ela

[...] vivia (e vive, se ndo se faz o corte epistemolégico) do que pede de
empréstimo a biologia (mas ha bidlogos); ou a psicologia (mas ha
psicélogos); ou a sociologia (mas ha sociélogos); ou a pedagogia (mas ha
pedagogos), sendo dificil de se encontrar nela o necessario rigor cientifico
(SERGIO apud TOJAL, 1994, p. 132).

Em que ela, destituida do rigor cientifico (mesmo que essa idéia de
rigor cientifico tenha entrado, de alguma forma, em xeque na propria ciéncia),
porque consistira numa tradicdo disciplinar e ndo numa autonomia disciplinar
necessaria a constituicio de uma comunidade cientifica, em uma anarquia
epistemologica vigente (SERGIO, 1996), emerge o conceito de ciéncia da
motricidade humana, como alternativa a educacao fisica tradicional. Somente por
meio de revolugBes cientificas (Kuhn), ou rupturas epistemoldgicas (Bachelard), ou
cortes epistémicos (Foucault), ou revolugcbes paradigméticas (Morin), a educacao
fisica poderia tornar-se ciéncia da motricidade humana, a caminho de uma ciéncia
normal, de um paradigma emergente, que leve em consideracdo o pensamento
sistémico e complexo (SERGIO, 2005). Dessa forma, “[...] a educacéo fisica,
observada como macroconceito, é a pré-ciéncia da Ciéncia da Motricidade Humana”
(SERGIO, 1994, p. 53-54). E, segundo Tojal (1994, p.67), “Diante da crise da
Educacdo Fisica Moderna, Manuel Sérgio € o pds-moderno que traz, para este
campo do conhecimento, a incerteza que reina em toda a ciéncia moderna [...]".

Entendendo que o paradigma emergente torna-se substancialmente
diferente do newtoniano-cartesiano e que a ciéncia da motricidade humana abrange
uma concepcdo de ciéncia diferente daquela considerada classica, que reduz a
complexidade das coisas, por meio de uma especializacdo e de uma metodologia
fragmentadoras e simplificadoras da totalidade, a Motricidade Humana propde que o
dualismo mente-corpo seja superado ou transcendido (para usar os termos da MH:
transcendéncia é um dos termos-chave) pela idéia de sujeito enquanto mente-corpo-
natureza-sociedade. Um novo conceito de homem emergira como fundamento para
a sistematizacdo da ciéncia da motricidade humana. Como na ciéncia fora assumido

a idéia positivista de um sujeito-cientista neutro, que nao interfere com seus valores,
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sua consciéncia, sua subjetividade, sua cultura, seu interesse, etc., no processo de
conhecer o fenbmeno a ser conhecido, 0 novo conceito de sujeito pressupbe as
seguintes dimensdes: (a) corporeidade (0 homem € presenca e espacgo na historia,
com o corpo, desde o corpo e através do corpo); (b) motricidade (virtualidade para o
movimento intencional, que persegue a transcendéncia); (c) comunicacdo e
cooperacao (o sentido do outro nasce da sua indispensabilidade ao meu estar-no-
mundo); (d) historicidade (a historicidade do homem consiste no fato dele n&o poder
conhecer-se, com uma analise exclusiva do presente, pois que vem de um passado-
recordacdo, que o motiva para um futuro-esperanca, onde se projeta); (e) liberdade
(passar do reino da necessidade ao reino da liberdade € a expressdo omnilateral de
um sujeito histdrico, simultaneamente reflexo e projeto); (f) noosfera (reino do
espirito e da cultura, onde a especializagdo dos varios saberes readquire o sentido
da totalidade humana); (g) transcendéncia (ser humanamente é agir para ser mais)
(SERGIO, 1994).

Desse modo, com os contributos da fenomenologia e da
hermenéutica e de autores como Maurice Merleau-Ponty, Arnold Gehlen, Michel
Foucault, Gaston Bachelard, entre outros, Sérgio rejeitaria uma noc¢ao de sujeito que
resida no rigido dualismo res cogitans/res extensa, num idealismo classico em que o
objeto apareceria sempre como constituido pelo sujeito para entdo conceber a
relacdo sujeito-objeto como uma relacéo de ser, segundo a qual, paradoxalmente, o
sujeito € seu corpo, seu mundo e sua situacao e, de certa forma, estabelece com
estes uma permuta. A motricidade suporia, portanto, uma visao sistémica de
homem, a existéncia de um ser ndo especializado e carenciado, aberto ao mundo,
aos outros e a transcendéncia, um ser praxico, procurando encontrar e produzir o
que, na complexidade, lhe permite unidade e realizacdo, um ser incondicionado e
um ser axiotrépico, que persegue, apreende, cria e realiza valores (SERGIO, 1996).

A Ciéncia da Motricidade Humana persegue uma imagem que nos
permite uma apropriacao cognitiva mais correta, sisteméatica, intencional, planejada e
uma participacdo mais democratica na problematizacéo e constru¢cao do homem, da
sociedade e da histéria. Enquanto “[...] ciéncia da compreensao e da explicacdo do
movimento intencional da transcendéncia” (SERGIO, 2005, p. 52), ela significa um
novo paradigma do saber e do ser:
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[...] porque todos os paradigmas classicos, simplificadores e
fragmentadores, deverdo transformar-se em complexos e dialogantes;
porque s6 se &, verdadeiramente, no movimento intencional da
transcendéncia, ou seja, mesmo que ndo acaudatado por ninguém, na
motricidade de novos possiveis (SERGIO, 2005, p. 57).

Portando quatro postulados, a saber: (a) postulado do ser como ato,
(b) postulado da transcendéncia, (c) postulado profético e (d) postulado da
esperanca, 0 conceito de homem ou de ser humano ou de sujeito tornara-se
definitivamente ressignificado em relacdo ao “antigo”, e fundamental para a
estruturacdo da ciéncia da motricidade humana. Para Feitosa apud Pereira (2006,
p.127), “[...] a Educacdo Fisica entra em crise quando entra em crise a Visao
cartesiana do homem. [...] quando desponta uma visdo totalizante do homem”.
Podemos, desse modo reforcar a idéia de que a crise na educacao fisica tem
relacdes profundas com as crises advindas no campo cientifico de uma forma geral,
que fora guiado por um paradigma de simplificacdo e de reducdo. Uma vez o sujeito
ressignificado nesse processo, visto em sua totalidade e complexidade inerentes,
nasce a emergéncia de um novo conceito e entendimento do ser em sua existéncia,
tornando-se, agora, um (futuro) objeto de estudo de uma ciéncia em vias de
construcao.

A emergéncia da motricidade humana enquanto ciéncia surge da
necessidade, segundo Tojal (2006), de uma teoria especifica que a sustente, ou
seja, da definicdo de um objeto tedrico proprio que sustente a sua cientificidade,
para que seus profissionais consigam se expressar atraves de termos cientificos e
técnicos adequados e identificados com os diferentes conhecimentos que nela e
através dela sejam desenvolvidos. Corroborara-se, portanto, as palavras de Manuel
Sérgio.

Aqui cabe um paréntese (que ja caberia antes), para realizarmos
uma importante reflexdo, antes de prosseguirmos a discorrer sobre a Motricidade
Humana. N&o € interessante o fato de que a educacao fisica, mediante todos os
seus questionamentos, tenta se solidificar ou pelo menos se construir como uma
area cientifica, sendo que a prépria ciéncia, em suas bases, desestruturara-se, como
vimos no capitulo dois? Se por um lado a ciéncia, em seus conceitos fundamentais
de razdo, de realidade, de natureza, de vida, de se pensar e de atuar

cientificamente, encontrou seu alicerce abalado profundamente, a educacéo fisica,
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por outro lado, tenta erguer-se com a intencdo de ser ou tornar-se cientifica? Seria
necessaria a emergéncia de uma educacao fisica (de uma educacdo motora, de
uma ciéncia da motricidade humana, em M. Sérgio) fundamentada numa nova
ciéncia, aquela dita pés-moderna (e corporificada por meio de um curriculo dito pos-
moderno)? A ciéncia ainda parece ser essencial a nossa humanidade, ndo mais
como a verdade verdadeira ou a certeza absoluta, a primeira e dltima palavra a
alicercar a nossa cultura e modo de vida, as nossas instituicdes e a nossa educacéao,
mas como um modo de interpretar o real que o entenda ecologicamente, profunda e
complexamente, em suas inter-relacdes com outros conhecimentos também validos.
A necessidade de ultrapassarmos 0 senso comum continua sendo valida, mas que a
ciéncia se entenda de outra forma (daqueles que a estruturam) e atinja 0 senso
comum novamente, por meio da dupla ruptura epistemolégica. O que tem faltado a
educacao fisica em direcdo a mudancas significativas, tanto no contexto da escola
qguanto da universidade, ndo seria a necessidade da dupla ruptura epistemoldgica,
visto que do ponto de vista “tedrico” presenciamos novas perspectivas e do ponto de
vista “pratico” constatamos velhas realidades/posturas profissionais? Nao faltaria um
corte que, para além do epistemoldgico, se processaria ao nivel politico-
institucional?

Voltemos a ciéncia da motricidade humana. Segundo Sérgio (1996),
ela teria de nascer, mais cedo ou mais tarde, convergindo nela diversas ordens de
fatores. Dentre eles, chamamos a atencdo para: (a) a sensacao de crise que
atravessa a educacéo fisica, a partir da década de 60; (b) o surgimento de um
modelo de racionalidade, que pde em causa 0 modelo newtoniano-cartesiano e
pretende reconciliar a espiritualidade oriental e o pragmatismo ocidental; (c) o
surgimento da teoria da informacdo, da cibernética e da teoria dos sistemas,
colaborando cada qual a sua maneira, huma teoria da organizacdo, que nos faz
entrever a auto-organizacdo especifica dos seres vivos; (d) a impensabilidade de um
sistema nervoso funcional, sem o papel coadjuvante da motricidade; (e) a producéo
incessante de conhecimentos cientificos, ao nivel das ciéncias humanas, como por
exemplo a sociologia na medida em que se interessa ao estudo das técnicas do
corpo (Marcel Mauss) e a linglistica, que vem se ocupando também da linguagem
corporal; (f) o contributo inestimavel da fenomenologia, vendo na motricidade a
intencionalidade operante e a praxis; (g) o fato do homem ser, hoje,

reconhecidamente, a complexidade corpo-alma-natureza-sociedade, em constante
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anseio de superacao (transcendéncia).

Em busca de alcancar uma construcdo cientifica em termos
epistemologicamente adequados, a ciéncia da motricidade humana, tendo a idéia de
motricidade humana como objeto de estudo, abarcaria o treino, a danca, a
motricidade infantil, a ginastica, o jogo desportivo, o desporto, o circo, a educacgao
especial, a reabilitacdo e a ergonomia (SERGIO apud TOJAL, 1994). Educacéo
fisica (se é que podemos continuar a utilizar esse termo sem as devidas explicacdes
e implicacbes de seu uso) nesse sentido, portanto, designaria todas as
manifestacdes ligadas a ludomotricidade humana.

O termo motricidade humana tem encontrado criticas e resisténcias
em alguns autores e abordagens que tratam da educacdao fisica enquanto campo de
formacao profissional. De acordo com Tojal (2006), a Cinesiologia Humana,
defendida por Mariz de Oliveira, considera a motricidade humana uma tanto limitada
por entender que ela preocupa-se somente com uma parte do humano, apesar de
ser considerada como essencial para a realizagdo do movimento. A cinesiologia
humana, uma vez que trata dos conhecimentos especificos sobre o mover-se do ser
humano e a aplicabilidade desse movimentar-se (que € individual e intencional),
superaria a nocao de motricidade (humana). Segundo o entendimento do autor da
proposta da cinesiologia humana, a motricidade representaria apenas uma
propriedade das células nervosas na determinagdo de atividades musculares e a
consequente ocorréncia de movimento (TOJAL, 2006).

Mais recentemente em nosso pais, Sanchez Gamboa (2007) tem se
preocupado em definir a emergéncia de um novo campo epistemoldgico referente a
educacéo fisica, no quadro geral das ciéncias. Para ele, esta preocupacdo também
tem encontrado raz&o de ser em outros campos do conhecimento humano, como a
pedagogia, a educacéo artistica, a politica e a ética, principalmente. Desse modo, a
guestdo da identidade epistemolégica da area precisa ser esclarecida, na tentativa
de superar o “colonialismo epistemolégico” das ciéncias mades em que ela tem se
assentado no meio académico em direcao ao conceito de campo interdisciplinar, que
tem como eixo central a motricidade humana, as acdes e reacfes da corporeidade,
a conduta motora ou a cultura corporal. Definindo a natureza propria da educacao
fisica enquanto “[...] tipo de trabalho ndo material que produz no homem a sua
natureza humana, a partir da natureza biofisica, que constitui algo como uma
segunda natureza” (SANCHEZ GAMBOA, 2007, p. 30) e reconhecendo que as
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abordagens tedrico-metodolégicas de pesquisa na area incorporam diferentes
concepcdes de homem, corpo e corporeidade (empirico-analiticas, fenomenoldgico-
hermenéuticas e critico-dialéticas), a educacdo fisica precisa ser concebida
enquanto ciéncia da pratica e/ou da acdo, uma vez que ela desafia as atuais
classificacdes das ciéncias divididas em basicas e aplicadas, naturais e bioldgicas, e

possui como objetos de pesquisa a agao, a pratica e a praxis.

4.3 EDUCACAO FiSICA ESCOLAR:. DA AREA DE ATIVIDADE PARA AREA DE CONHECIMENTO

Para Vago (1999), a presenca da educacao fisica nas praticas
escolares do Brasil remonta ao século XIX, e desde entdo ela experimenta um
processo permanente de enraizamento escolar, apesar de muitos questionamentos
serem levantados acerca de sua real legitimidade nesse contexto, pela sua suposta
falta de identidade. Apesar do autor levar em consideragédo de forma mais especifica
o momento histérico da educacéo e da educacéo fisica em Minas Gerais (a reforma
do ensino de 1906), podemos ampliar seus apontamentos a respeito do
enraizamento da educacdo fisica na cultura escolar de uma forma mais geral,
porgue representa a historia da area neste contexto. Nessa perspectiva, uma nova
cultura escolar emergia como necessaria a construcdo de uma nacdo e de um
estado prosperos e dependia, em grande parte, da triade “educacédo intelectual,
moral e fisica” do povo. O novo modelo escolar da época deveria educar as criancas
nas boas maneiras e dar-lhes uma profissdo, na medida em que ansiava formar
agueles que seriam os cidadaos republicanos — civilizados, de maneiras amaciadas,
disciplinados, sadios e trabalhadores ordeiros, que assim poderiam contribuir para o

desejado progresso social, alcangado por meio da ciéncia.

No cerne, como alvo para o qual convergiriam os dispositivos dessa nova
cultura escolar, estava 0 corpo das criangcas: a organizacdo da cultura
escolar deveria cultivar um corpo belo, forte, saudavel, higiénico, ativo,
ordeiro, racional, em contraposi¢cdo aquele considerado feio, fraco, doente,
sujo e preguicoso. Para essa “educacdo physica” das criancas, em sentido
alargado, muitos dispositivos foram mobilizados (VAGO, 1999, p. 32).
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Alguns desses dispositivos seriam: (a) a construcao de prédios
proprios para as escolas, imponentes, majestosos, higiénicos e assépticos
denominados grupos escolares; (b) a organizacdo minuciosa dos tempos como
garantia para a realizagdo de vasto programa escolar capaz de revolucionar 0s
costumes; (c) a presenca dos exercicios fisicos no programa para o0 ensino primario,
qgue revelava uma preocupacdo com o aperfeicoamento e o fortalecimento fisico
racional e sistemético; (d) a escola como o lugar por exceléncia para a realizagdo
das praticas corporais que concorreriam para o desenvolvimento fisico das criancas,
visto que somente ela poderia Ihes proporcionar tal desenvolvimento. Todos eles em
conjunto contribuiriam a formacdo de cidaddos republicanos de corpos limpos e
robustos.

Segundo Castellani Filho (1988), as reformas educacionais
realizadas em diversos estados brasileiros, de 1920 a 1928, contemplavam a
educacao fisica como componente curricular do ensino primario e secundario. Ela
tornar-se-ia, assim, alvo das atencbes dos profissionais da educacao, evidenciada
pelo seu carater obrigatério em estabelecimentos de ensino, a partir dos seis anos
de idade, e corporificar-se-ia pelo denominado método francés, que seria adotado
em todo territério brasileiro, sob o titulo de Regulamento Geral de Educacéo Fisica,
substituindo o até entdo método alemado. Aos professores de educacdo fisica
competiriam as seguintes atribuicdes: dirigir e orientar os exercicios de modo que
influam enérgica e eficazmente sobre cada organismo, ordena-los em série gradual,
harmoniza-los com o periodo de evolucdo orgéanica, incutindo o prazer ou, ao
menos, evitando o tédio, e constatar, enfim, pelos processos varios de mensuracdes
corporais, os resultados de seu ensino, fazer, em uma palavra, o registro dos
beneficios que provieram dos exercicios, e dos inconvenientes que determinaram
(AZEVEDO apud CASTELLANI FILHO, 1988).

A educacao fisica escolar, estando intimamente atrelada aqueles
objetivos que apontamos no item anterior, de seu nascimento e consolidagdo na
modernidade, como o aprimoramento racial e o desenvolvimento de corpos
saudaveis (leia-se fisicamente saudaveis), afirmar-se-ia como uma area de
atividade, de modo historico, cultural e legalizado. Nesse sentido, seria legalizada
pelo Decreto n°® 69.450/71, em seu artigo 1° como sendo *“...ATIVIDADE que por
Seus meios, processos e técnicas, desperta, desenvolve e aprimora forcas fisicas,

morais, civicas, psiquicas e sociais do educando (constituindo-se em) um dos
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fatores basicos para a conquista das finalidades da Educacdo Nacional...
CASTELLANI FILHO, 1988, p. 107). A aptidao fisica, segundo o inciso primeiro do

artigo 3° do mesmo decreto, seria “... a referéncia fundamental para orientar o

(apud

planejamento, controle e avaliagcdo da educacao fisica, desportiva e recreativa, no
nivel dos estabelecimentos de ensino...” (CASTELLANI FILHO, 1988, p. 109).
Desse modo, a educacédo fisica seria incorporada, entendida e disseminada nos
curriculos escolares sob a forma de atividade, ndo como um campo de
conhecimento dotado de um saber que Ihe é préprio e especifico, mas enquanto
uma mera experiéncia limitada em si mesma, destituida do exercicio da
sistematizacdo e compreensdo do conhecimento, ou seja, caracterizada por um
fazer préatico ndo significativo de uma reflexao tedrica (CASTELLANI FILHO, 1988).

Foi com estes pressupostos e referenciais que a educacao fisica se
fortalecera no sistema educacional brasileiro, consolidando sua presenca nesse
ambiente de forma legal a partir do exercicio fisico, da atividade fisica, da aptidao
fisica, do desenvolvimento das capacidades e habilidades fisicas/motoras dos
alunos. Distanciava-se, mesmo estando presente na escola, das questdes
educacionais que envolvem qualquer area do conhecimento: de um corpo de
conteudos préprios que lhe conferem especificidade e sentido, do questionamento
(critico) a qual projeto de sociedade e de homem ela ajudaria a formar, de objetivos
que visariam um ensino e uma aprendizagem significativos, estabelecendo as
pontes necessarias entre a teoria e a pratica, a reflexdo e a acdo, num incessante
circuito retroativo-recursivo, de procedimentos metodologicos e do evidente
processo avaliativo, etc. Foi nessa perspectiva que Bracht (1999) caracterizou as
teorias pedagdgicas da educacéao fisica como nao-criticas e criticas [da educacao],
em relacdo a andlise que fariam da funcéo social da educacao e da educacao fisica
em particular. Assim, seriam criticas aquelas propostas pedagdgicas que levariam
em consideracdo o carater reprodutor da escola e sobre as possibilidades de sua
contribuicdo para uma transformagdo radical da sociedade capitalista. Podemos
notar como a categorizacdo de Bracht, nesse sentido, tem relacdo estrita com
aguelas teorizacdes criticas emergentes no campo do curriculo, com as questées
gue levantaram no quesito das discussOes de classe e de ideologia da sociedade
capitalista, influenciadas, fortemente, pela sociologia e filosofia da educacdo de
orientacdo marxista.

Ao estabelecerem como eixo central a critica ao paradigma da
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aptidao fisica e esportiva, porque este estaria a favor do status quo educativo e
social, se assim podemos dizer, varias propostas pedagdgicas da educacao fisica
seriam gestadas nas Ultimas duas décadas do século passado e se colocariam
como alternativas, se autodenominariam revolucionarias ou criticas ou progressistas.
Das sete abordagens mais presentes no contexto escolar, seriam consideradas
pertencentes as teorias criticas da educacdo somente as trés ultimas da lista a
seguir: (a) desenvolvimentista, sendo seus autores principais Go Tani e Edison de
Jesus Manoel; (b) psicomotricidade ou educacgao psicomotora, que exerceu grande
influéncia durante os anos 70 e 80; (c) a proposta de Joao Batista Freire, sustentada
pela psicologia do desenvolvimento; (d) um movimento de atualizacdo ou renovacgao
do paradigma da aptidao fisica, levado a efeito com base no mote da promocédo da
saude; (e) critico-superadora, baseada principalmente na pedagogia histérico-critica
desenvolvida por Dermeval Saviani (1992) e colaboradores e na area da educacao
fisica consubstanciada no livro “Metodologia do ensino da educacéo fisica”; (f)
critico-emancipatoria, tendo como principal formulador Elenor Kunz, fortemente
influenciada pela pedagogia de Paulo Freire e pelas analises fenomenologicas do
movimento humano com base em Merleau-Ponty e (g) aulas abertas a experiéncia,
tornada conhecida no Brasil pelo alemao Reiner Hildebrandt.

Desse modo, surgiriam alternativas, pelo menos a nivel teorico, de
transcender a educacdo fisica escolar como area de atividade tdo somente.
Também por meio da lei (LDB) n°® 9.394/96, a educacéao fisica se configuraria no
ambiente educativo como uma area de conhecimento, sendo obrigatéria a sua
presenca nas praticas escolares da educacdo béasica e facultativa na educacgéo
superior e nos cursos noturnos. Ela integraria a Base Nacional Comum do ensino
fundamental, que as escolas estdo obrigadas a contemplar em sua integridade. Para
Vago (1999), a educacado fisica continua enraizada nas novas maneiras de
organizacdo escolar que estdo sendo praticadas, porém de forma a figurar
desfigurada. Mesmo sendo estabelecida como area de conhecimento pela lei, ela
desfiguraria desse seu carater e continuaria figurando no curriculo da escola, mais
pela forca da lei do que por uma legimitidade conquistada ao longo de sua historia.
Isto devido as condi¢cdes de seu ensino, que continuam pregando um quase “vale-
tudo” na organizacao escolar (em relacdo a falta de critérios para a selecao dos
conteudos considerados validos e necessarios a aprendizagem dos alunos), a forma

reduzida como tem sido tratada, sendo reduzida ao minimo indispensavel para
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configurar obediéncia a lei, a reducdo de despesas com professores e materiais,
etc., que fazem com que o ensino curricular da educacédo se descaracterize como
tal.

Para Daolio (1998), os principais personagens responsaveis pela
construcdo do debate académico na educacdo fisica brasileira foram: Victor
Matsudo, Jodo Paulo Medina, Vitor Marinho de Oliveira, Lino Castellani Filho, Celi
Taffarel, Go Tani e Jodo Freire, fendbmeno ocorrido a partir do final da década de 70,
mas principalmente nos anos 80. Todos eles, sem excec¢ao, foram formados dentro
da chamada educacéao fisica tradicional, e tiveram que encontrar, de uma forma
solitaria e autodidata, o caminho do pensamento académico da educacéo fisica.
Porém, como possuiam elementos comuns em suas historias de vida, uma vez se
constituirem como pensadores de uma mesma area, fazendo parte de uma mesma
geracdo e formados a partir da década de 70, alguns discursos se tornariam
convergentes, no sentido de contestacéo, tanto em relacdo a educacao fisica, como
em termos politicos mais amplos. O proprio termo “progressista” serviria para
representar um posicionamento politico perante a estrutura social vigente no Brasil,
a fim de iniciar um movimento de superacdo daquele quadro. “Parece que ser
progressista naquela época na educacdo fisica significava, além de se opor
claramente ao regime militar, negar a énfase biolégica na consideracdo do ser
humano, legado histérico da educacéo fisica brasileira” (DAOLIO, 1998, p. 97). Para
“desbiologizar” a educacéao fisica, seria necessario ampliar os seus referenciais,
aproximando-os das ciéncias humanas. E, a um passo dali, estariam as
contribuicdes de ordem socialista-marxista. Todos esses acontecimentos fariam com
que a ruptura natureza/cultura aumentasse, ao invés de interagirem na constituicao
do ser humano enquanto sujeito cultural e biolégico ao mesmo tempo.

Estes debates a nivel académico, no ambito da educacao fisica
presente enquanto formacdo profissional, ajudariam a constituicdo das teorias
pedagdgicas da educacdo fisica, uma vez “solidificada” no contexto escolar.
Podemos perceber que muitos desses autores/atores importantes na construcao do
cenario de nossa éarea de formacdo e de atuacdo profissionais seriam co-
determinantes na formulacédo de concepc¢des a respeito da educacdo fisica escolar.
Por exemplo, Go Tani, recém-chegado do Japao, buscaria definir a especificidade
da educacéao fisica, e lancaria as bases para uma abordagem desenvolvimentista.

Lino Castellani Filho e Celi Taffarel procurariam perspectivar uma proposta para a
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educacao fisica escolar que se denominaria critico-superadora, vislumbrando-a
dentro de uma concepc¢ao historico-critica, fortemente marcados por linhas tedricas
marxistas.

Mesmo com o surgimento de alternativas emergentes das crises
pelas quais a educacéao fisica passava, contextualizadas social, politica, cultural,
historicamente falando, ela continuaria a encarnar o sujeito como ou social ou
natural, valorizando uma dimensao em detrimento da outra. Fato este que nao seria
exclusivo da area, pelos embates travados entre ciéncias sociais e ciéncias naturais,
idealismo e materialismo, espirito e corpo, ao longo da historia da ciéncia e da
filosofia (ou ciéncia x filosofia). Se a educacéo fisica escolar anseia por constituir-se
uma area de conhecimento, ndo seria necessario antes rever em quais alicerces ela
estaria se afirmando como tal? Ora, sdo exatamente esses alicerces que estdo em
crise! A ciéncia esta em crise... A educacdo, em todas as suas modalidades e niveis,
estd em crise... A educacéo fisica esta em crise... A modernidade esta em crise... A
forma disciplinar como o conhecimento tem sido organizado historicamente em
nossas instituicées estd em crise... Nossos valores estao em crise... Nossa cultura e
sociedade, de uma forma geral, estdo em crise... Isolar a crise da educacéo fisica,
descontextualizando-a de todas as outras, ndo seria decretar a sua morte, num
mundo complexo, sistémico, holistico, profundo, integrativo, ecolégico, cibernético,
como o0 nosso? Continuaremos a simplificar o complexo, a evidenciar a parte
educacdao fisica em relacdo ao todo educacéao fisica-curriculo-ciéncia, a ndo encara-

los como complementares, concorrentes e antagbnicos ao mesmo tempo?

4.4 A EMERGENCIA DE UMA NOVA EDUCACAO FiSICA ESCOLAR

A esta altura de nosso discurso, parece ser evidente a emergéncia
de uma nova educacéao fisica escolar, decorrente de diversas fontes, tanto aquelas
expressas pelas legislacfes a vigor em nosso pais, que a caracterizam como uma
area de conhecimento presente na escola, tanto por aqueles novos argumentos
delineados por diferentes estudiosos da area, que denunciam a insuficiéncia de uma
abordagem tradicional de educacao fisica, baseada em um modelo moderno de

ciéncia, de conhecimento, de curriculo, de educacdo, de corpo, de corporeidade.
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Assim, no que se refere a esta ultima evidéncia, surgem propostas como a educacéo
motora ao invés da educacdo fisica, enquanto ramo pedagodgico da ciéncia da
motricidade humana, em Manuel Sérgio, ou, mesmo sem a mudanca de termo, a
necessidade de estrutura-la em um paradigma “neomoderno” ou da “razéo
comunicativa”, em Paulo Evaldo Fensterseifer, com a ajuda, neste caso, da
concepcao critico-emancipatéria de Elenor Kunz.

O que parece existr em comum a quase todas as novas
perspectivas para a vertente pedagdgica da educacéo fisica é o questionamento do
conceito de homem, que se torna elemento central: a necessidade de se partir de
uma idéia de sujeito dualista/dicotbmico estruturado numa ciéncia moderna e num
curriculo moderno, que privilegia a cognicdo e a mente em detrimento da
corporeidade e do corpo, em direcdo a um conceito complexo de ser humano, que
leva em consideracdo a complexidade corpo-alma-natureza-sociedade, pautado
mais nas rupturas cientificas e curriculares emergentes do que em suas versdes
modernas, solidificadas e cristalizadas cultural e socialmente falando. Nesse sentido,
Moreira (1995) aponta que a educacdo motora sO sera possivel no contexto da

educacao escolar a partir de uma revisao de valores que chame a atencao para:

e 0 corpo-objeto da educacao fisica ceda lugar para o corpo-sujeito da
educacdo motora;

e 0 ato mecéanico no trabalho corporal da educacéao fisica ceda lugar para o
ato da corporeidade consciente da educa¢cdo motora;

e a busca frenética do rendimento da educacao fisica ceda lugar para a
pratica prazerosa e ludica da educacdo motora;

e a participacéo elitista que reduz o nimero de envolvidos nas atividades
esportivas da educacéo fisica ceda lugar a um esporte participativo com
grande numero de seres humanos festejando e se comunicando na
educacdo motora;

e 0 ritmo padronizado e unissono da pratica de atividades fisicas na
educacdo fisica ceda lugar ao respeito ao ritmo proprio executado pelos
participantes da educacdo motora (MOREIRA, 1995, p. 101-102).

Do questionamento de um corpo-objeto, de um sujeito dicotdmico
hiperdicotomizado no ambiente escolar, em que a educacao fisica sim se preocupa
com o corpo — fisico, biologico, naturalizado, para o desvelamento de uma nova
concepcgao de corpo, um corpo-sujeito, que corre 0 risco de se tornar-se corpo
mercadoria e corpo-rascunho com o advento da pés-modernidade (COELHO;

SEVERIANO, 2007), para o bem e para o mal, a educagcdo motora reivindicaria sua
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presenca no contexto escolar, supondo transcender a educacao fisica tradicional
pela transcendéncia do e no conceito de sujeito e de corpo.

Segundo Gaya (2006), a escola nega, de forma histérica, o corpo:
corpo vivido, repleto de sentimentos, emocdes e razOes. Apesar de portar um
discurso tdo rico em intencbes e inovacdes e que tanto exalta relacbes de
necessaria interdisciplinaridade, pluridisciplinaridade, transdisciplinaridade e
complexidade, o pensamento pedagdgico contemporadneo permanece miope em
relacdo as questdes do corpo. O corpo se tornara subalterno a razdo, a uma
educacdo intelectualista, advinda do iluminismo. N&o seria momento de se
reinventar os corpos por meio de uma pedagogia da complexidade? Essa é a utopia
de Gaya! Partindo da hipotese de que o conhecimento acontece entre o0 sujeito e
objeto, entre o ideal e o real, entre a experiéncia e a razdo (hipotese construtivista),
por meio da acdo do e sobre o corpo, uma pedagogia da complexidade ndo poderia

mais suportar o dualismo do corpo como simples extensao da mente.

Se bem é verdade que Platdo, em Fédon (1972), deu ao corpo o significado
de prisdo da alma; Descartes, em Meditacdes (1973), conferiu-lhe o sentido
de um relégio; Lock, no Ensaio Acerca do Entendimento Humano (1973),
deu-lhe o sentido de uma tabula rasa; se hoje filosofos pés-humanistas
anunciam para breve a obsoléncia do corpo humano, por outro lado,
encontramos em autores classicos como Husserl, Heidgger, Espinosa,
Merleau-Ponty e contemporadneos como Michel Serres, Morin, Atlan e
Damasio referéncias solidas para a reinvencdo dos corpos humanos
(GAYA, 2006, p. 256-257).

Nessa perspectiva, toda a configuracéo curricular e de organizagéo
do espaco escolar teriam de ser reformuladas, porque educar tem tudo a ver com o
corpo. Corpo que, pela pluralidade de sentidos e formas, configura-se em fonte
privilegiada para exercitar a dialética e a dialdgica inerentes ao pensamento
complexo. Rumo a uma “escola cultural” — que supere o modelo tradicional
eminentemente enciclopédico e intelectualista herdado do Iluminismo; que va além
da emancipacéo individualista de diferentes sujeitos a partir exclusivamente das
suas necessidades e potencialidades psicolégicas e bioldgicas excluidas de um
contexto cultural; que caminhe por meio de uma pedagogia de integracbes de
conhecimentos e de praticas, na qual possamos tratar o humano por inteiro: na
complexidade de sua corporalidade, o humano de corpo e alma, natural e cultural
(GAYA, 2006).
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Da mesma forma com que uma *“velha” ciéncia entra em crise e
emerge uma “nova” ciéncia, que pde em xeque os pilares pelos quais ela erguera-se
e solidificara-se, do mesmo modo pelo qual um “velho” curriculo é posto em questao
por uma “nova” concepcao de curriculo, a educacao fisica encontra sua “rival”, que,
renascida das cinzas, almeja transcendé-la. Na mesma perspectiva que a ciéncia
nova questiona a ancid, que o curriculo jovem rejuvenesce a partir do velho, a
educacédo fisica seria a idosa senhora que, prestes a morrer, anunciaria a sua
faléncia ou insuficiéncia diante de novos questionamentos, novas reflexdes, novos
papéis. Nao sdo negadas as contribuicbes advindas de uma “velha” ciéncia, de um
“velho” curriculo, de uma “velha” educacado fisica, mas sdo almejadas outras
contribuicbes que satisfacam os novos entendimentos que temos de ciéncia, de
curriculo/educacdo e de educacdo fisica. Nesse sentido, a educacdo motora
transcenderia a educacao fisica na medida em que negaria a aptidao fisica como
referéncia fundamental para orientar o planejamento, o controle e a avaliacdo desta
disciplina escolar; na medida em que destacaria uma idéia de sujeito complexo, que
€ corpo e mente, matéria e espirito, que apreende o mundo, portanto, pela/na
reflexdo e acdo num incessante circuito retroativo-recursivo; na medida em que
visaria um processo de ensino-aprendizagem rico em relacdo as diversas
manifestagbes construidas social, cultural e historicamente que dizem respeito a
educacdo motora (jogos, ginastica, esportes, lutas, dancas, etc); na medida em que
promovesse a formacéo do aluno a partir de uma reformulacédo de seu pensamento,
a partir de uma nova concepcdo de ciéncia e de educacédo/curriculo. O
questionamento da tradicional educacéo fisica realizado por diversas teorizagfes e
autores da area, como vimos anteriormente, ndo seria o pré-anuncio da educacao
motora? A educacdo motora esta em vias de constituir-se, por iSso as vezes torna-se
tao dificil discorrer sobre ela.

Por ndo serem negadas as contribuicdes modernas, pelo contrério,
segundo um paradigma neomoderno que encontra na propria modernidade o0s
padrbes normativos que nos possibilitam comparar o existente com o desejavel, isto
€, criticar a modernidade real com os critérios da modernidade ideal (ROUANET
apud FENSTERSEIFER, 2001), a educacéo fisica na crise da modernidade precisa
pautar-se em um modelo de razdo dialégica que compreende também os aspectos
pratico-politico e estético-expressivo. O que € o0 mesmo que dizer que a educacgao

fisica podera contribuir com o projeto neomoderno quando
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[...] no esforco coletivo da aprendizagem mediada linguisticamente,
primeiramente possibilite aos seus sujeitos um dominio cognitivo-
instrumental das atividades vinculadas a cultura corporal de movimento;
segundo, que entendam a normatividade social que condiciona as
atividades referidas, para que com isso possam interferir na
construcdo/reconstrucdo dessas normas; terceiro, que na vivéncia destas
atividades tenham garantido o espaco de manifestacdo de sua sensibilidade
estético-expressiva, condicdo de afirmacdo das identidades pessoais
(FENSTERSEIFER, 2001, p. 279-280).

Nesse sentido, de acordo com o autor anteriormente referido, a
educacao fisica, enquanto componente do sistema educacional, contribuira com o
processo emancipatorio humano na medida em que superar suas proposicoes
“tradicional” (pratica cega) e racionalista (discurso sobre o movimento) ou
irracionalista (espontaneismo/misticismo que toma o movimento como dado bruto),
apoiando-se em Ghiraldelli Jr. Ao priorizar as “estruturas simbdlicas do mundo da
vida” (cultura, sociedade e personalidade), de que nos fala Habermas,
desenvolvidas por uma racionalidade comunicativa, a escola podera reverter o
processo de “colonizagdo” do mundo da vida pelo sistema — uma das patologias da
modernidade, a favor de preservar/restabelecer a formacdo de competéncias

argumentativas.
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5 OS CURRICULOS DA FORMACAO PROFISSIONAL DE PROFESSORES EM
EDUCACAO FISICA DA UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA: COMO
ELES TEM LIDADO (OU NAO) COM AS QUESTOES PARADIGMATICAS DA
CIENCIA, DO CURRICULO E DA EDUCACAO FiSICA

Apds a nossa trajetéria pelo ambito da ciéncia, do curriculo e da
educacéo fisica, evidenciando as crises pelas quais eles perpassam nesse momento
de suas historias, de forma particular e integrativa, donde emergem novas
possibilidades de compreensdo e de estruturacdo a fim de atingir de modo
transformador as nossas praticas pedagogicas enquanto professores de educacéo
fisica (ou seria educacdo motora?), precisavamos, urgentemente, verificar se os
curriculos de formacéo inicial dos novos professores estariam e estdo preocupados
em lidar com as questdes tratadas ao longo do nosso trabalho. Utilizamos estariam e
estdo porque tentaremos percorrer os caminhos pelos quais as propostas
curriculares da formacédo inicial em educacao fisica, leia-se licenciatura, trilharam,
desde a criacdo do curso em 1971 até a ultima reformulac&o curricular aprovada em
2003.

Parece ndo haver duvidas de que a educacéo fisica caracterizada no
ambito da formacao profissional, tanto para a docéncia quanto para a nao docéncia,
ainda carrega consigo a marca indelével de uma visdo moderna de ciéncia, de
curriculo e de educacao fisica. Alids, ndo somente ela continua a ser produto e
disseminadora de um paradigma simplificador e reducionista de conhecimento, mas
todos os campos de estudo e investigacdo ditos cientificos que estdo presentes no
ambito académico-universitario, em menor ou maior grau. Alias, ndo somente a
Universidade mas a sociedade de uma forma geral torna-se expressdo de uma
ciéncia redutora e imponente em sua manifestacdo pratica, pela vertente
tecnologica, e a escola cristaliza-se num paradigma tradicional de ensino/de
curriculo/de educacao, por tornar-se porta-voz da ciéncia de que haviamos falado
até entdo. Ora, se estamos marcados por esses imprintings, mas a0 mesmo tempo
sdo eles que estdo sendo insustentaveis por diversas vias do conhecimento
humano, revelando suas zonas fracas que permitem inovacdes e revolugdes, nao
seria este um momento crucial para revermos as nossas muitas concepgdes e

modificarmos profundamente as nossas praticas pedagdgicas, emergidas de novos
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entendimentos de ciéncia, de curriculo e de educacéo fisica? A questdo chave aqui,
decorrente da anterior, parece ser: a formacdo de professores em educacao fisica
tem propiciado uma revolucdo do pensamento na medida em que lida com essas
questdes, curricularmente falando? Embora estejamos pisando de forma concreta e
pratica em terrenos modernos, a reflexdo epistemologica “pés-moderna” esta sendo
feita para posteriormente atingirmos a dupla ruptura epistemoldgica? Os professores
em formacao e os formadores de professores em formagdo compreendem as crises
e emergéncias de paradigmas na ciéncia, no curriculo e na educagéo fisica, de
forma complexa em suas redes de comunicacéo e de co-interferéncia entre ambos,
e quais tipos de implicacdes ha por detras dessas reflexdes quando o que se coloca
em jogo € a atuacao profissional enquanto professor de educacao fisica?

Antes de tratarmos de forma mais direta com estas questdes, por
meio de uma analise documental, que, ao nosso ver, complementa a nossa reflexao
“tedrica” sustentada até o momento, discorreremos de forma mais especifica a
respeito do aspecto metodoldgico desse capitulo, por entendermos que ha nele
detalhes (metodolégicos) importantes que necessitam de um melhor esclarecimento
para além daquele realizado na introducao do trabalho. E, por compreendermos que
as reformulacdes feitas no curriculo de formacédo de professores em educacéao fisica
foram e sdo “determinadas” por aquelas feitas em todas as licenciaturas de uma
forma geral, a nivel nacional, por forca de lei, precisaremos chamar a atencdo para
algumas consideracdes importantes que serdo impactantes quando nos indagamos
se tal formacdo propicia uma conscientizacdo a respeito das “crises modernas” e

das “emergéncias p6s-modernas” nos quesitos ciéncia, curriculo, educacao fisica.

5.1 COMPLEMENTACOES METODOLOGICAS

Conforme mencionamos na introducdo do presente trabalho
dissertativo, necessitamos, neste ultimo capitulo, complementar metodologicamente
0 nosso estudo, visto que, para além de uma pesquisa de carater tedrica,
bibliogréfica e qualitativa, evidenciamos, no momento, a presen¢ca de uma analise
documental, permitindo um maior aprofundamento do tema e de como ele repercute

na formacdo académica em educacao fisica, via curricular. Assim, Ludke e André
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(1986) corroboram com o nosso argumento na medida em que afirmam que a
analise de documentos “pode se constituir numa técnica valiosa de abordagem de
dados qualitativos seja complementando as informacgdes obtidas por outras técnicas,
seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema” (p. 38). Em nosso caso,
mais do que complementar as informacfes/dados de outras técnicas ou
metodologias de pesquisa, procuraremos desvelar aspectos novos ou inovadores de
nossa problematica de investigacao, a partir das discussbes
tedricas/epistemoldgicas/conceituais que travamos no campo da ciéncia, do
curriculo, da formacéo académico-universitaria, da educacao fisica.

Para De Ketele e Roegiers (1993), o estudo de documentos
depende principalmente de trés fatores: (a) da natureza dos documentos a analisar,
(b) da quantidade de documentos a analisar e (c) do objeto e da finalidade da
investigacdo. Sendo assim, podemos mencionar que os documentos a analisar
serdo as trés versdes do curriculo do curso de educacdo fisica da presente
instituicdo universitaria (UEL), resultantes das resolucbes CNE 69/69, CFE 03/87,
CNE/CP 01 e 02/2002 e CNE/CES 07/2005. Desde a sua criacao pela Resolucao
UEL n. 53/71, que fundou o “Departamento de Educacdo Fisica e o Setor
Desportivo”, instituindo o curriculo pleno do curso de “Educacéo Fisica e Técnica
Desportiva” para 1972, perpassando pela remodelacao curricular de 1990, tendo em
vista 0 Parecer 215/87 e a Resolucdo CFE 03/87, e pela ultima reformulacéo,
advinda das Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao de professores da
educacao basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena
(Parecer CNE/CP 9/2001 e as resolu¢des dai decorrentes), nos concentraremos
naqueles que dizem respeito a formacao de professores em educacao fisica, quando
houver diferenciacdo entre bacharelado e licenciatura. Esses documentos podem
ser considerados de uso especifico, que foram construidos a partir dos de natureza
oficial (leis, pareceres, diretrizes), na medida em que seu objetivo seria 0 de formar
profissionais de educacédo fisica, por meio de uma apropriacdo de determinados
conteudos considerados validos para tal propésito. Nossa analise pode, ainda, ser
considerada ao mesmo tempo como uma pesquisa documental e como uma
consulta de arquivos, porque o objeto de investigacao € a literatura cientifica relativa
ao objeto de estudo (pesquisa documental) e qualquer documento selecionado
segundo uma estratégia precisa e tratado como um dado da investigacdo (consulta
de arquivos) (DE KETELE; ROEGIERS, 1993).
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Caracterizado de forma breve os trés documentos curriculares a
serem analisados, passamos a tratar do objeto e da finalidade da investigacdo. A
partir de um levantamento dos aspectos que compdem cada versdo curricular do
curso de educacdo fisica, chamando a atencdo principalmente as ementas
disciplinares com os seus conteudos selecionados e as referéncias (bibliograficas)
que |he dao suporte (daquelas que possuirem), procuramos constatar se 0s
curriculos de formacdo de professores em educacédo fisica tém lidado com as
questdes de crises e emergéncias de paradigmas na ciéncia, no curriculo e na
educacao fisica, permitindo, assim, uma possivel apropriagdo consciente de tais
elementos por parte do futuro profissional — questdes que, uma vez incorporadas ou
pelo menos internalizadas, poderdo modificar profundamente os seus saberes e
praticas em relacdo a sua atuacgao profissional.

Para verificar se houve uma possibilidade concreta da incorporacéo
das crises e emergéncias paradigmaticas da ciéncia, curriculo e educacéo fisica,
uma vez trabalhados (ou ndo) de forma sistematizada pelos curriculos de formacgéo
de professores em educacéo fisica, também utilizamos como estratégia uma anélise
dos trabalhos de conclusédo de curso finalizados no ano passado, para poder, desse
modo, alcancar o objetivo entdo descrito. Enfatizando os contetudos, em especial
agueles presentes nos sumarios e nos resumos, e as referéncias bibliograficas
destes trabalhos, pudemos relaciona-los aos mesmos itens constantes na Ultima
versao curricular (curriculo 1) e assim dizer se existe um tratamento dos
conceitos/paradigmas da ciéncia, do curriculo e da educacédo fisica durante a
formacdao inicial e uma apropriacdo desses no discurso dos futuros professores, via
TCCs.

Nessa perspectiva, em se tratando do conceito de ciéncia, podiamos
indagar se o curriculo (ou curriculos) problematiza(m) termos como razdo e
racionalidade, objetividade, simplificacédo e complexidade, se alguns dos pensadores
modernos como Newton, Galileu, Descartes, Comte s&o citados, se evidenciam a
crise dos pressupostos modernos de ciéncia, para destacar o indeterminismo, a
incerteza, a instabilidade, a intersubjetividade, como elementos de uma possivel
ciéncia pos-moderna. Ainda, podemos perceber se autores como Capra, Morin,
Boaventura de Sousa Santos, Pedro Demo, Anténio R. Damasio, Maturana e Varela,
Prigogine, etc., sdo mencionados nas referéncias bibliograficas de algumas

disciplinas. No que se refere ao paradigma curricular, podiamos analisar se o
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curriculo em questédo aborda temas como teorias tradicionais, criticas e pds-criticas
de curriculo, especializacdo e compartimentalizacdo do conhecimento,
disciplinaridade e inter/multi/transdisciplinaridade, ou autores que tratam dessas
questdes como Tomaz Tadeu da Silva, Isabel Alarcdo, William E. Doll Jr., Anténio F.
B. Moreira, etc., e aqueles que estao subjacentes as teoriza¢des tradicionais, criticas
e pos-criticas de curriculo. Em se falando de educacéo fisica e sua(s) crise(s),
expressbes como educacdo fisica tradicional e educacdo motora, ciéncia da
motricidade humana, visdo de homem (sujeito/corpo dual e unidual ou complexo),
teorias pedagdgicas da educacdo fisica, etc., tém tido vez e voz no curriculo de
formacdo inicial em educacéo fisica? Autores como J. Le Boulch, P. Parlebas, M.
Sérgio, J. M. Cagigal, C. L. Soares, L. C. Filho, G. Tani, etc., tem tido uma
importante repercussdo na formacdo de professores em educacao fisica? Como
modifica-la social e culturalmente (a educacao fisica), se essas questbes nao
perpassam por uma revolucdo do pensamento, da inteligéncia, promovida de forma
intencional pelo curriculo, aqueles que um dia tornar-se-ao os futuros responsaveis
pelo encaminhamento da educacdo fisica escolar? Ou permaneceremos na
tradicional educacéo fisica, estruturada num curriculo fragmentador, advinda de uma

ciéncia simplista em seu método e egoista em sua convic¢ao da verdade...

5.2 SOBRE A FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL E O PERFIL DO PROFESSOR A

FORMAR

A formacao profissional para a docéncia esta inserida num contexto
qgue é local e global ao mesmo tempo, que € construido cientifica e culturalmente,
social e politicamente, pelos diversos atores humanos e instancias criadas pela
humanidade durante a modernidade. Ela é, portanto, produto de um sistema de
valores e de certos paradigmas cientificos e de conhecimento. E, ao mesmo tempo,
produtora de identidades e subjetividades, de formacdo e de desenvolvimento
humanos. A forma como ela se estrutura depende da maneira que ela concebe-se e
se relaciona com o0 mundo, a natureza, a vida, o conhecimento, a ciéncia, a cultura,
0 ensino, a universidade, ou da maneira que ela concebera e se relacionara com tais

temas ou acontecimentos em um tempo/espago um pouco mais remoto do que o
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atual. Ela ndo é totalmente autbnoma para decidir seus rumos ou papeéis, porque &
parte de um todo implicado, que influencia e é influenciado, que é tecido junto na
complexidade da vida.

Nesse sentido, Estevdo apud Cunha (2005, p.69) entende a

formacgéo como:

uma pratica social especifica e como uma verdadeira instituicdo que cumpre
certas func¢des sociais relacionadas como a reproducéo, regulacdo e
legitimacao do sistema social. Lembra que a formagdo, ao mesmo tempo,
celebra determinados valores, por vezes contraditérios, ligados quer ao
mundo empresarial e gerencialista, quer ao mundo civico e da cidadania.

Esta contrariedade de valores, que se referem ao mundo
empresarial e ao mundo da cidadania, ilustra em que contexto tal formacédo esta
inserida, e representa a propria complexidade e profundidade das relacdes entre a
formacdo universitaria para o professorado e o estado, das diferentes posicdes
sobre as func¢des de tal formagéao vistas pelo olhar da universidade e do mercado.
Entdo, se o componente da docéncia contém dois tipos de estruturantes que
acompanham sua condicdo e pratica, que sdo, a saber, a regulacdo e a
emancipacdo, em que a primeira tem forte prestigio e a segunda baixo prestigio
social e politico, e que sdo representadas pelas categorias (a) reguladoras: normas,
competéncias, exceléncia, produtividade, acdo, e (b) emancipatorias: processos,
mediacdes, valores, compromissos, rupturas, intervencdes (SANTOS apud CUNHA,
2005), parece que a regulacdo € mais forte e esta mais presente do que parece
estar no contexto da educacao escolarizada, seja em qualquer nivel, inclusive o da
formacéo profissional universitaria.

O ideario neoliberal de educacéo, presente de sobremodo nas
politicas educacionais para a formacao docente, prevé que o estado (minimo) adote
medidas de centralizacdo e descentralizacdo em relagdo a educacdo: se, por um
lado, a descentralizacdo venha a ser caracterizada pela insergéo da escola (leia-se
também universidade) no mercado competitivo, passando a ser vista enguanto
empresa educacional, em que cabe a ela fornecer de forma rapida instrumentos e
habilidades que permitam ao aluno ser competitivo dentro da sociedade global —
sendo que nesse caso 0 estado se exime da sua fungédo de mantenedor financeiro

do atendimento educacional, por outro, 0 governo lanca suas estratégias
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centralizadoras a fim de assumir minimamente os financiamentos e ao maximo a
definicdo dos conhecimentos que devem circular entre os individuos — definindo
sistemas nacionais de avaliagao, estabelecendo parametros curriculares, etc (ARCE,
2001). Assim sendo, mesmo a universidade e a formacdo proposta nessa
universidade poderem ser, contraditria e simultaneamente, regulados e
emancipados (ou com tendéncia a emancipacdo), a perspectiva neoliberal de
educacéo forca ou adota todos 0s mecanismos necessérios para que o pilar da
regulacdo controle a eficiéncia, eficacia e produtividade de um sistema educacional
que privilegie uma sociedade alicer¢cada no individualismo exacerbado, sob o prisma
do capital e do mercado.

Em Campos (2003), mais especificamente no campo da formacéo
de professores, encontramos as confirmacdes necessérias para explicitar o
diagnéstico que vinhamos apontando até entdo. De acordo com a autora, a
formacéo de professores no Brasil tem percorrido um caminho que vai do professor
reflexivo ao professor competente. A partir da segunda metade dos anos 90, essa
formacgéo inicial de profissionais para atuarem na educagcdo basica tem sofrido
muitas reformas educacionais, onde, a educacdo tem sido “revista” pelo estado de
forma a adequar-se aos imperativos economicistas que orientaram as politicas
publicas, o que fez com que uma concepc¢do técnico-profissionalizante de formacgéo
de professores se aprofundasse e consolidasse, afastando-se das proposicoes
apresentadas pelo movimento docente ao longo das ultimas duas décadas. Tal
consideracdo pode ser confirmada pelo deslocamento, ao nivel dos documentos
oficiais brasileiros, da concepcdo de professor reflexivo para a de professor
competente, que realca o modelo de formacdo baseado em competéncias como
referéncia nuclear para esta formacdo. O tipo de profissional professor em
construcdo passa a ser ndo mais aquele que possui conhecimentos e que 0s
transmite, mas o que constroi competéncias para lidar com situacfes cada vez mais
complexas e incertas, pois a emergéncia do professor competente como objetivo
central da formacédo toma o lugar da construcdo do profissional “pratico-reflexivo”,
nos documentos de 1997 e 1998 (Secretaria de Ensino Fundamental do Ministério
da Educacéo — MEC/SEF).

Um outro documento oficial a nivel nacional, no cenério brasileiro,
elaborado e instituido de forma legal pelo Ministério da Educacéo e pelo Conselho

Nacional de Educacdo, sobre a formacdo de professores — questdes a serem
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enfrentadas nessa formacdo, nos campos institucional e curricular, principios
norteadores da reforma por qual passa essa formacdao, diretrizes também no que se
refere a organizacdo da matriz curricular — foi aprovado no ano de 2001. Trata-se do
Parecer CNE/CP 9/2001 e suas respectivas resolucdes que institui: (a) as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacédo de professores da educacdo basica, em
nivel superior, curso de licenciatura, de graduacédo plena (resolugcdo CNE/CP 1, de
18/02/2002) e (b) a duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura, de
graduacédo plena, de formacao de professores da educacao basica em nivel superior
(resolucdo CNE/CP 2, de 19/02/2002).

Corroborando com as consideracfes feitas por Campos (2003), no
que se refere a construgcdo agora de um profissional professor considerado
competente, o primeiro principio orientador do presente Parecer para uma reforma
da formacdo de professores foi assim denominado: “1.1 A concepcdo de
competéncia é nuclear na orientacdo do curso de formacao de professores” (p. 29).
Ressaltam-se como competéncias a serem desenvolvidas na formacao da educagao
basica: (a) competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica, (b) competéncias referentes a compreensao
do papel social da escola, (c) competéncias referentes ao dominio dos conteudos a
serem socializados, de seus significados em diferentes contextos e de sua
articulacéo interdisciplinar, (d) competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagogico, (e) competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica pedagégica e (f)
competéncias referentes ao gerenciamento do préprio desenvolvimento profissional.
Fala-se da necessidade de se fazer uma revisao profunda da formagéo docente, na
perspectiva de fortalecer ou instaurar processos de mudanca no interior das
instituicdes formadoras.

De acordo com Pimenta (2002), no contexto das propostas do
governo brasileiro para a formacdo de professores percebe-se a incorporacao de
discursos e a apropriacdo de certos conceitos que na maioria das vezes
permanecem como retdrica, como € o caso do conceito de professor reflexivo: que
suporia que fossem alterados aspectos relativos as condi¢cdes de trabalho do
professor, para viabilizarem a reflexdo e a pesquisa da prética. Ainda, as reformas
na formacéao inicial de professores que tem se caracterizado por um aligeiramento

geral dos cursos, tém sido acompanhadas de explicitas e as vezes sutis
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desqualificacdes das universidades para realizar essa formacdo, a medida da falta
de incentivos para as pesquisas sobre formacdo de professores. As politicas de
formacdo continua, se sao efetivamente implantadas, caracterizam-se por sua
fragmentacao, onde os professores séo instados a uma busca incessante de cursos
de capacitacdo e aperfeicoamento, muitas vezes as suas expensas. Todos esses
acontecimentos decorridos das reformas que tém sido feitas na formacdo e no
desenvolvimento profissional de professores, segundo a autora, fizeram com que
esses profissionais adquirissem centralidade nessas politicas: a nocdo de
competéncias, “conceito esse que esta substituindo o de saberes e conhecimentos
(no caso da educacao) e o de qualificacdo (no caso do trabalho)” (PIMENTA, 2002,
p. 41), torna-se um dos mecanismos de controle definidos pelo “posto de trabalho”
(termos da autora), uma vez que desloca do trabalhador para o local de trabalho a
identidade do profissional.

Se recorrermos em busca do sentido/significado da nocdo de

competéncia, em sua génese histérica, encontraremos em Day (2001, p.95) que:

A origem do conceito de competéncia encontra-se na ‘administracdo
cientifica’ (Taylor, 1911), no ‘culto da eficiéncia’ (Callahan, 1962) e, em
relacdo aos professores, na percepcionada (e hoje em dia desacreditada)
ligagcdo directa, feita por politicos, media e opinido publica, em geral, em
muitos paises, entre a diminuigdo da competitividade econdmica e o relativo
declinio dos resultados dos alunos.

Ainda, segundo o seu sentido etimoldgico, o termo competéncia vem
do latim competensentis que quer dizer competicdo e significa capacidade,
habilidade, aptidao, idoneidade (CUNHA, 1986). Parecem ser refor¢cadas, levando
em consideracdo a etimologia do termo, as proposicdes de Day acerca de sua
génese com finalidades de eficiéncia, competitividade, produtividade. Nas
teorizacdes sobre educacao e curriculo, aquelas que concebemos como tradicionais
adotaram (ou adotam) um curriculo que seja ao mesmo tempo eficaz e medidor da
produtividade no ambito da escola. Adotaram um curriculo que, seguindo as
referéncias empresariais/administrativas da época, aspirava-se se tornar cientifico,
legitimando-se no ambiente da escola pela sua dita cientificidade (SILVA, 2004). H&

uma certa relacdo entre competéncia profissional e manutencédo do status quo, do
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desejavel: ser competente para o0 sistema estar organizado e progredir — é uma
perspectiva positivista de sociedade.

Parecem, portanto, ndo haver davidas que esse “novo” modelo
formacao de professores baseado na concepcdo de competéncia como nuclear, e
do profissional competente a formar, presentes em nossas instituicdes académicas,
sdo armas de que o Estado se apropria para manter seus interesses e
entendimentos acerca da educagéo e da formacéo, e, consequentemente, alicercar
neoliberalmente uma sociedade que seja pautada na individualidade, no
consumismo, no capital selvagem — em um comportamento yang: exigente,
agressivo, competitivo, provindo de um conhecimento racional, analitico e
expansivo, em detrimento de um comportamento yin: receptivo, cooperativo,
intuitivo, consciente do meio ambiente, baseado numa sabedoria intuitiva e numa
consciéncia ecoldgica; em uma tendéncia auto-afirmativa em detrimento de uma
tendéncia integrativa (CAPRA, 1982); que se relaciona mais fortemente ao mundo
empresarial e gerencialista, com fins de regulacdo, do que ao mundo civico e da
cidadania, ora emancipatorios.

Entretanto, € preciso fazer uma ressalva no que diz respeito ao
plano epistemolégico dos referenciais de competéncias. Para Lessard (2006), pode-
se pensar que tais referenciais podem compor-se com diferentes epistemologias da
pratica, assim como a no¢do de competéncia pode se apoiar em diferentes
concepcbes da aprendizagem e do ensino, de tipo quer aplicacionista ou
socioconstrutivista. Nesse sentido, enquanto o referencial de competéncias dos
docentes da Gréa-Bretanha e dos Estados Unidos se inspiram na psicologia
behaviorista e neobehaviorista, incorporando de maneira prescritiva o conjunto de
comportamentos associados a um ensino eficaz e a uma “instrucéo direta” (direct
instruction), em Genebra, Québec e na Bélgica francéfona, a inspiracdo € baseada
no socioconstrutivismo, em que o sujeito professor € um ser que pensa, interpreta e
age em situacao profissional ou no amago de um conjunto de situagbes
profissionais, que compreendem tarefas, acdes, coergcdes, recursos, etc. No primeiro
caso, o0 referencial de competéncias tende a ser instrumento de um poder de
controle e de padronizacdo e até mesmo de uniformizacdo das praticas. No
segundo, ele exige um importante trabalho de interpretacdo e de apropriagdo por
parte dos que o utilizam e remetem a ele, trabalho determinante na passagem do

curriculo oficial de formacé&o ao curriculo real. Aposta-se numa pratica mais reflexiva,
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numa abordagem mais situacionista, em prescricdes mais abertas. O importante,
para Lessard (2006), ndo é optar por uma dessas orientacbes, abordagens ou
politicas, em nome da eficacia ou do pluralismo/do sujeito, mas coloca-las todas em
tensdo, conciliando eficacia e reflexividade, e ndo deixando o primeiro sufocar o

segundo, nem este recusar toda prescricao fechada.

5.3 OS CURRICULOS DA FORMACAO DE PROFESSORES EM EDUCACAO FiSICA DA UEL E AS

CRISES E EMERGENCIAS PARADIGMATICAS

Até hoje, se contarmos com a versdo resultante da criacdo do
“Curso de Graduacdo em Educacdo Fisica e Técnica Desportiva”, segundo a
resolucdo n® 53 da Fundacdo Universidade Estadual de Londrina, de 26/10/1971,
implantado no ano seguinte e reconhecido pelo Decreto Federal n® 77343, de
29/03/76, teremos trés diferentes curriculos de formagdo de professores em
educacao fisica. A segunda versao curricular, primeira reformulacdo desde entdo a
criacdo do curso, foi implantada em 1992, tendo como principais referéncias o
Parecer CFE n° 215/87 e a decorrente resolugao CFE n° 03/87, de 16/06/87, bem
como a resolugdo UEL n° 1476/90, de 10/10/90. Comumente conhecida pela sua
abordagem generalista, versava sobre a possibilidade de uma preparacdo tanto
voltada para a atuacdo no segmento escolar como nao escolar, formando
profissionais destinados a diversos ambitos sociais e institucionais, como escolas,
secretarias de educacdo ou esporte e lazer, academias, clubes, centros
comunitarios, parques publicos, creches, condominios, hotéis, clinicas
especializadas, etc. Ja a Ultima versdo curricular do curso de licenciatura em
educacéo fisica se consolida como a segunda grande reformulagéo curricular desde
a implantacdo do curso, norteada, principalmente, pelo Parecer CNE/CP 009/2001,
que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da
Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena e
suas respectivas resolugcbes CNE/CP 01 e 02, de 2002, culminado, assim, na
resolucdo CEPE n° 32/2005 que traca 0 novo projeto politico-pedagogico do curso a
ser implantado em 2005.

Para obter o grau de Licenciado em Educacao Fisica no curriculo I,
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o aluno deveria perfazer um total de noventa e quatro créditos, correspondentes a
2100 horas-aula, no minimo, assim distribuidos: (a) 14 créditos em disciplinas
fundamentais (Anatomia |, Fundamentos de Biologia Ill, Higiene Escolar e
Fisiologia); (b) 44 créditos em disciplinas especificas (Biometria, Cinesiologia,
Socorros Urgentes, Ginastica Feminina ou Masculina |, Il, 11l e IV, Atletismo |, II, Il e
IV, Natacao |, II, lll e IV, Recreacdo I, II, lll e IV, Ritmica | e Il, Psicologia da
Educacdo A, Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau, Didatica A,
Metodologia de Ensino de Educacao Fisica, Préatica de Ensino de Educacéo Fisica —
Estagio); (c) 28 créditos em disciplinas complementares obrigatérias (Estudo de
Problemas Brasileiros | e I, Organiza¢do da Educacado Fisica | e Il, Introducdo ao
Estudo da Educacgdo Fisica, Introducdo a Pesquisa em Educacgédo Fisica,
Basquetebol I, II, 1ll e IV, Volibol I, II, Il e IV, Futebol I, Il e Ill, Handebol I e II,
Ginastica Olimpica); (d) 4 créditos em disciplinas complementares optativas,
equivalentes a carga horaria de 120 horas, no minimo (Judé, Polo Aquético, Saltos
Ornamentais, Ténis, Esgrima, Halterofilismo — cada uma com 60 horas-aula); (e) 4
créditos em disciplinas eletivas, equivalentes a carga horaria de 60 horas, no
minimo. Para obter o grau de Licenciado em Educacdo Fisica e Técnico de
Desportos, além de satisfazer os requisitos basicos descritos, o aluno deveria cursar
até duas modalidades escolhidas da lista de desportos oferecidos pela universidade,
para integrar o curriculo com uma carga horaria de 180 horas-aula, no minimo, cada,
sendo 60 horas-aula tedricas e 120 horas-aula praticas e estagio.

A duracdo média prevista para a primeira versdo curricular da
Licenciatura em Educacdo Fisica era de seis periodos letivos regulares, podendo,
contudo, que fosse maior dentro do limite extremo permitido pela legislagdo em
vigor, a saber, até dez periodos, tendo em vista o regime de créditos e o de inscricdo
por disciplinas. As disciplinas seriam assim distribuidas, por periodo letivo, segundo

“Catalogo Académico — Regime Seriado 1973” (versdo resumida):
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PRIMEIRO ANO

Primeiro semestre

Disciplinas Carga horéria
semestral
Biologia 45
Introducdo a Pesquisa 45
Metodologia da Educacéo Fisica 45
Ritmica 30
Basquete 30
Natacéo 30
Atletismo 30
Ginastica 30
Futebol 30
Recreacéo 30
Volibol 30
Fundamentos da Educacédo Fisica 30
Total de horas do semestre | 405

Quadro 1 — Disciplinas do primeiro semestre do primeiro ano do curso de graduacdo em
Educacéo Fisica e Técnica Desportiva (1972)

Segundo semestre

Disciplinas Carga horéria
semestral
Anatomia 45
Socorros Urgentes 30
Metodologia da Educacéo Fisica 45
Organizacgao da Educacéo Fisica e dos Desportos 45
Ritmica 30
Basquete 30
Natacéo 30
Atletismo 30
Ginastica 30
Futebol 30
Recreacao 30
Volibol 30
Total de horas do semestre | 405

Quadro 2 — Disciplinas do segundo semestre do primeiro ano do curso de graduagcdo em
Educacéo Fisica e Técnica Desportiva (1972)
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SEGUNDO ANO

Primeiro semestre

Disciplinas Carga horéria
semestral
Fisiologia 45
Metodologia da Educacédo Fisica 30
Ritmica 30
Basquete 30
Natacdo 30
Atletismo 30
Ginastica 30
Futebol 30
Handebol 30
Recreacéo 30
Volibol 30
Judd 30
Higiene 30
Total de horas do semestre | 405

Quadro 3 — Disciplinas do primeiro semestre do segundo ano do curso de graduacdo em
Educacéo Fisica e Técnica Desportiva (1972)

Segundo semestre

Disciplinas Carga horéria
semestral
Cinesiologia 60
Metodologia da Educacédo Fisica 30
Ritmica 30
Basquete 30
Natacdo 30
Atletismo 30
Ginastica 30
Futebol 30
Handebol 30
Recreacao 45
Volibol 30
Judd 30
Total de horas do semestre | 405

Quadro 4 — Disciplinas do segundo semestre do segundo ano do curso de graduagcdo em
Educacéo Fisica e Técnica Desportiva (1972)
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TERCEIRO ANO

Primeiro semestre

Disciplinas Carga horéria
semestral
Biometria 30
Didatica 60
Estrutura e Funcionamento do Ensino de 2° Grau 60
Psicologia da Educacao (Adolescéncia e Aprendizagem) 60
Ginastica 30
Ginastica Olimpica 30
Basquetebol 30
Futebol de Saldo 30
Handebol 30
Volibol 30
Polo Aquético 30
Judd 30
Total de horas do semestre | 450

Quadro 5 — Disciplinas do primeiro semestre do terceiro ano do curso de graduacdo em
Educacéo Fisica e Técnica Desportiva (1972)

Segundo semestre

Disciplinas Carga horéria
semestral
Ginastica 30
Ginastica Olimpica 45
Pratica de Ensino 105
Basquetebol 30
Futebol de Saldo 30
Handebol 30
Volibol 30
P6lo Aquético 30
Judd 30
Total de horas do semestre | 360

Quadro 6 — Disciplinas do segundo semestre do terceiro ano do curso de graduacdo em
Educacéo Fisica e Técnica Desportiva (1972)

Tendo como uma de suas principais referéncias a Resolucéo n° 03,

de 16/06/87, que fixou os minimos de conteudo e duracdo a serem observados nos

cursos de graduacdo de educacéo fisica, a nova Licenciatura em Educacao Fisica,

implantada em

1992, deveria pautar-se em dois aspectos: (a) formacdo geral
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(humanistica e técnica) e (b) aprofundamento de conhecimentos. Na formacéo geral,
deveriam ser consideradas as seguintes areas do conhecimento: (a) conhecimento
filosofico, (b) conhecimento do ser humano, (c) conhecimento da sociedade e (d)
conhecimento técnico. Desse modo, o curriculo da educacéo fisica foi dividido em
area humanistica, que comportaria o conhecimento filosofico (Introducdo ao Estudo
da Educacao Fisica, Introducdo a Pesquisa em Educacédo Fisica); o conhecimento
humano (Anatomia, NocOes de Citologia e Histologia, Crescimento e
Desenvolvimento Motor, Andlise do Movimento Humano, Higiene Aplicada a
Educacdo Fisica, Socorros Urgentes, Fisiologia Geral) e o conhecimento da
sociedade (Sociologia Aplicada a Educacdo, Danca, Ritmica). Também a area de
formacao técnica, composta pelas seguintes disciplinas: Ginastica Geral, Recreacéo,
Ginastica Ritmica Desportiva, Ginastica Olimpica, Atletismo, Futebol e Futebol de
Saldo, Handebol, Natacdo, Basquetebol, Voleibol, Ténis, Judd, Esportes
Complementares, Aptiddo Fisica, Técnica de Avaliacdo da Atividade Fisica,
Organizacdo e Administracdo da Educacdo Fisica; e a area pedagogica integrariam
o curriculo minimo exigido: Psicologia da Educacdo, Aprendizagem Motora, Didatica
Geral A, Educacdo Fisica Escolar, Metodologia da Educacado Fisica, Estrutura e
Funcionamento do Ensino Fundamental e Médio, Pratica do Ensino da Educacéo
Fisica: Estdgio Supervisionado. Como elementos que possibilitariam o
aprofundamento de conhecimentos exigido pela resolugcdo de 87, estariam as
disciplinas: Estudos Avancados em Desportos Coletivos, Estudos Avancados em
Desportos Individuais, Treinamento Desportivo, Educacdo Fisica Escolar A,
Recreacdo e Lazer, Educacdo Fisica Especial, Atividade Fisica ndo Escolar e
Projetos Especiais de Conclusao de Curso.

O projeto pedagogico do curso apresentava como objetivos gerais
0S seguintes: (a) possibilitar a aquisicdo de conhecimentos tedricos e praticos, de
formacao geral solida, tanto de cunho humanistico, como no campo técnico; (b)
oportunizar ao estudante universitario o conhecimento da realidade politica,
econdmica e socio-cultural do pais e loco-regional, principalmente a que diz respeito
a educacao fisica e aos desportos; (c) viabilizar o aprofundamento de
conhecimentos nas areas de interesse dos alunos para habilita-los de acordo com
suas aptidées pessoais e profissionais, inclusive para o seguimento de estudos pés-
graduados e (d) proporcionar visdo critica integrada dos estudos para capacitar o

estudante no sentido de ser agente renovador de si proprio e da sociedade.
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Destacava, ainda, enquanto objetivos especificos: (a) propiciar a
aquisicao integrada de conhecimentos e técnicas que permitam atuacdo competente
nos campo da educacdo fisica escolar e ndo escolar; (b) desenvolver, no estudante,
atitudes éticas, reflexivas e criticas, inovadoras e democratico-participativas para
permitir a interpretacdo dos fenbmenos sociais, politicos e econémicos com o fim de
viabilizar o processo de desenvolvimento; (c) proporcionar auto-realizacao pessoal e
profissional dos alunos para torna-los capazes de identificar os problemas e as
necessidades locais e regionais pertinentes a educacdo fisica, ao esporte, a
recreacao e ao lazer da comunidade educacional e da populacdo em geral; a refletir
sobre os problemas e propor mudancas que possibilitem a sua solu¢édo; dominar
instrumentos, métodos e técnicas para o desenvolvimento pessoal e da comunidade;
(d) favorecer a livre escolha no aprofundamento de conhecimentos nas &reas de
iniciacao cientifica, estudos técnicos e didatico-pedagdgicos e formacéo desportiva,
expressiva e motora, bem como da recreacdo e do lazer e (e) capacitar 0s
estudantes a planejar, organizar, promover e avaliar planos, programas, projetos e
atividades pertinentes a area de educacao fisica e desportos.

A fundamentacdo dos conhecimentos tedricos e praticos atentava
para: (a) o estudo do homem, em seus aspectos bioldgicos, filosoéficos, historicos e
organizacionais da sociedade, possibilitando a visdo critica do mundo; (b) a
participacdo democratica do aluno nas atividades de pesquisa, de extensdo,
mediante selecdo de atividades conducentes a formacdo que respeite a
individualidade e (c) a formac&o de profissional engajado na educacéo da crianca,
do adolescente e do adulto, ensejando-lhes a descoberta da individualidade da
propria personalidade, a da formacdo do carater. Embora enfatizando que a
formacdo inicial estaria voltada a educacdo fisica escolar, e ressaltando, em
determinados momentos, a viabilidade da formacédo de profissionais para atuarem
em setores ndo propriamente educacionais, 0 projeto pedagdégico do curso ainda
anunciava a possibilidade de formar professores universitarios, apos a realizacéo de
aprofundamento de estudos. A formacdo destes tipos de profissionais e o
atendimento a tais objetivos descritos acima, somente seriam conseguidos mediante
uma carga total de 3510 horas, divididas da seguinte forma pelas diferentes
disciplinas do curso, além de 144 horas que deveriam ser cumpridas em atividades
académicas complementares (Monitoria Académica, Projetos de Ensino, Projetos de

Pesquisa, Projetos de Extensao, Disciplinas Especiais, Disciplinas Eletivas, Estagio



Voluntario e Eventos).

Primeira Série
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Cddigo Nome Disc/ Carga Horéria
Sem. | Te6r. | Prét. | Total
3BIO016 Noc¢des de Citologia e Histologia 68 68
3DIC012 Voleibol 34 68 102
3DIC043 Futebol e Futebol de Saldo A 34 68 102
3EDU023 Estrutura e Funcionamento do Ensino 68 68
Fundamental e Médio G
3FEF003 Aptiddo Fisica 2S 34 34
3FEF008 Introducdo a Pesquisa em Educacao 68 68
Fisica
3FEF009 Introduc&o ao Estudo da Educacéo 68 68
Fisica
3GRD006 Ginastica Geral 34 68 102
3GRDO010 Ritmica 34 34 68
3MORO003 Anatomia C 34 68 102
Total 782

Quadro 7 — Disciplinas da primeira série do curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica (1992)

Segunda Série

Caodigo Nome Disc/ Carga Horéria
Sem. | Te6r. | Prét. | Total
3CIF015 Fisiologia Geral 68 68
3DIC001 Atletismo 34 68 102
3DIC002 Basquetebol 34 68 102
3DIC008 Judd 34 34 68
3EDU008 Didatica Geral F 68 68
3EDUO051 Psicologia da Educacéo F 68 68
3EST903 Pratica de Ensino de Educacao Fisica I: 68 68

Estagio Supervisionado

3FEF004 Crescimento e Desenvolvimento Motor 68 68
3GRD002 Danca 34 34 68
3GRDO003 Educacdo Fisica Escolar | 34 68 102
3GRDO007 Ginastica Ritmica Desportiva 34 34 68
Total 850

Quadro 8 — Disciplinas da segunda série do curso de Licenciatura em Educacao Fisica (1992)
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Caddigo Nome Disc/ Carga Horéria
Sem. | Te6r. | Préat. | Total
3DIC007 Handebol 34 68 102
3DIC009 Natacdo 34 68 102
3DIC010 Ténis 34 34 68
3EST904 Pratica de Ensino de Educacao Fisica Il 68 68
Estagio Supervisionado
3FEF001 Andlise do Movimento Humano 68 68
3FEF002 Aprendizagem Motora 68 68
3FEF005 Deontologia e Etica Profissional na 68 68
Educacdao Fisica
3FEF010 Metodologia da Educacao Fisica 34 34 68
3FEF013 Técnicas de Avaliacdo da Atividade 68 68
Fisica
3FEF017 Organizagdo e Administracdo da 68 68
Educacao Fisica A
3GRDO005 Ginastica Olimpica 34 68 102
3GRD008 Recreacao 34 34 68
Total 918

Quadro 9 — Disciplinas da terceira série do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica (1992)

Quarta Série

Cddigo Nome Disc/ Carga Horéria
Sem. | Te6r. | Prét. | Total
3CIR011 Socorros Urgentes 2S 34 34
3DIC003 Esportes Complementares 34 34 68
3DIC004 Estudos Avancados em Desportos 102 34 136
Coletivos
3DIC005 Estudos Avancados em Desportos 102 34 136
Individuais
3DIC011 Treinamento Desportivo 102 102
3EST905 Pratica do Ensino de Educacao Fisica 18 50 68
Ill: Estagio Supervisionado
3FEF007 Higiene Aplicada a Educacao Fisica 1S 34 34
3FEF016 Educacao Fisica Especial A 68 68
3GRD001 Atividade Fisica ndo Escolar 34 34 68
3GRD004 Educacéo Fisica Escolar Il 1S 34 34
3GRD009 Recreacao e Lazer 2S 34 34
3TCC901 Projetos Especiais de Concluséo de 17 17 34
Curso
Total 816

Quadro 10 — Disciplinas da quarta série do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica (1992)
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No que se refere a ultima reformulacdo curricular do curso de
Licenciatura em Educacdo Fisica, aprovada no colegiado em 11/08/2003 e pela
resolugdo CEPE n° 32/2005, de 09/03/2005, naquele momento histérico da
instituicdo, e levando em consideracao uma série de referéncias, principalmente as
resolucdes CNE/CP 01 e 02 de 2002 e a resolucdo CNE/CES n° 07 de 2004, que
instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacdo em
Educacdo Fisica, em nivel superior de graduacdo plena, o curso tem como
caracteristicas as seguintes: (a) possibilitar ao estudante a leitura critica da
realidade; (b) propiciar por meio de praticas o aprender a pensar e fazer; (c)
desenvolver, a partir de uma visdo da totalidade da realidade, o principio das
multiplas dimensdes do saber; (d) construir o conhecimento cientifico através de
relacbes entre os campos da ciéncia e tecnologia e (e) reconhecer como elementos
fundantes para a construcdo dos conhecimentos a criatividade, a inventividade, a
capacidade de trabalho em grupo, o olhar global sobre as coisas do mundo, a visao
critica sobre a sociedade e as relagfes entre capital e trabalho.

Tem como objetivo geral promover a formagéo de profissionais para
a atuacdo no processo ensino-aprendizagem da educacao fisica em todos o0s niveis
e modalidades de ensino, bem como para o desenvolvimento de estudos e
pesquisas em educacgdo sobre a tematica da area. Seus objetivos especificos séo:
(a) qualificar os graduandos a identificar o saber préprio do campo de conhecimento
de que trata a educacéo fisica dentre o conjunto dos saberes relativos ao movimento
culturalmente construido, incentivando o interesse pela ampliagcdo dos horizontes do
conhecimento neste campo; (b) qualificar os graduandos a reconhecerem que a
construcdo das praticas sociais de que trata a educacao fisica acontece na dinamica
sécio-historica, de modo que aprendam a atuar na realidade como ela &,
problematizando suas estruturas e produzindo e propondo alternativas de
transformacdes; (c) qualificar os graduandos a apropriagdo e a producdo de
conhecimentos necessarios a acdo docente e a transposi¢cado na pratica pedagogica
cotidiana da educacéo fisica, nos diferentes niveis e modalidades de educacédo e
ensino e (d) qualificar academicamente os graduandos para a continuidade de
estudos em nivel de pos-graduagdo, capacitando-os a aprender a aprender,
estimulando a busca constante do conhecimento atualizado, favorecendo a
educacao continuada.

O perfil do concluinte é claramente voltado ao profissional que ira
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atuar com a educacao fisica nos niveis e modalidades de educacao e ensino, haja
vista a presenca de mais dois cursos no Centro de Educacdo Fisica e
Esporte/CEFE, da UEL, que também foram reformulados concomitantemente com o
da Licenciatura em Educacao Fisica, enfatizando outros tipos de profissionais para
atuarem em instituicbes ndo escolares (Bacharelado em Educacdo Fisica) e em
ambitos propriamente esportivos (Ciéncia do Esporte). Segundo o projeto politico-
pedagdgico do curso, a nova Licenciatura em Educacdo Fisica estd pautada em
principios de indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a extensdo, de
interdisciplinaridade e de reflexdo critica, por meio da reflexdo dialética - teoria,
pratica - tendo na sua pratica pedagogica cotidiana o desenvolvimento da pesquisa
como acao orientada para a apropriacdo e producdo dos conhecimentos teoricos,
cientificos e técnicos-praticos e sua transposicdo pedagdgica. A compreensao da
cultura corporal e do movimento humano construido historicamente € assumida
enguanto elemento significante/significado do campo de conhecimento da educacao
fisica, a fim de constituir-se como uma pratica mediadora de um projeto de
transformacéao social.

Em se tratando da organizacdo curricular, as disciplinas estéo
estruturadas segundo quatro campos de conhecimentos, a saber: (a) campo 1 -
dimensdes pedagdgicas (18,68%); (b) campo 2 - cultura corporal de movimento
(18,68%); (c) campo 3 - académico profissionalizante (35,03%) e (d) campo 4 -
dimensdes epistemoldgicas (7,0%). Com uma perspectiva interdisciplinar, os
campos de conhecimentos tém como finalidades: (campo 1) promover reflexdo
critica sobre o cotidiano, a sociedade e a educacdo fisica, enunciando o0s
fundamentos académicos, profissionais e éticos da atuacdo docente, estabelecendo
relacbes entre os mesmos, compreendendo a educacdao fisica enquanto uma pratica
mediadora de um projeto de transformacéo social e que esta a servico de um
determinado projeto de homem e sociedade; promover a compreensao e dominio
dos conhecimentos tedricos, cientificos e técnico-praticos necessarios a
transposicao e relacdo pedagdgicas, bem como os fundamentos e principios desses
processos no ensino e organizacdo da educacdo fisica nos diferentes niveis e
modalidades de educacdo e ensino, adotando postura critica em relagdo as
producdes tedricas sobre o processo ensino-aprendizagem; (campo 2) proporcionar
ao estudante o reconhecimento e compreensdo de que o movimento culturalmente

construido, do qual trata a educacdo fisica, € constituido pelas dimensfes
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biolégicas, psiquicas, sociais, politicas e antropoldgicas; (campo 3) estabelecer a
compreensao da relacdo dos conteudos profissionalizantes com o processo de
educacao escolarizada e com o processo de construgdo da cidadania; conhecer e
dominar os conteldos bésicos da educacédo fisica relacionando-os com a pratica
profissional da docéncia nos diferentes niveis e modalidades de educacédo e ensino;
(campo 4) possibilitar ao estudante a compreenséo de que o conhecimento cientifico
deverd ser orientador no caminho que ira trilhar na construgcdo de suas relagbes
entre os campos da ciéncia, tecnologia e senso comum; favorecer a construcao de
um olhar global sobre as coisas do mundo, sociedade e conhecimento através de
leitura critica da realidade a partir de uma viséo de totalidade da mesma.

Para obter o grau de Licenciado em Educacéo Fisica, o estudante
deverd cumprir um total de 2912 horas-aula relativas ao curriculo pleno proposto,
incluindo as destinadas ao cumprimento de atividades académicas complementares
(200 horas), entre quatro (duracdo minima) e oito anos (duracdo maxima) de curso.
As disciplinas que compdem esta nova versao curricular sdo as seguintes, com suas

respectivas cargas horérias e seriacao:

Primeira série

Cédigo Nome Oferta Carga Horéria
Tedr. | T/Prat. | Prat. | Tot.
6GRD001 |Teoria Geral da Ginastica A - 51 17 68
6FILO01 Teoria do Conhecimento A 68 - - 68
6DIC001 Dimensdes Educacionais do Esporte A - 68 - 68
6GRD002 | Intervencdo Docente e Formacao A - 51 17 68
Profissional em Educacao Fisica
6GRDO003 |Introdugéo ao Estudo da Educacéo 1S - 34 - 34
Fisica
6MORO001 | Anatomia do Aparelho Locomotor A 68 - - 68
6B10001 Biologia Celular na Educacéao Fisica 1S 34 - - 34
6S0OC002 | Sociologia 1S 34 - - 34
6FIL002 Filosofia 1S 34 - - 34
6DIC002 Aspectos Tebrico-Metodoldgicos de A - 38 30 68
Modalidades Esportivas Coletivas |
6GRD004 |Evolucao Historico-Politica da 2S - 34 - 34
Educacao Fisica Brasileira
6GRDO005 |Educacéo Fisica e Pessoas com 2S - 34 - 34
Necessidades Educacionais
Especiais |
Total 238 310 64 | 612

Quadro 11 — Disciplinas da primeira série do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica
(2005)
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Cédigo Nome Oferta Carga Horéaria
Teér. | T/Prat. | Prat. | Tot.

6GRDO007 |Bases Teorico-Metodoldgicas da A - 51 17 68
Ginastica

6GRD008 |Bases Teodrico-Metodoldgicas da A - 51 17 68
Danca |

6FEF004 Comportamento Motor | A - 68 - 68

6CIF010 Introducdo a Fisiologia 1S 34 - - 34

6SOC010 | Antropologia 1S 34 - - 34

6DIC004 Aspectos Tebrico-Metodoldgicos de A - 38 30 68
Modalidades Esportivas Individuais |

6GRDO009 | Projetos de Pesquisa em Educacéo 1S - 34 - 34
Fisica

6GRD010 |Educacéo Fisica e Pessoas com 1S - 17 17 34
Necessidades Educacionais
Especiais Il

6GRDO011 |Processo Ensino-aprendizagem na A - 68 - 68
Educacao Fisica |

6GRD012 |Fisiologia da Acdo Motora 2S - 51 17 68

6GRD013 |Bases Teorico-Metodolodgicas do A - 51 17 68
Jogo

Total 68 429 115 | 612

Quadro 12 — Disciplinas da segunda série do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica

(2005)

Terceira série

Cadigo Nome Oferta Carga Horéria
Teér. | T/Prat. | Prat. | Tot.

6DIC005 Aspectos Tedrico-Metodoldgicos de A - 51 17 68
Modalidades Esportivas Coletivas |l

6GRD014 |Bases Teodrico-Metodoldgicas da - 51 17 68
Danca Il

6GRDO015 |Processo de Ensino-aprendizagem A - 51 17 68
na Educacéo Fisica

6FEF005 Comportamento Motor |l A - 51 17 68

6GRD016 |Ginastica e Educacédo A - 51 17 68

6GRDO017 |Jogos, Brincadeiras e a Escola A - 51 17 68

6GRDO018 | Organizacao Curricular na Educacao A - 68 - 68
Fisica |

6FILO06 Filosofia da Ciéncia 1S 34 - - 34

6DIC006 Aspectos Teorico-Metodoldgicos de 2S - 17 17 34
Modalidades Esportivas Alternativas

6GRD019 |Organizac¢édo do Estagio Curricular A - 17 17 34
Supervisionado |

6EST905 Estagio Curricular Supervisionado | A - - 200 | 200

Total 34 408 336 | 778

Quadro 13 — Disciplinas da terceira série do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica (2005)
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Cédigo Nome Oferta Carga Horéaria
Teér. | T/Prat. | Prat. | Tot.

6DIC007 Aspectos Tedrico-Metodoldgicos de A - 51 17 68
Modalidades Esportivas Individuais Il

6GRD020 | Organizacgao Curricular na Educacéo A - 51 17 68
Fisica Il

6GRD021 | Tdpicos Especiais de Pesquisa em A - 68 - 68
Educacao Fisica

6DIC008 Aspectos Teorico-Metodoldgicos das A - 51 17 68
Lutas

6GRD022 |Danca e Educacédo A - 51 17 68

6GRDO023 |Politicas Publicas da Educacao e 1S - 34 - 34
Educacao Fisica

6DIC009 Aspectos Tedrico-Metodoldgicos de 1S - 17 17 34
Modalidades Esportivas Coletivas lll

6DIC010 Antropometria 2S - 17 17 34

6DIC011 Cinesiologia do Movimento Humano 2S - 34 - 34

6GRD024 | Organizacao do Estagio Curricular A - 34 - 34
Supervisionado |l

6EST906 Estagio Curricular Supervisionado |l A - - 200 | 200

Total - 408 302 | 710

Quadro 14 — Disciplinas da quarta série do curso de Licenciatura em Educacao Fisica (2005)

ApoOs esta breve introducdo das principais caracteristicas das trés
versdes curriculares do curso de educacédo fisica historicamente consolidado no
cenario da Universidade, procuraremos, entdo, por sinais ou indicios que nos levam
a afirmar que as crises e emergéncias paradigmaticas acontecidas no ambito da
ciéncia, do curriculo e da educacdo fisica estdo sendo abordadas durante a
formacao inicial dos professores, isto €, por meio do curriculo de graduagdo na area.
Dessa forma, através de uma andlise documental enfatizando os programas das
disciplinas que compuseram o curso de graduacdo em Educacéo Fisica e Técnica
Desportiva (curriculo | — ano de implantacédo: 1972), bem como as reformulacdes
que culminariam no curso de Licenciatura em Educagéo Fisica implantado em 1992
(curriculo 1) e em 2005 (curriculo IIl), chamamos a aten¢éo para itens elencados
como conteudos programaticos das ementas e, posteriormente, contivermos a
atencdo para o destaque dos principais autores encontrados nas referéncias
bibliograficas como base e complementacao da fundamentacao teorica das referidas
disciplinas.
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No que se refere aos itens dos conteddos programaticos que

poderiam ter alguma relagédo consistente com a tematica do estudo, chegamos as

seguintes constatac¢des, conforme o quadro construido.

Curriculo |
(1972)
Teorias do curriculo e sua | Conceito de educagao
relagdo com a educacéo fisica. As tendéncias
fisica na educacao basica | pedagogicas na
Curriculo 1l (3GRDO004) educacdo fisica
(1992) (3GRD003)
Estudo das teorias O conceito de curriculo. As | Analise da evolugédo dos
cientificas (6FIL001) teorias do curriculo e sua conceitos,
relacdo com a educacdo e | interpretacdes
Distincao metafisica entre | o ensino da educagédo contemporaneas e
corpo e mente e 0 fisica (6EMHO018) perspectivas da
dualismo psicofisico educacdo fisica
(6FIL002) As teorias criticas e ndo (6GRDO003)
criticas de educacéo e
A nocdo moderna de suas influéncias na acéo A educacao fisica
ciéncia. Método e da educacdo fisica enquanto area de
racionalidade cientifica. A | (6EMHO011) atividades e de
1 teoria das revolugdes conhecimentos
Curriculo 11l cientificas de T. Kuhn. Principios pedagdgicos no | (6EMH011)
(2005) Epistemologia e processo ensino-

corporeidade.
Epistemologia e
motricidade (6FIL006)

Unidade biol6gica e
diversidade cultural:
biologia e cultura na
definicdo do homem
(6S0OC010)

aprendizagem na
educacdo fisica: a)
interdisciplinaridade
(6EMHO016)

Metodologias do ensino
da gindstica e a relacéo
com o paradigma
emergente: o da
complexidade. Teoria da
Motricidade Humana
como suporte conceitual
a operacionalizagdo da
ginastica na escola
(6EMHO016)

Quadro 15 — Relacdo de itens encontrados nos contetdos programaticos das disciplinas que

compdem as

trés versoes

curriculares que possuem

nexo com O

conceito/paradigma de ciéncia, de curriculo e de educacao fisica
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O curriculo 1 ndo apresentou nenhum elemento significante em
relacdo aos conceitos de ciéncia, curriculo e educacédo fisica, muito menos das
crises e emergéncias paradigméticas nesses campos. O curriculo Il demonstrou
pouco interesse de abordar o(s) tema(s) enquanto conteddos a serem ensinados e
apreendidos no contexto da formac&o inicial de professores para atuar no campo da
educacao fisica, aparecendo em apenas duas disciplinas: uma tratando das
questdes levantadas pelas teorias do curriculo em sua relagdo com a educacao
fisica presente na escola (3GRD004) e outra abordando o conceito de educacédo
fisica, bem como as suas decorrentes abordagens pedagogicas (3GRDO003). Do
conceito de ciéncia, encontramos sinais de seu tratamento curricular/pedagogico
pelas diferentes disciplinas somente na versao lll, do ultimo curriculo, atrelados as
disciplinas: (a) Teoria do Conhecimento (6FILO01), (b) Filosofia (6FIL002), (c)
Filosofia da Ciéncia (6FILO06) e (d) Antropologia (6SOC010). Se levarmos em
consideracdo que tanto as disciplinas ‘a’ e ‘c’ (Que estédo vinculadas ao campo das
dimensdes epistemoldgicas) bem como as disciplinas ‘b’ e ‘d’ (que possuem nexo no
eixo de conhecimento da cultura corporal de movimento), em sua maioria, tém carga
horaria reduzida perante a grande parte das disciplinas do curriculo, uma
aprendizagem consistente das crises e emergéncias paradigmaticas na e da ciéncia
possivelmente ndo podera acontecer, mesmo devido ao fato delas ndo abordarem
tais questdes de forma direta, e sim a partir da nocdo de homem/sujeito/corpo
consolidada (moderna) e em crise (talvez pés-moderna).

Do conceito de curriculo e da educacado fisica em busca de seu
significado/sentido e identidade, tanto em relacdo ao ambito académico como ao
escolar propriamente dito, parece ter havido um bom incremento se levarmos em
consideracdo os curriculos | e Il. Se, no curriculo Il, as crises e emergéncias
paradigmaticas no e do curriculo talvez seriam abordadas somente em uma
disciplina, representando 2,22% do total das 45 disciplinas, no curriculo Il
encontramos trés grandes itens como contetdos programaticos, presentes nas: (a)
Organizacao Curricular na Educacdo Fisica | (6EMHO018), (b) Processo Ensino-
aprendizagem na Educacdo Fisica | (6EMHO011) e (c) Processo Ensino-
aprendizagem na Educac¢éo Fisica Il (6EMHO015), aumentando a possibilidade de
tratamento curricular para 6,66%. O conceito da educacéo fisica parece seguir o
mesmo itinerario do conceito do curriculo: ndo ha indicios de seu aparecimento

enguanto conteudo programatico no curriculo I, para aparecer, somente em 1992,
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uma Unica vez, e em 2005, emergir trés vezes, nas disciplinas: (a) Introducdo ao
Estudo da Educacdo Fisica (6GRDO003), (b) Processo Ensino-aprendizagem na
Educacéo Fisica | (6EMHO011) e (c) Ginastica e Educagdo (6EMHO016). As principais
questdes levantadas que retratam as crises e emergéncias paradigmaticas no
campo da educacao fisica sdo aquelas que dizem respeito ao aspecto legal ou
legalizado da area (educacdo fisica enquanto area de atividade e éarea de
conhecimento), as diferentes perspectivas em relacdo aos seus embates
conceituais, na tentativa de caracterizacdo académica e pedagdgica da area e as
influéncias de determinadas teorias ou paradigmas no sentido de reformula-la, ou de
atribuir-lne  significado/sentido cientifico/epistemolégico, como a Teoria da
Motricidade Humana.

Em resumo, no que tange aos conteudos eleitos como susceptiveis
de serem tratados no ambito da formacéo inicial em educacéo fisica, que supoririam
abordar as crises e emergéncias paradigmaticas na ciéncia, no curriculo e na
educacéo fisica, de um modo geral houve um avanco, se considerarmos a evolucao
cronolégica dos cursos. Entretanto, se destacarmos que os curriculos Il e Il sdo
compostos por quarenta e cinco (45) disciplinas, que tinham, normalmente, 68 ou
102 horas cada (curriculo II), ou que tém, geralmente, 34 ou 68 horas cada (curriculo
1), tais contetdos representam uma infima parte do total, por volta de 6,66%. Isto €,
ndo ha um tratamento significativo e muito menos aprofundado dos
conceitos/paradigmas da educacado fisica, do curriculo e da ciéncia durante a
formacdo inicial de professores de educacdo fisica. Se isto ndo acontece
disciplinarmente falando, que dira sistemicamente ou complexamente falando. O que
significa dizer: como serdo estabelecidas as relacbes entre educacédo fisica,
curriculo e ciéncia, por parte dos futuros professores? Como conseguiremos alcancar
um método complexo de pensar se somos induzidos, a todo o momento, em
entender as coisas enquanto elementos isolaveis e isolados entre si (como as
disciplinas)?

Para além da verificacdo dos conteudos programaticos das
disciplinas, seria conveniente e necessaria uma analise de seus referenciais
bibliograficos ou de literatura. Como nas ementas referentes ao curriculo | ndo ha
indicacdes de bibliografia, nem basica nem complementar, apenas a listagem de
conteudos, nos deteremos aos elementos apresentados pelos curriculos 1l e 1ll. Do

curriculo Il ao curriculo Ill, houve um aumento significativo de autores usados como
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apoio ao estudo das questdes referentes a ciéncia (de 01 a 09), ao curriculo (de 01 a

10)eaeducacéofisica(de 18 a 23), conforme podemos visualizar no seguinte quadro.

Curriculo
I
(2972)
Edgar Morin 01 Tomaz T. da Silva 01 Ademir De Marco 03
Carmen L. Soares 05
Celi N. Z. Taffarel 02
Go Tani 03
Inezil P. Marinho 02
Jean Le Boulch 06
Joao B. Freire 06
Curriculo Joao B. Tojal 01
T Lino C. Filho 03
Manoel J. G. Tubino 01
(1992) Manuel Sérgio 01
Mauro Betti 06
Paulo G. Janior 01
Silvio S. Gamboa 02
Silvino Santin 03
Suraya C. Darido 02
Valter Bracht 03
Vitor M. de Oliveira 02
Edgar Morin 07 Bernardete A. Gatti 01 Ana M. Pereira 01
Hilton Japiassu 01 Henry A. Giroux 02 Carmen L. Soares 13
Immanuel Kant 02 Ivani C. A. Fazenda 03 Celi N. Z. Taffarel 02
Karl Popper 01 Ivor F. Goodson 01 Elenor Kunz 03
Platao 02 John Locke 01 Go Tani 10
René Descartes 05 Michael Apple 01 Inezil P. Marinho 02
S. Pinker 01 Michel Foucault 02 Jean Le Boulch 01
Thomas S. Kuhn 01 Pierre Bourdieu 02 Jodo B. Freire 14
Zygmunt Bauman 01 Tomaz T. da Silva 04 Jodo P. S. Medina 01
p William E. Doll Jr. 01 Jocimar Dadlio 02
Curriculo Lino C. Filho 03
11 Marcos G. Neira 02
Manoel J. G. Tubino 01
(2005) Manuel Sérgio 09
Mauro Betti 03
Merleau-Ponty 03
Paulo G. Janior 01
Silvio S. Gamboa 04
Silvino Santin 01
Suraya C. Darido 01
Valter Bracht 05
Vitor M. de Oliveira 05
Wagner W. Moreira 05

Quadro 16 — Relacdo de autores encontrados nas referéncias bibliograficas basicas e complementares das
disciplinas que compdem as trés versdes curriculares que possuem nexo com O

conceito/paradigma de ciéncia, de curriculo e de educacao fisica
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Se Edgar Morin era encontrado apenas uma vez no curriculo Il e o
anico autor considerado necessario ao entendimento das crises e emergéncias
paradigmaticas na e da ciéncia, no curriculo Il ele apareceria sete vezes, ao lado de
H. Japiassu, |. Kant, K. Popper, Platdo, R. Descartes, S. Pinker, T. Kuhn e Z.
Bauman. De fato, muitos desses autores tratam da grandeza do cientificismo ou da
forma cientifica de conhecer e se relacionar com o mundo, ndo mencionando,
especificamente, as crises advindas deste modo de conhecimento, emergidas numa
suposta pés-modernidade. Mas consideramos como contribuicbes validas, na
medida em que dao margem ao tratamento das crises e emergéncias
paradigmaticas da ciéncia.

Se Tomaz T. da Silva era encontrado apenas uma vez no curriculo Il
e 0 Unico autor considerado necessario ao entendimento das crises e emergéncias
paradigmaticas no e do curriculo, no curriculo Il ele apareceria quatro vezes, ao
lado de B. Gatti, H. Giroux, |. Fazenda, I. Goodson, J. Locke, M. Apple, M. Foucault,
P. Bourdieu e W. Doll Jr. Se, em relacdo ao campo da educacao fisica, no curriculo
Il j& encontrariamos dezoito diferentes autores tidos como importantes ao estudo da
area, quica ao entendimento das crises e emergéncias paradigmaticas nesse
ambito, em 2005 seriam acrescentados mais cinco, alcancando um total de vinte e
trés autores diferentes. Os mais citados no curriculo Il foram: J. Le Boulch (06), J. B.
Freire (06), M. Betti (06), C. L. Soares (05), A. De Marco (03), G. Tani (03), S. Santin
(03), V. Bracht (03). No curriculo 1l estariam principalmente: J. B. Freire (14), C. L.
Soares (13), G. Tani (10), M. Sérgio (09), V. Bracht (05), V. M. de Oliveira (05), W.
W. Moreira (05), S. S. Gamboa (04). Diante deste levantamento, chegamos as
seguintes conclusdes:

Se no curriculo Il a educacdo fisica pareceria ser sustentada,
prioritariamente, “Por uma Ciéncia do Movimento Humano”, de Jean Le Boulch, ou
pela proposta de Jodo Batista Freire, sustentada pela psicologia do
desenvolvimento, ou por Mauro Betti ou por Carmen Lucia Soares, no curriculo Il Le
Boulch perderia seu trono, J. B. Freire aumentaria a sua fama, M. Betti despencaria
pela metade, C. L. Soares mais que dobraria 0 seu impacto na formacao, seguidos
por Go Tani e sua abordagem desenvolvida, e Manuel Sérgio, com sua incansavel
“Ciéncia da Motricidade Humana”. Apesar destes autores serem considerados 0s
mais importantes, por aparecerem mais vezes nos curriculos, pudemos perceber

uma tendéncia muito forte: a concentracdo deles em algumas disciplinas do curso, e
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nao no curso de uma forma geral. Nesse sentido, podemos dizer que determinadas
disciplinas tem arraigada uma determinada concepcéo de educacéo fisica, que pode
ser mais dominante nela do que nas cursadas anteriores ou nas que ainda viréo.
Como exemplo, podemos citar a disciplina 6DEF004 — Comportamento Motor |,
como representante da abordagem de Go Tani, e 6EMH016 — Ginastica e
Educacao, como fortemente marcada pela perspectiva de Manuel Sérgio.

Em sintese, existe uma grande variedade de autores que, pelo
menos ao nivel do discurso oficial (leia-se documental), fazem parte do curriculo do
curso de licenciatura em educacdo fisica. Autores que tratam, mais direta e
especificamente, das questdes proprias da area, como as supostas crises de
identidade por qual ela suporia atravessar. E extremamente positivo este fenémeno.
O que ndo pode acontecer, ao nosso ver, é o enaltecimento da educacéao fisica por
ela mesma, desvinculando-a de questdes epistemologicas, cientificas, curriculares,
pedagogicas, sociais, culturais, a fim de entendé-la de modo contextualizado,
ecologizante, complexo, sistémico, etc. Portanto, para além dos estudiosos
especificos da éarea, torna-se emergente lancar mao de referenciais que dizem
respeito, prioritariamente, das crises e emergéncias paradigmaticas na e da ciéncia

e no e do curriculo.

5.4 OS TRABALHOS DE CONCLUSAO DE CURSO DE 2008 E AS CRISES E EMERGENCIAS

PARADIGMATICAS

Da mesma forma com que as disciplinas dos curriculos, em suas
trés versdes, foram estudadas em seus conteldos programaticos e por meio de
suas referéncias basicas e complementares, evidenciamos estes aspectos ou
elementos nos trabalhos de conclusao de curso do curriculo Ill, ou seja, licenciatura
em educacdo fisica concluida no ano de 2008. Para a analise do conteudo sobre os
conceitos de ciéncia, de curriculo e de educacdo fisica foram destacados os
resumos e sumarios de trinta e sete (37) TCCs, bem como suas referéncias
bibliograficas para a andlise detalhada dos autores que dado suporte as idéias dos
professores recém-formados. Mais tarde, ressaltando as relacdes existentes entre o

curriculo da formacao inicial e os trabalhos de conclusdo de curso — haja vista que
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2008 foi 0 ano de conclusdo de curso das primeiras turmas que estudaram segundo
o curriculo novo, implantado em 2005, poderemos perceber se, de fato, houve uma
incorporacdo efetiva e significativa dos aspectos (conteudos e referéncias) que, se
tratados curricular e pedagogicamente no contexto da formagao, propiciaram um
entendimento das crises e emergéncias paradigmaticas na e da ciéncia, no e do
curriculo e na e da educacéo fisica.

Os trinta e sete (37) trabalhos de conclusao de curso selecionados
para este estudo foram orientados pelos seguintes professores do Centro de
Educacéo Fisica e Esporte/CEFE da Universidade Estadual de Londrina/UEL, em
ordem decrescente em relacdo a quantidade de pesquisas orientadas: Angela
Pereira Teixeira Victoria Palma (06), Ana Maria Pereira (05), Gisele Franco de Lima
Santos (05), Elza Margarida de Mendonca Peixoto (04), Dalberto Luiz de Santo (03),
Orlando Mendes Fogaca Junior (03), José Augusto Victoria Palma (02), Dartagnan
Pinto Guedes (02), Catiana Leila Possamai (02), Pedro Lanaro Filho (01), Anisio
Calciolari (01), Rosangela Marques Busto (01), Josiane Medina Papst (01), Antonio
Geraldo Magalhdes Gomes Pires (01) e Kétia S. M. Mortari (01), em conjunto com a

Ana M. Pereira.

Autor Titulo do trabalho Orientador(a)

Aline Fernandes Alvarenga

Prof. Ms. Katia S. M. Mortari
Prof. Dr. Ana Maria Pereira

Danca e Motricidade Humana:
possibilidades de intervengéo no
ambito educacional

Aline Hernandes Vitoria

Determinacdes historicas que
definem a relacéo tempo e
educacéo

Prof. Dr. Elza Margarida de
Mendoncga Peixoto

Amanda Luiza Aceituno da
Costa

Epistemologia dos estudantes de
educacao fisica: saberes da
docéncia

Prof. Dr. Angela P. T. V.
Palma

Ana Paula Menezes
Cardoso

Educacao fisica escolar e a
pratica de atividades fisicas: uma
relacéo verdadeira?

Prof. Dr. José Augusto V.
Palma

Anderson Soares da Silva

Danga enquanto manifestagédo da
afetividade no contexto escolar

Prof. Anisio Calciolari

Bruna Vitorino Dias

O sapateado como contetdo da
danca na escola: uma experiéncia
de ensino e aprendizagem

Prof. Josiane Medina Papst
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Brunna Ferraz Borsatto

O estudo do esporte nas aulas de
educacao fisica

Prof. Ms. Pedro Lanaro Filho

Camila Rafaeli Bocatti

Prevaléncia de sobrepeso e
obesidade de pré-escolares de
Londrina, Parana

Prof. Dr. Dartagnan Pinto
Guedes

Carolina Mendes Pereira

Caracteristicas dos programas de
educacao fisica escolar na rede
de ensino publico da cidade de
Londrina, Parana

Prof. Dr. Dartagnan Pinto
Guedes

Christian Vieira de Souza

Motricidade Humana,
desenvolvimento curricular e o
ensino da educacao fisica:
avaliacdo de um processo

Prof. Dr. Angela P. T. V.
Palma

Cinthia Mayumi Nagai
Shiozawa

A expressao corporal enquanto
contetdo da educacéo fisica

Prof. Ms. Dalberto Luiz de
Santo

Débora Ferreira Alves

Jogos folcldricos e jogos
populares: os (des)enténdimentos
conceituais

Prof. Ms. Gisele Franco de
Lima Santos

Denise Hitomi Ota

O corpo no contexto da educacao
fisica escolarizada

Prof. Dr. Ana Maria Pereira

Diego Pablo Perobelli Reis

O esporte da escola: 0 que temos
€ 0 que queremos?

Prof. Dr. Ana Maria Pereira

Erika Dalva de Souza Vilar

Jogos de vertigem nas aulas de
educacao fisica: diferentes
possibilidades de conhecimento

Prof. Ms. Gisele Franco de
Lima Santos

Erika Nishiiye

Processo ensino-aprendizagem
em educacdo fisica: analisando
um contexto de aulas

Prof. Dr. Angela P. T. V.
Palma

Fernando Pereira Pechin

Os jogos de tabuleiro como
conteudo da educacao fisica:
perspectivas do conhecimento

Prof. Ms. Gisele Franco de
Lima Santos

Francielle Amaral da Silva

Levantamento, catalogacéo,
compilacdo e andlise da producao
do conhecimento referente aos
jogos (1891 — 1968)

Prof. Dr. Elza Margarida de
Mendoncga Peixoto

Guilherme Sanches
Valverde

Avaliacao diagnostica dos alunos
com deficiéncia (fisica e visual) da
rede municipal de educacéo de
Londrina

Prof. Dr. Rosangela
Marques Busto

Henrique Bayer Gongalves

Alguns levantamentos sobre
lideranca e teorias
organizacionais: possiveis

Prof. Ms. Dalberto Luiz de
Santo
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aplicacdes na educacdo fisica
escolar

Hudson Ricardo de
Oliveira

Avaliacdo nas aulas de educacéo
fisica na perspectiva dos
documentos oficiais estatais

Prof. Ms. Dalberto Luiz de
Santo

Isis Santos e Souza

Imagem corporal de adolescentes:

um olhar sobre o corpo nas aulas
de educacao fisica escolar

Prof. Ms. Catiana Leila
Possamai

Joao Paulo Manfio de
Souza

Uma concepcéo sobre as lutas no
pensamento de Francisco Mauri
de Carvalho Freitas

Prof. Dr. Elza Margarida de
Mendonca Peixoto

Larissa Silva Ponce

Ritmo corporal: contetdo
curricular nas aulas de educacéao
fisica

Prof. Ms. Orlando Mendes
Fogaca Junior

Naila Silva Manso

Caracteristicas da danca nos
periédicos de educacao fisica e
sua relacdo com o ensino da
danca na escola

Prof. Dr. Angela P. T. V.
Palma

Patricia Menezes dos
Santos

Aula de educacéo fisica no ensino
médio: a busca dos seus sentidos

Prof. Dr. Antonio Geraldo
Magalhdes Gomes Pires

Regiane Elisa Fumegali

Formacao inicial de professores
em educacao fisica e o olhar
sobre a danca

Prof. Dr. Angela P. T. V.
Palma

Renata dos Santos Colika

Atividades circenses:
contribuicbes no ambito da
educacao fisica escolarizada

Prof. Dr. Ana Maria Pereira

Ricardo Adriano de
Andrade

Esporte e midia: a utilizagéo de
recursos midiaticos como
estratégia de ensino do esporte
na educacao fisica escolar

Prof. Ms. Catiana Leila
Possamai

Rita de Cassia Paes

Jogos ritmicos e expressivos na
educacao fisica

Prof. Ms. Gisele Franco de
Lima Santos

Rodrigo Betiati

O esporte no ensino médio:
perspectivas para a formacéo
humana

Prof. Ms. Orlando Mendes
Fogaca Junior

Ronaldo Morato

Educacao fisica na escola e o
ensino de lutas: uma analise da
formacdo inicial do professor

Prof. Dr. Angela P. T. V.
Palma

Saul Nelson Viezorkosky

Atletismo e educacéo fisica: um
novo olhar sobre o conhecimento

Prof. Ms. Orlando Mendes
Fogaca Junior

Téabata Freitas Manzoli

Ciéncia da Motricidade Humana e

Prof. Dr. Ana Maria Pereira
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a educacao fisica escolar

Talita Lui Regiani Possibilidades e perspectivas da Prof. Dr. Elza Margarida de
educacdo para e pelo lazer — Mendoncga Peixoto
notas acerca de Nelson Carvalho
Marcellino

Thays Naig Diniz Aspectos de civilidade em Prof. Ms. Gisele Franco de
referéncias da danca moderna Lima Santos

Thiago Hrysyk Vieira A préatica reflexiva de professores | Prof. Dr. José Augusto
em situacédo de Victoria Palma
ensino/aprendizagem

Quadro 17 — Relacdo dos trabalhos de conclusdo de curso (TCCs) da Licenciatura em

Educacao Fisica referente ao ano de 2008

No que tange as crises e emergéncias paradigmaticas no ambito da
ciéncia propriamente dito, parece haver uma maior consciéncia e incorporacao
desses conhecimentos por parte dos alunos recém-formados em relacdo ao
curriculo 1ll. Apesar da pouca frequéncia, expressdes como ‘paradigma simplista,
linear e disjuntor’, ‘paradigma classico’, ‘paradigma racionalista cartesiano’,
‘dualismos  corpo/alma, sensivel/inteligivel’, ‘homem-maquina’, ‘paradigma
emergente’, ‘teoria da complexidade’, demonstraram um interesse maior pela
tematica, a partir da idéia de que a educacéo fisica tem algo a ver com tudo isto. Ja
em relacdo ao campo do curriculo propriamente dito, apesar dos estudantes citarem
autores como A. Chervel (02), I. Alarcdo (01), I. C. A. Fazenda (01), J. Dewey (02),
M. Foucault (04), P. Bourdieu (02) e T. T. da Silva (02), encontramos apenas um
discurso que fazia jus a area, a saber ‘as tradi¢cdes curriculares: o curriculo critico’.
Em relacdo aos itens dos contetdos que dizem respeito ao ambito da educacéo
fisica, houve uma demonstracdo boa das questdes referentes as crises e
emergéncias paradigmaticas na e da area, representadas, principalmente, pela
abordagem da Ciéncia da Motricidade Humana de Manuel Sérgio, ou por aspectos
qgue conduziriam a ela, por exemplo ‘movimento para a transcendéncia’, ‘educacao
motora’, ‘a educacdo fisica e a motricidade humana’, etc. Tese que mais tarde seria
confirmada pela quantidade de referéncias enderegadas pelo autor, via TCCs.

Em se tratando dos autores utilizados como fontes de

fundamentacédo, elencados nas referéncias, que abordam questdes relacionadas a
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ciéncia, encontramos nomes como A. Giddens (01), E. Morin (06), F. C. Fontanella
(01), H. Japiassu (02), H. Maturana (01), J. Habermas (01), K. Lorenz (01), M. J. E.
de Vasconcellos (01), Platdo (01), R. L. Bastos (01) e S. Gallo (01). Desse modo, se
levarmos em consideracao que Morin fundamenta o que chamamos de pensamento
ou méetodo complexo, que Vasconcellos anuncia o pensamento sistémico como o
novo paradigma da ciéncia, que Maturana emerge na Biologia com um conceito
refigurado de ser vivo como sistema, na condicdo de unidade organizativa
autopoiética, que Habermas aponta uma consciéncia de ruptura em relacdo aos
preceitos da modernidade, a fim de tracar uma nova concepcao de racionalidade — a
teoria da razdo comunicativa, etc., parece existir uma compreensao razoavel das
guestdes atuais referentes aos acontecimentos ocorridos no campo da ciéncia, que,
se comparada ao respectivo foco de andlise no curriculo Ill, tornar-se-a até mesmo
superior a este ultimo.

Também superior em quantidade de estudiosos da educacéo fisica
citados de uma forma geral (curriculo Il — 18, curriculo lll — 23, TCCs — 26), bem
como no numero total de aparicbes da maioria dos autores (por exemplo, Manuel
Sérgio: de 01 vez no curriculo Il e 09 vezes no curriculo 1l para 20 vezes nos TCCs,
Carmen Lucia Soares: de 05 vezes no curriculo | e 13 vezes no curriculo Il para 19
vezes nos TCCs), os futuros professores de educagdo fisica, em conjunto,
mostraram ter um bom conhecimento dos principais tedricos da éarea e suas
respectivas abordagens pedagdgicas ou questdes abordadas no limiar das crises e
emergéncias paradigmaticas na e da educacéao fisica. Porém, os maiores impactos
na formacédo inicial desses estudantes-professores estdo a cargo dos seguintes
autores e suas teorias decorrentes: M. Sérgio (20), C. L. Soares (19), principalmente
por conta do livro “Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica”, Ana M. Pereira (11),
por conta de sua recente defesa de doutoramento em Portugal, V. Bracht (09), J. B.
Freire (08), S. C. Darido (08), M. Betti (06), G. Tani (05), J. Dadlio (05), S. Santin (05)
e W. W. Moreira (05). Para ter uma idéia ampla de todos os autores mencionados,

bem como da frequiéncia com que apareceram nos trabalhos, ver esquema abaixo.
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Paradigma simplista, | 01 As tradi¢des curriculares: | 01 A educacdo fisica e a 02
linear e disjuntor o curriculo critico motricidade humana
Paradigma classico 01 Ciéncia da Motricidade | 02
Humana
Paradigma 01
racionalista Corporeidade sob a 01
cartesiano Otica da unidade e da
complexidade
Dualismos 01
corpo/alma, Um novo olhar para a 01
Conteldo sensfvel/inteligivel - educacao fisica
valorizagéo da alma
em detrimento do A hegemonia esportiva | 01
corpéreo nas aulas de educagéo
fisica
Homem-magquina: a 01
ciéncia manipula o Movimento para a 02
corpo transcendéncia
Paradigma 01 Educacéo fisica: area 01
emergente de atividade e area de
conhecimento
Teoria da 01
complexidade Educacg&o motora 01
Anthony Giddens 01 André Chervel 02 Ademir De Marco 01
Edgar Morin 06 Isabel Alarcéo 01 Ana M. Pereira 12
Francisco C. 01 Ivani C. A. Fazenda 01 Carmen L. Soares 21
Fontanella John Dewey 02 Celi N. Z. Taffarel 01
Hilton Japiassu 02 Michel Foucault 04 Elenor Kunz 04
Humberto Maturana 01 Pierre Bourdieu 02 Go Tani 05
Jurgen Habermas 01 Tomaz T. da Silva 02 Inezil P. Marinho 02
Konrad Lorenz 01 Jean Le Boulch 01
Maria J. E. de 01 Joéo B. Freire 08
Vasconcellos Jodo B. Tojal 01
Platéo 01 Jodo P. S. Medina 02
R. L. Bastos 01 Jocimar Dadlio 05
Anci Silvio Gallo 01 Lino C. Filho 02
Referéncias Manoel J. G. Tubino 04
Manuel Sérgio 20
Marcos G. Neira 03
Mauro Betti 06
Merleau-Ponty 01
Paulo G. Junior 04
Silvino Santin 05
Suraya C. Darido 08
Tarcisio M. Vago 02
Ubirajara Oro 01
Valter Bracht 09
Vitor M. de Oliveira 01
Wagner W. Moreira 05

Quadro 18 — Relacao de itens encontrados nos sumarios e resumos e de autores encontrados nas
referéncias bibliograficas, dos trabalhos de conclusdo de curso (TCCs), de 2008, que
possuem nexo com o conceito/paradigma de ciéncia, de curriculo e de educacéo fisica
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5.5 Relagdes entre os curriculos de educacéo fisica, os trabalhos de concluséo

de curso e as crises e emergéncias paradigmaticas

Embora ja tenhamos estabelecido de forma um pouco menos
explicita as relagdes existentes entre os curriculos de educacao fisica e os trabalhos
de conclusédo de curso no que se refere ao tratamento por eles dados ao assunto
das crises e emergéncias paradigmaticas nos ambitos da ciéncia, do curriculo e da
educacao fisica, € chegado o momento de tratarmos de forma mais direta tais
guestdes, tanto em relacdo ao conteldo como no que diz respeito as referéncias
utilizadas.

Como pudemos notar anteriormente, se destacarmos como
referéncia de analise a evolucdo cronolégica dos curriculos em suas trés versoes,
perceberemos que houve um avanco significativo das tematicas abordadas que tém
relacdo com os conceitos/paradigmas de ciéncia, de curriculo e de educacao fisica,
tanto no que se refere ao conteddo encontrado nas disciplinas, quanto as
referéncias tidas como basicas ou complementares, na medida em que houve um
incremento quantitativo nos dois casos. Entretanto, se tomarmos como critério o fato
do curriculo possuir 45 disciplinas diferentes, tal avanco torna-se parte infima, o que
€ 0 mesmo que dizer, mantém-se regular, salvo pela excecéo da parte especifica da
educacdo fisica, que aumenta significativamente, em relacdo as referéncias
bibliograficas/de literatura, do curriculo | para o Il, do Il para o lll e do lll para os
TCCs. O curriculo I, implantado em 1972, que objetivava formar o licenciado em
educacéo fisica e técnico de desportos, foi fortemente marcado por uma concepcao
tecnicista, se assim podemos dizer, voltado, principalmente, ao conteudo dos
esportes, destacando elementos como: regras, testes, preparo fisico, técnico e
tatico, planejamento de temporada e estagio. As disciplinas que poderiam indicar
algum sinal de um tratamento sistematizado sobre os conceitos de ciéncia, de
curriculo e da educacéo fisica, como Introducdo a Pesquisa em Educacéao Fisica ou
Metodologia de Ensino de Educacdo Fisica voltariam suas atencbes a aspectos
como, respectivamente:

(a) Pesquisa, sua importancia na Educacdo Fisica: Controle do
pulso de repouso e durante a atividade fisica. Estudo das qualidades fisicas: forca,

resisténcia, velocidade, flexibilidade, resisténcia-velocidade, agilidade, coordenacéo.
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Estudos dos processos de treinamento: interval-training, circuit-training, fartlek,
cross-promenade. Treinamento para velocidade. Testes de avaliacdo: teste de
campo, testes ergométricos ou laboratoriais. Estabelecimento de tabelas de
capacidade fisica a partir de coleta de dados. Sugestdes de hipéteses ou temas para
pesquisas (p. 213);

(b) Conceito. Objetivos. Planejamento. Métodos e técnicas.
Motivacdo. Aprendizagem: fixacdo e avaliacdo. Material didatico. Atividades co-
curriculares (p. 207).

Apesar de atualmente nos encontrarmos na segunda grande
reformulagdo do curriculo do curso de Licenciatura em Educacdo Fisica,
materializada em sua terceira versdo, e ainda percebemos algumas limitagcdes
importantes como a falta de um tratamento sistematizado de questdes que retratem
mais especificamente os campos da ciéncia e do curriculo (suas teorias, seus
impasses, seus paradigmas), ndo podemos deixar de nos alegrarmos por, pelo
menos, termos deixado esta tendéncia técnica, profissionalizante, simplista, de
educacdo fisica. E nessa perspectiva que sdo chamados inimeros estudiosos da
area para solidificar, cada vez mais, os curriculos novos e os estudantes novos
formados segundo esses curriculos novos. Se designarmos que 45 disciplinas
representam 100% do curriculo e 37 trabalhos representam 100% da nossa amostra

de TCCs concluidos em 2008, teremos a seguinte distribuic&o:
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Referéncias da Educacdao Fisica Curriculo | Curriculo TCCs
Il 1 2008

Ademir De Marco 6,66% - 2,70%
Ana Maria Pereira - 2,22% 32,43%
Carmen LUcia Soares 8,88% 24,44% 56,75%
Celi Nelza Zulke Taffarel 2,22% 4,44% 2,70%
Elenor Kunz - 6,66% 8,10%
Go Tani 6,66% 8,88% 10,81%
Inezil Penna Marinho 2,22% 2,22% 5,40%
Jean Le Boulch 6,66% 2,22% 2,70%
Jodo Batista Andreotti Gomes Tojal 2,22% - 2,70%
Jodo Batista Freire 11,11% 15,55% 16,21%
Jodo Paulo S Medina - 2,22% 5,40%
Jocimar Dadlio - 4,44% 5,40%
Lino Castellani Filho 6,66% 6,66% 5,40%
Manoel José Gomes Tubino 2,22% 2,22% 8,10%
Manuel Sérgio 2,22% 15,55% 27,02%
Marcos Garcia Neira - 4,44% 8,10%
Mauro Betti 4,44% 6,66% 13,51%
Merleau-Ponty - 6,66% 2,70%
Paulo Ghiraldelli JGnior 2,22% 2,22% 10,81%
Silvino Santin 6,66% 2,22% 10,81%
Silvio Sanchez Gamboa 2,22% 4,44% -

Suraya Cristina Darido 4,44% 2,22% 16,21%
Tarcisio Mauro Vago - - 5,40%
Ubirajara Oro - - 2,70%
Valter Bracht 4,44% 11,11% 18,91%
Vitor Marinho de Oliveira 2,22% 4,44% 2,70%
Wagner Wey Moreira - 8,88% 10,81%

Quadro 19 — Freqiiéncia com que os autores da educacao fisica aparecem nos curriculos Il e
[ll, bem como nos trabalhos de conclusdo de curso (TCCs) de 2008

De fato, podemos afirmar, com todas as letras, que 0s autores
trabalhados durante as disciplinas do curriculo Ill, no que se refere aqueles ligados
ao campo da educacado fisica, tém influenciado os recém-formados pela
incorporacao deles em seus TCCs. Houve um incremento significativo de referéncias
que aumentaram a sua participacdo tanto em relagédo as disciplinas do curriculo I
para o lll e para os TCCs, tomando o curriculo Il como ponto de partida e os TCCs
como ponto de chegada. Tiveram uma evolucdo nitida e ascendente 0s seguintes
autores, do curriculo Il até os TCCs: C. L. Soares, G. Tani, I. P. Marinho, J. B. Freire,
M. J. G. Tubino, M. Sérgio, M. Betti, P. G. Janior e V. Bracht, com destaque para
Carmen Lucia Soares, Manuel Sérgio e Valter Bracht. Tiveram um bom crescimento
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0S seguintes autores que foram tomados como referéncias somente no ultimo
curriculo (Ill), se considerados as suas aparicdes nos trabalhos de conclusdo de
curso: A. M. Pereira, E. Kunz, J. P. S. Medina, J. Dadlio, M. G. Neira e W. W.
Moreira, com destaque para Ana Maria Pereira. Tiveram um bom aumento como
referéncia basica ou complementar das disciplinas do curriculo Il para o lll, mas
tiveram diminuida a sua incorporacdo como base para os TCCs: C. N. Z. Taffarel, M.
Ponty, S. S. Gamboa e V. M. de Oliveira. Tiveram diminuida a sua participagdo do
curriculo Il para o Ill, mas aumentada depois nos TCCs: A. De Marco, J. Le Boulch,
J. B. Tojal, S. Santin e S. C. Darido. Lino Castellani Filho teve participacdo idéntica
nas duas versdes do curriculo e levemente diminuida nos TCCs. Tarcisio Mauro
Vago e Ubirajara Oro foram citados como referéncias somente pelos recém-
formados, aparecendo, respectivamente, em dois trabalhos (5,40%) e um trabalho
(2,70%).

Dos vinte e seis autores concebidos como referéncias da area,
tiveram diminuida a sua incorporacdo do curriculo Il para os TCCs somente cinco
autores, a saber, Celi Nelza Zulke Taffarel, Lino Castellani Filho, Merleau-Ponty,
Silvio Sanchez Gamboa e Vitor Marinho de Oliveira. Mesmo assim, nao foi nada
draméatica esta decadéncia, a ndo ser pelo fato de S. S. Gamboa nao ter tido
nenhuma participagdo como referéncia bibliogréfica pelos estudantes da ultima série
do curriculo novo. Dentre os estudiosos destacados, o autor mais utilizado no
curriculo 1l foi Jodo Batista Freire. Carmen Lucia Soares foi, sem duvida, a referéncia
mais citada tanto no curriculo Ill, como nos trabalhos de conclusédo de curso do ano
de 2008 do curso de Licenciatura em Educacéo Fisica da Universidade Estadual de

Londrina.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

Depois de caracterizar as crises e emergéncias paradigmaticas nos
ambitos da ciéncia, do curriculo e da educacéo fisica, nos aspectos que elas tém em
comum e em especifico, porque tratam de questdes que também sdo particulares
em relacdo aos outros campos, e, ainda, de verificar se existe um tratamento
sistematizado nesse sentido por meio dos curriculos da formacdo de professores,
incorporado (ou ndo) pelos estudantes, via a analise dos seus trabalhos de
conclusdo de curso (TCCs), fica evidente que a crise por qual a educacéo fisica
atravessa, desde a década de 60, € apenas a ponta de um icebergue muito mais
profundo de crises em que estdo mergulhados os campos do curriculo e da ciéncia.
A emergéncia de um novo paradigma para a educacao fisica, perpassa, entéo, pela
ciéncia e pelo curriculo em seus novos modos de compreensdo e de pratica
cientifica. Nessa perspectiva, ndo podemos desarticular o complexo educacéo fisica-
curriculo-ciéncia, limitando a area apenas as suas noc¢des proprias, segundo um
modelo de conhecimento simplista e fragmentador historicamente consolidado na
modernidade, que vé somente partes em relacdo ao todo.

Parece ser assim que os curriculos da formacgéo de professores em
educacédo fisica aborda o paradigma/conceito da area, supervalorizando aquelas
referéncias ou aqueles contetdos que dizem respeito mais ao campo da educacao
fisica propriamente dito do que outros que dizem respeito, de forma mais direta, aos
ambitos da ciéncia e do curriculo. Apesar de notarmos uma progressiva atencao,
durante a evolucdo cronolégica das trés versdes curriculares dos cursos de
graduacdo em educacéao fisica da Universidade Estadual de Londrina, ao tratamento
dado as questbes da ciéncia, do curriculo e da educacdo fisica, se levarmos em
consideragdo que quantitativamente eles (os curriculos) sdo compostos por quarenta
e cinco disciplinas perceberemos que, do ponto de vista qualitativo, tal tratamento é
infimo, incapaz de tratar da educacéo fisica em suas relagbes com o curriculo e a
ciéncia. Segundo Vasconcellos (2002, p.16), 0s “nN0OSSOS cursos universitarios
oferecem poucas oportunidades de explicitacédo e reflexdo sobre essa questdo do
paradigma cientifico”. A autora acrescenta, ainda, que “serdo de fato muito poucos

os profissionais que, ao sairem da universidade, terdo tido oportunidade de atentar
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bem para o paradigma de ciéncia que orienta a producdo e a aplicacdo do
conhecimento cientifico em sua area” (VASCONCELLOS, 2002, p. 17).

A existéncia de um tratamento abrangente de conteludos e
referéncias que dizem respeito a nossa area de atuacdo e de pesquisa ndo é
coerente, pelo visto, com conteudos e referéncias relativas ao campo da ciéncia e do
curriculo. Desse modo, podemos ajudar a formar profissionais que entendem bem a
sua area especifica, mas nao conseguem relaciona-la a outros elementos
fundamentais para se ter uma compreenséo complexa do fenbmeno, em seus nexos
e relacbes, na medida em que ndo evidencia as ligacdes, as articulacbes, as
implicacdes, as interdependéncias, as complexidades. Sendo assim, apesar de
estarmos vivendo um importante momento da histéria em termos de reflexdo
epistemoldgica, cientifica, curricular, em que emergem novos conceitos engquanto
necessidade cultural e social, talvez mais académica do que outras, ainda estamos
ajudando a formar profissionais-professores embasados num pensamento restrito,
moderno, distante da efetivacdo de um pensamento ecologizante, complexo,
sistémico, holistico, cibernético, etc., como nos aponta as revolugdes paradigmaticas
atreladas aos mais diversos campos cientificos.

Nesse sentido, pregamos a necessidade de uma formacdo mais
tedrica e humana, mas presenciamos uma formagéo técnica-profissionalizante,
baseada na nocdo de competéncia. Assistimos a ciéncia avancar de seu ponto de
vista tecnolégico, mas insuficiente para sanar as mazelas da sociedade. Muitos
autores anunciam a emergéncia do conhecimento ser tratado de forma
inter/multi/transdisciplinar, entretanto nossas escolas e universidades continuam
sendo organizadas de forma disciplinar, mesmo naqueles niveis ditos mais
avancados, como nos programas de poés-graduacdo stricto sensu. Na educacao
fisica, surgem novas propostas de abordagem da area, tanto em relacédo a busca por
uma identidade académica como no contexto da escola, mas a maioria dos
profissionais continuam a atuar tendo como norte a recreagdo, o desenvolvimento de
capacidades/habilidades fisica/motoras ou o simples jogar-a-bola. O ser humano
continua a ser sustentado dualmente ou dicotomicamente, o fazer valorizado em
detrimento do saber, a préatica desconexa de um tratamento teérico objetivando a
formacdo de um pensamento complexo, etc. Muitos discursos sao formulados,

poucas praticas sao efetivadas tendo por base esses novos discursos.
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Se a formacdo de professores em educacéo fisica tem enaltecido
seus conhecimentos especificos e/ou particulares em detrimento de outros
provindos dos campos da ciéncia e do curriculo, isto ndo tem acontecido somente
com ela. Se os seus curriculos continuam a ser organizados de modo disciplinar, isto
nao tem acontecido somente com ela. Se esta estruturada por um modelo que
ressalta a formacédo de um profissional competente, mais pratico do que reflexivo,
isto ndo tem acontecido somente com ela. Se por um lado nos entristecemos devido
a permanéncia de modelos que conceitual e epistemologicamente parecem estar
falidos, por outro lado nos alegramos por presenciarmos a existéncia de futuros-
profissionais preocupados com questbes que até entdo passavam despercebidas,
até mesmo pelos curriculos em que sdo formados.

Nesse sentido, quando procuramos relacionar as andlises que
fizemos sobre os curriculos de formacdo de professores em educacao fisica aos
trabalhos de conclusdo de curso (TCCs) realizados no ano passado, ficamos
surpreendentemente felizes pelo fato dos ex estudantes estarem, em certo sentido,
mais avancados do que os curriculos em que foram formados. Em se tratando do
conceito/paradigma da educacéo fisica, eles superaram os curriculos Il e Il em
termos de referéncias bibliograficas base para tratar do tema. Em se tratando do
conceito/paradigma do curriculo, eles citaram autores que ndo foram encontrados
em nenhuma disciplina curricular, como André Chervel e John Dewey, apesar de,
em relacdo aos conteudos, terem tido menos presenca ou repercussdo. Em se
tratando do conceito/paradigma de ciéncia, referéncias como Maturana, Fontanella,
Japiassu, Habermas, Vasconcellos, etc., nos revelaram a preocupacao por questdes
que estariam atreladas a um novo modo de entender ciéncia em suas possiveis
relacbes com a educacéo fisica. Assim, apesar de todas as limitacdes da formacao
inicial, ha indicios de um entendimento, por parte dos alunos ali formados, das crises
e emergéncias paradigmaticas da educacéo fisica, do curriculo e da educacao fisica,
no que elas tém de comum e de especifico.

Se o curriculo contribui, ndo mas o suficiente, para o tratamento
destas questdes e reflexbes, caberd ao profissional, enquanto ser comprometido
com o seu trabalho e a sua formagédo e desenvolvimento, atrelar-se a grupos de
estudo, projetos de pesquisa, programas de pés-graduacao, a fim de sustentar a sua
formacao continuada e enriquecer aquilo que foi falho em sua formacado académica

inicial. Ndo podemos responsabilizar tdo somente a universidade com seus
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curriculos modernos, e, por outro lado, os estudantes com suas “cabecas bem-
cheias”. Se existe uma consciéncia de ruptura em relacdo a modernidade, se existe
um discurso a favor de uma nova forma de organizagao curricular, se a ciéncia pode
transformar o seu modo de entender e de lidar com os fendbmenos em direcdo a um
paradigma complexo, sistémico, emergente, se se deseja formar professores que
entendam a sua area de forma ampla e profunda, tudo isto precisa ser trabalhado
pelo individuo em formacdo e sistematizado no curriculo de formacdo de
professores. Sendo assim, est4 posta a emergéncia das crises e emergéncias
paradigmaticas na e da ciéncia, no e do curriculo, na e da educacéo fisica, nos

curriculos de formacéo de professores de educacéo fisica!
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