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Resumo

O objetivo deste artigo ¢ refletir acerca da complexidade da docéncia no campo da Educagio Fisica (EF). Para tal,
se subdivide em trés momentos: a responsabilidade do entorno do processo de intervengio; a pritica pedagdgica no
ensino superior e a formagdo permanente, como possibilidades importantes para resgatar a complexidade do exerci-
cio da docéncia em EF. Conclui-se que, uma mudanca de paradigma na formagio inicial, a formagio permanente de
cardter critico-reflexivo e o desenvolvimento de pesquisas mais imbricadas a realidade, podem representar “focos de
ruptura” possiveis de serem considerados no processo de resgate da complexidade da docéncia em EF.
Palavras-chave: educagio fisica — docéncia — pritica pedagdgica

Consideragoes iniciais...

niciamos por reconhecer que a Educagio

Fisica Escolar tem sido um componente
passivel de ser “atendido” por professores de
diferentes dreas e por académicos em inicio
de formagdo. O critério, quando por ventura
se faca necessario, é gostar de esporte, brinca-
deiras, ou simplesmente completar horas no
plano de trabalho. Podemos inferir que este
fenémeno ndo se aplica a outras dreas, con-
sideradas “mais importantes”, afinal ser um
leitor inveterado ndo capacita o sujeito a as-
sumir a disciplina de Lingua Portuguesa.

Na verdade vivemos uma espécie de pa-
radoxo, pois, se por um lado, nio assistimos
uma maior preocupagio com o “fazer docente”
em nossa drea, porque afinal “dar aula de EF
¢ muito facil”,! por outro, passamos por uma
espécie de reconhecimento de que nio temos

1 Ao que parece, para o imagindrio social, “qualquer profes-
sor pode dar” na auséncia do professor de EF.
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enfrentado nossos problemas “diddtico-meto-
dolégicos” (problema para quem?) e que por
isso tem sido muito dificil “dar” aulas de EF.2

Percebendo o cariter paradoxal dessas cons-
tatagbes, o objetivo principal deste texto é
tragar reflexdes que permitam resgatar a com-
plexidade pertinente ao campo da EF, como
possibilidade de complexificar aquilo que vem
sendo, sob muitos aspectos, banalizado, bara-
teado, simplificado: a intervengio pedagdgica.

Como jé afirma Guiraldelli Junior (2006),
para complexificar aquilo que vem sendo ba-
nalizado, a reflexdo filoséfica se apresenta
como uma possibilidade importante. Desta
forma, se torna importante considerar que a

2 Primeiro cabe destacar que “dar aula” nio é qualquer coisa
que acontece em um tempo-espago, mas fundamentalmente
perseguir um objetivo pautado por determinantes proprios
a institui¢io em que se realiza (ver mais em Fensterseifer e
Gonzilez, 2006). Em segundo lugar nos deparamos com de-
poimentos de um professor que com 30 anos de magistério,
ao voltar de processo de formagio doutoral, afirma, apés duas
semanas na escola, que nio conseguiu “dar aulas de EF”.
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complexificagdo de um fenémeno como a EF
parte de um esforgo filoséfico. Considerar isso,
em muitos casos, principia com o abandono
da preguica de pensar sobre o que fazemos e
com a recusa em emitir juizos apressados.

Na diregio de enfrentar as questdes apre-
sentadas ao longo deste texto, interpretamos a
EF como um jogo hermenéutico de pergunta
e resposta, fazendo referéncia ao que Berticelli
(2004) traz para o campo da educagio. Talvez
seja necessario alargar o horizonte do perguntar,
preservando a humildade do ouvir, pautando
este “jogo” por um principio ético-politico de
permitir a abertura para outras formas de pen-
sar, que podem representar novos horizontes.

Resgatar a complexidade da docéncia sig-
nifica considerar que aquilo que fazemos em
uma aula de EF na escola, em uma academia
ou em um laboratério de fisiologia, pode se
constituir a partir de uma significativa com-
plexidade. Nao por decreto, mas sim, porque
traz em sua esteira uma tradi¢do, um nivel de
exigéncia intelectual, sensivel, estética, corpo-
ral, enfim, um nivel de exigéncia humana que
pode ser bastante elevado.

E possivel ilustrar as questoes até aqui
apresentadas, com uma breve histéria: em
uma escola havia dois professores de EF, e um
deles, por ser atleta, seguidamente ausentava-
se das aulas em periodos de competi¢oes. Por
muitas vezes, geralmente de ultima hora, ele
combinava com a professora de portugués, que
o substituia nas aulas de EF. Os alunos gos-
tavam muito quando isso acontecia e a referi-
da professora afirmava entusiasmadamente o
mesmo. Obstante a isso, os dois professores
de EF da escola (o atleta e o outro) pensa-
vam muito sobre “o que fazer” nas aulas. Na
tentativa de enfrentar este problema, pensa-
vam em como sair do improviso de cada aula,
onde parecia que tinham de tirar um “coelho
da cartola” a cada encontro. Como nesse con-
texto, ndo havia diretrizes para orientar seu
trabalho, a “saida” encontrada foi construir
um projeto curricular orientador. Desta for-
ma, apds o periodo de construgdo, iniciaram

o processo de implantagdo de uma proposta
para a EF no ensino fundamental (52 a 82 sé-
ries). Organizaram um cronograma de aulas,
contendo um breve roteiro com os conteddos
previstos para cada encontro. Apés esta nova
configuragdo, novamente o professor atle-
ta precisou se ausentar da escola e explicou
a professora de portugués que o conteido a
ser desenvolvido em aula estava em seu armé-
rio, no planejamento das turmas que teriam
aula no préximo dia, na tentativa de facilitar
o trabalho substitutivo da colega. Pois bem,
interessante evidenciar que, no dia seguinte,
logo apés ler o material proposto, ela ligou
imediatamente ao referido professor a fim de
avisd-lo que “isso” ela ndo sabia fazer.

Este exemplo, aparentemente banal, nos
remete a4 necessidade de resgatar a comple-
xidade da docéncia em EF, entendendo-a
realmente como algo mais do que “aplica¢do”
de exercicios, brincadeiras ou jogos em aula
(para isso, ndo precisariamos cursar uma fa-
culdade de EF, como a histéria anterior bem
expressa). A professora de portugués, citada
anteriormente, se sentia bem, brincando com
os alunos na quadra, eles da mesma forma,
mas no momento que certos conhecimentos
foram requisitados, ela ndo os possufa. E pos-
sivel entdo, considerar que hd exigéncias em
nosso contexto de interveng¢do que precisam
ser melhor compreendidas.

Poderiamos pensar em diversos outros
exemplos a serem utilizados como referéncia
da complexidade do papel docente. Vejamos
outro contexto: aulas de hidrogindstica. Ape-
nas recentemente os elementos constituti-
vos do processo de intervengio neste dmbito
vém sendo tratados no processo de formagio
inicial em EF. Embora, ao que parece, este
processo de interven¢do venha se pautando
estritamente por uma preocupagio técnica, ¢
plausivel considerar a possibilidade de ampliar
essa compreensdo. Uma aula de hidroginds-
tica exige principios didatico-metodolégicos,
conhecimentos oriundos de atividades aquati-
cas, da gindstica, da fisiologia do exercicio, dos
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principios do treinamento desportivo, da bio-
mecinica, entre outros. Portanto, algo mais do
que “decorar” exercicios de hidrogindstica para
serem “aplicados” em cada aula. Ao dominar
conceitos destes diferentes conhecimentos, é
possivel pensar em um processo de comple-
xificagio da intervengdo pedagdgica neste
ambito, pois o professor, ao invés da condi¢do
de “aplicador das idéias dos outros” pode algar
a condi¢do de “professor de hidrogindstica”,
tematizando, com inten¢do pedagdgica, ele-
mentos pertinentes a cultura corporal de mo-
vimento, a partir do esforgo de arregimentar
conhecimentos de diferentes “origens”.

No sentido de contextualizar e susten-
tar de maneira mais proficua esta argumen-
tagdo inicial, subdividimos o texto em trés
momentos: a responsabilidade do entorno
da intervencdo; a pratica pedagdgica no en-
sino superior e a formagio permanente como
possibilidades de resgatar a complexidade do
exercicio da docéncia em EF.

A responsabilizagio do “entorno”...

Os argumentos anteriores sugerem que a
complexidade de um processo de intervengio
precisa estar imbricada com seu entorno, com
outros sujeitos que compdem o contexto em
questdo, sob risco de assumirmos individual-
mente uma responsabilidade que, se é muito
nossa, nio ¢ somente nossa, mas coletiva, es-
trutural e organizacional. Lembrando Demo
(1998), tentar dar conta (sozinho) de problemas
que sdo coletivos, trata-se de tarefa quixotesca.

No sentido de “dar conta” de nosso papel
central — formagdo de seres humanos para o
mundo —, o exercicio da docéncia nio se apre-
senta destituido de um entorno que se apresen-
ta como um elemento que precisa ser levado
em consideragio e, por conseqiiéncia, respon-
sabilizado. Do contririo, conforme Fenster-
seifer (2006), corremos o risco de assumir, em
aula, responsabilidades que extrapolam a com-
peténcia do professor, “prometendo” algo que
ndo ¢ possivel cumprir, assumindo um papel
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ideoldgico (no sentido marxiano de encobri-
mento da realidade). E preciso considerar que
a legitimidade da docéncia em EF se dd, inde-
pendentemente do dmbito de intervengio, na
medida em que temos o que ensinar, de forma
articulada em um contexto especifico. Assim
sendo, consideramos de extrema importincia
“reclamar” a responsabilidade do entorno que
sustenta um processo de intervengio, como
meio de ampliar as préprias possibilidades pe-
dagégicas desse processo.

Isso significa que, para lidar com os enfren-
tamentos inerentes ao exercicio da docéncia, é
importante partir da constata¢do que nio esta-
mos sozinhos neste complexo desafio, pois em
qualquer dmbito de intervengdo, ndo “falamos”
exclusivamente por nés. Para o bem e para o
mal, estamos sempre em um contexto que nos
autoriza (ou ndo) determinada proposicio.
Portanto, se faz necessdrio trazer para o debate,
a responsabilizagdo desse entorno. Da mesma
forma, precisamos assumir que temos uma au-
tonomia relativa, e ndo podemos fazer somente
“aquilo que queremos” (por exemplo, ensinar
em aulas de EF, predominantemente voleibol
por “gostar” deste esporte). O préprio termo
“licenciado” se apresenta nesse sentido, quando
ao final de um processo formativo, recebemos a
“licenga” para o exercicio profissional.

A figura a seguir se apresenta no sentido
de ilustrar esta proposigio, a partir do exer-
cicio da docéncia em uma universidade co-
munitiria. Cabe lembrar que se trata de um
exemplo que pode ser pensado em outros
contextos, tais como a escola, entre outros.

Contexto regional, social, ...

B Universidade Comunitaria

Centro, Departamento...

Plano de ensino

|
Projoto Pedagégico |
|
|

Intervengao

Figura 1 — A responsabiliza¢io do entorno no exercicio
da docéncia.
Fonte: construgio dos autores.
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A figura permite maior clareza quan-
do afirmamos que no momento em que um
professor se depara com os alunos, nio estd
“falando” apenas por si, mas por toda uma
estrutura/conjuntura que vem a reboque no
processo de intervengdo.® Por exemplo, por
tratar-se de uma Institui¢io de Ensino Su-
perior Comunitdria, configura-se como uma
universidade publica, ndo estatal, de gestio
privada (ou seja, ao ndo ter um “dono”, se
constréi, em tese, na légica da sustentabilida-
de, e nio na légica do acimulo de capital).
Portanto, é preciso considerar isso nas aulas,
sendo necessdrio se preocupar com o que isso
representa em regides periféricas, onde a arti-
culagdo de liderangas da comunidade possibi-
lita ao ensino superior fazer parte do contex-
to de regides desprivilegiadas na conjuntura
do ensino superior publico-estatal brasileiro
(isso muito antes da explosio das universida-
des privadas).

Assim sendo, a0 pensar no processo so-
bre “o que fazer” e como trabalhar nas aulas,
¢ necessdrio levar em consideragio este ce-
nario, bem como, responsabilizar o contexto
em questdo, fomentando argumentos que res-
guardem esse modus operandi de uma univer-
sidade que ¢ publica em sua origem, com tudo
que isso implica.* Isso representa que todo
processo de intervengdo precisa estar articu-
lado com a estrutura (no exemplo proposto,
Dire¢io de Centro, Coordenag¢io de Curso,
Projeto Pedagégico, entre outros), tanto para
manter como para modificar as possibilidades
e limitagdes do exercicio da docéncia em de-

3 Podemos derivar dessa compreensio um fundamento para a
critica ao chamado “professor bola” descolada da dimensio
exclusivamente individual. Entendemos que o professor nao
pode transferir responsabilidades que sio suas, para os alunos,
respaldado na consagrada formulagio: “o que vocés querem fa-
zer hoje?”. Acreditamos que em uma relagio pedagdgica “nao
estd tudo em jogo” (diferentemente de uma relagio politica).

4 Nesse caso, entre tantas outras questdes, ¢ preciso marcar a
posi¢io de como uma universidade comunitdria deve tratar
com o conhecimento produzido/veiculado: o conhecimen-
to como um direito do cidaddo, ou como hegemonicamen-
te vem se transformando, em um direito do consumidor?

terminado Ambito (clubes, academias, escolas
municipais, estaduais, etc.).

Tais preocupagdes acerca da necessidade
de considerar o “entorno”, ao longo de um
processo de escolhas pedagégicas, permite le-
var a discussdo para o exercicio da docéncia
no ensino superior, tema abordado a seguir.

A pratica pedagégica no ensino superior...

E preciso ampliar o processo de discus-
sdo e reflexdo acerca da pritica pedagégica
no ensino superior. Percebemos que estamos
atravessando um momento de forte ques-
tionamento da interven¢io pedagégica no
contexto escolar, nas academias, nos clubes,
com a ampliagdo de propostas de interven-
¢do nestes cendrios. Nessa direcio, também
¢ importante criticar e apresentar propostas
para a pritica pedagdgica no contexto do en-
sino superior, o que permite refletir com os
futuros professores acerca das responsabili-
dades pedagdgicas no exercicio da docéncia,
qualquer que seja o dmbito de intervengio.
Priticas transformadoras no processo de
formagio podem proporcionar subsidios
para uma pritica transformadora em outros
contextos, no sentido de transpor para a uni-
versidade aquilo que muitas obras propéem
para outros ambitos.

Pensar por exemplo, de que forma os pro-
fessores do ensino superior, que trabalham
diretamente com “modalidades esportivas”,
vém se aproximando das preocupagdes evi-
denciadas neste texto, trata-se de um desafio
contemporineo. Levar isso em consideragio
pode promover desdobramentos significati-
vos, fazendo com que as aulas de modalida-
des esportivas se apresentem como contextos
especificos de um processo formativo que su-
perem o “‘em si” da modalidade em questio
(regras, fundamentos, sistemas, etc.).

Nessa dire¢io, hd trabalhos que se preocu-
pam em questionar as abordagens simplifica-
das do ensino do esporte no contexto do ensi-
no superior em EF, tais como os trabalhos de
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Molina Neto (1995), Gonzilez (1999, 2004,
2007), Nascimento (2004), entre outros.

E possivel afirmar que, mesmo com as fre-
quientes alteragdes na formagio inicial em EF
ocorridas nos ultimos anos, conforme Nasci-
mento (2004), as priticas pedagdgicas estru-
turadas para o ensino dos esportes ainda se
sustentam em uma abordagem tradicional do
ensino. Conforme Gonzilez (2004), as discipli-
nas esportivas nio mudaram muito quanto ao
tratamento do conteido. A aparente redugio
do nimero e carga hordria de disciplinas espor-
tivas nos curriculos dos cursos de EF passa mais
por uma questio de quantidade de disciplinas
que por uma transformagio qualitativa no en-
tendimento do fenémeno esportivo no campo
do ensino superior em EF. Assim, ao que pare-
ce, 0 contexto universitirio carece de uma cul-
tura académica para o ensino do esporte.

E possivel inferir que superar a concep¢io
hegemonica do ensino do esporte ainda pre-

sente nos contextos de formagio profissional
¢ condigdo sine qua non para esta supera¢io
em outros contextos. Obviamente néo se trata
de simples relagdo de causa e efeito, mas de
pensar que um novo paradigma para o ensino
superior pode promover significativos desdo-
bramentos em outros 4mbitos.

Do contririo, como pensar na possi-
bilidade de “transformar” a intervengio
pedagégica em diferentes contextos (em
escolas, academias, etc.), se ndo pensarmos
nestas transformagées também no contexto
do ensino superior? Quem desata estes
“n6s”? O egresso? Pensamos que a respon-
sabilidade passa também, necessariamente,
pelo contexto de formagdo de futuros pro-
fessores.

Tomando como referéncia esta preocu-
pagio, Rezer (2008) apresenta sinteticamente
apontamentos introdutérios para uma abor-
dagem critica do esporte neste ambito:

ABORDAGEM HEGEMONICA

ABORDAGEM CRITICA

Aula centrada no professor e no esporte “em si”. | Aula compreendida como uma possibilidade de exercicio do-
cente, a partir da complexidade de contetdos presentes neste
contexto, sem abrir mio da responsabilidade pedagégica do

professor.

Aula como lugar do professor em processo de formagio inicial.

Aula compreendida como
experiéncias de docéncia.

Aula como lugar do A-luno (do Latim, “nfo luz”).

Aula como espago para repassar conteidos. laboratério  pedagdgico, de

Aula como local para o ensino de jogos,
« o » « L R
atividades”, “exercicios educativos”, etc.

Compreender a aula como um espago de aquisi¢do de saberes
da docéncia, onde o mais importante se manifesta no sentido
de compreender as concep¢des que fundamentam as praticas
corporais em questio.

ender a pensar sobre o jogar, sem necessariamente, deixar de
Aprender r sobri I, r te, deixar d
jogar (praticando o exercicio da docéncia).

Jogar na aula (praticar esportes)

Quadro 1 — Abordagem hegemonica e abordagem critica para o trato com o esporte no ensino superior.
Fonte: Rezer (2008).

Entendemos que todo quadro pode se
tornar uma armadilha, devido a seu aparente
maniqueismo, pois parece ter a pretensio de
encaixotar a realidade. Porém, podemos per-
ceber nesta formulagio, uma inten¢io de ex-
plicitar possibilidades concretas que venham
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a contribuir para um possivel (re) significar
do trato com o esporte no ensino superior.
Partindo disso, é possivel considerar possibi-
lidades de ampliar essa discussdo para outros
conhecimentos pertinentes ao ensino superior
em EF (gindstica, danga, entre outros).




Cabe destacar que as consideragdes cri-
ticas deste texto ndo pretendem “resolver”
problemas conjunturais construidos na traje-
téria histérica da EF, muito menos substituir
os sujeitos na produgio de possiveis solugdes.
Obstante a isso, ampliar a compreensio sobre
estes elementos no processo de formagio de
professores pode permitir resgatar a comple-
xidade da docéncia.

Assim, sendo possivel identificar diversos
desafios para o processo de formagio inicial,
é possivel também inferir que tais desafios, se
nio enfrentados ao longo da formagio inicial,
podem promover significativos desdobra-
mentos (problematicos) para o exercicio da
docéncia no cotidiano do egresso. A forma-
¢do permanente pode, entdo, se apresentar
como uma “saida” plausivel para enfrentar
esta questdo, conforme veremos a seguir.

A formacio permanente como possibilidade
para a Constituicao de “focos de ruptura’”...

Concordando com Contreras (apud
MOLINA NETO et al., 2006), a tese basi-
ca da proletarizagio dos professores é que o
trabalho docente vem sofrendo uma subtra-
¢do progressiva de uma série de qualidades
que conduziram os professores a uma sensivel
perda de controle e sentido sobre seu préprio
trabalho, o que vem levando a uma gradati-
va perda de autonomia. Esta conjuntura vem,
gradativamente, nas palavras de Tardif e Les-
sard (2005), ampliando o sentimento de im-
poténcia dos docentes. Pensar em “focos de
ruptura’ se apresenta como uma possibilida-
de de enfrentar a intensifica¢io do trabalho
docente que, entre outros, vem vitimando o
professor sob diversos aspectos: aumento da
carga horéria, diminui¢io do tempo livre e do
tempo para estudar no trabalho, entre outras
significativas perdas da profissio docente.

Longe de individualizar responsabili-
dades, como referido anteriormente sobre a
responsabiliza¢io do entorno, ha responsabi-
lidades das quais ndo podemos nos abster. Se

compreendermos a crise contemporanea em
que vivemos como um momento de tomada
de decisio, avangar na reflexdo sobre estas
responsabilidades depende, em certa medida,
dos sujeitos envolvidos, pois ndo hd um “pai
salvador” que ird nos apontar a “salvagio”. Na
dire¢do contriria do tdcito afastamento da
complexidade do exercicio da docéncia que
vamos sendo seduzidos a aceitar, é possivel
caminhar na dire¢do de constituir “focos de
ruptura’” (REZER, 2003, 2006), “brechas”,
nas quais “pequenas” oportunidades podem
representar formas de resisténcia ao pretenso
esvaziamento da capacidade critico-reflexiva
dos docentes.

Nessa diregio, “focos de ruptura” se cons-
tituem a partir de perspectivas construidas em
microcontextos, de acordo com os encami-
nhamentos assumidos pelos envolvidos que
compdem o entorno da intervengio, pautados
pelo paradigma habermasiano da comunica-
¢do, alicercados por nossa autonomia relativa,
onde o melhor argumento e contra-argumen-
to possam ser levados em considera¢io no
processo de defini¢do dos caminhos a serem
percorridos.’

Trazendo essa discussdo para o dmbito da
formagdo permanente, é possivel contribuir
com a proposi¢io de alternativas (com todo
cuidado que esta palavra exige) que permitam
considerar possiveis “saidas” (mesmo que em
microcontextos), que podem trazer maior se-
guranga ao exercicio da docéncia.®

5 O trabalho de Gonzilez (2006), por exemplo, se apresen-
ta nesta perspectiva, uma proposta de curriculo para a EF
escolar, construida coletivamente, tomando como recorte
inicial o esporte e suas relagdes com o campo da educagio
fisica. Tal proposta se desenrola em um contexto especifico
e pode servir de inspiragio e referéncia para novas constru-
¢oes especificas.

6 Precisa estar claro que nio se trata de uma tentativa de indi-
vidualizagio da responsabilidade da intervencio pedagogica,
como se bastasse aos docentes se interessarem por determi-
nadas questdes, mas sim, resgatar a importincia do papel do-
cente, pois sabemos que outros condicionantes se mostram
extremamente atrelados a qualquer contexto pedagégico (fa-
tores politicos, econdmicos, culturais, estruturais e outros),
o que torna ainda mais desafiador pensar/fazer a educagio
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Concordando com Caparroz e Bracht
(2007), o docente nio deve “aplicar” teoria na
pritica, mas sim, (re) construir (reinventar)
sua pritica com referéncia em agdes e expe-
riéncias anteriores, bem como, em reflexdes
e teorias. A apropriagdo de teorias precisa se
dar de forma auténoma e critica, a exemplo
do que jd encontramos nos periédicos espe-
cializados na 4rea, constituindo-se em boas
referéncias que podem ser consideradas como
pontos de partida nos processos de interven-
¢do, e ndo, modelos a serem “aplicados”.

Nesse sentido, os achados da investiga¢io
de Molina Neto et al. (2006) permitem avan-
car na reflexdo sobre possibilidades de lidar
com esta conjuntura, a partir da perspectiva
de pensar em processos de formagio perma-
nente como meio para superar as relagdes de
dependéncia e resgatar, na medida do possi-
vel, possibilidades de autonomia pedagdgica.
Vejamos: a) inovagdes pedagdgicas e curricu-
lares sdo de dificil implantagio, se desarticu-
ladas de um projeto permanente de formagio
de professores; b) assim, a formagio perma-
nente se apresenta como uma possibilidade de
construgio de processos de mudangas de con-
cepgio e de priticas pedagdgicas; ¢) grandes
eventos de formagio sio geralmente destaca-
dos como importantes, mas corriqueiramente

fisica brasileira. Proposta interessante neste sentido tem sido
desenvolvida no contexto da Unochapecd, na qual cons-
truiu-se os chamados “Encontros pedagégicos”, que tem por
objetivo contribuir para o processo de formagio permanente
a partir do estudo de temas presentes em dilemas cotidianos
da pritica pedagégica, fomentando o exercicio da problema-
tizagdo, a partir dos desafios da docéncia neste dmbito. A
cada semestre, acontecem reunides sistemdaticas e define-se a
temdtica a ser abordada em cada semestre (quem decide isso
¢ o grupo de professores). Em 2007.1 o tema escolhido foi
“Estégio Supervisionado”, em 2007.2, “O esporte no ensino
superior” e em 2008.1, “Produgio do conhecimento e ini-
ciagio cientifica”. Em cada edi¢o, estuda-se e discutem-se
os temas em féruns internos e, ao final de cada tempora-
da, escolhe-se um convidado de outra institui¢io para um
momento de troca de experiéncias, contribuindo com o pro-
cesso de discussio. Podemos inferir que tal iniciativa, se nio
“resolve” os problemas enfrentados, vem, de acordo com o
préprio grupo, promovendo desdobramentos significativos
no contexto das praticas pedagégicas.
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perdem seu impacto quando os professores
retornam ao seu trabalho, onde geralmente
nio encontram possibilidade de continuida-
de das discussdes; d) a dedicagio de tempo e
de espaco na carga hordria de trabalho para a
formagio permanente no contexto de traba-
lho é uma necessidade; e) os professores tém
necessidade de falar de suas experiéncias pe-
dagédgicas em seu cotidiano.

Partindo dessas necessidades e das evi-
déncias de uma conjuntura complexa, é pre-
ciso analisar a possibilidade de voltar a ter es-
colhas, tal como expresso por Hannah Arendt
(2000, 2008), resgatando a importincia da
capacidade de ter escolhas e deliberar, decidir,
prever e escolher, condi¢do que nos humani-
za. Isso permite pensar: ainda temos escolhas?
Podemos deliberar sobre o que? Quando? Até
onde? Tencionar esta possibilidade humana
a partir da constru¢do de “focos de ruptura”
pode significar andar na contramio da tenta-
¢do da serviddo voluntiria em uma cada vez
mais sedutora sociedade de “escravos felizes”.

Essas reflexdes permitem considerar algu-
mas necessidades que um processo de inter-
vengio exige. Partindo disso, compreendemos
que, entre outras, o esfor¢o de “ser-professor”
passa por trés necessidades importantes:

a) Necessidades pedagégicas: o exerci-
cio da docéncia em EF parte, inicialmente, de
um esfor¢o pedagdgico, haja vista a necessi-
dade de arregimentar diferentes conhecimen-
tos para compor o processo de intervengio.
Nesse sentido, é preciso considerar que suprir
certas necessidades pedagégicas pode permi-
tir uma percep¢do mais apurada daquilo que
muitas vezes nio estd claro e, a possibilidade
de se debrugar pedagogicamente sobre deter-
minados fendémenos, pode permitir maiores
condi¢oes de enfrentamento a dura realida-
de a que somos submetidos. No momento da
interven¢io pedagdgica, é possivel e neces-
sdrio aproximar as diferentes “tribos™ da EF,

7  Expressio utilizada por Lovisollo (1995).
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pois ndo basta ao professor, em um projeto
de intervengio sério, se apresentar como sen-
do um fisiologista, um treinador ou mesmo
como um filésofo que ensina. Ele é antes de
tudo, um PROFESSOR, um educador, um
pedagogo (do esporte, da satde, enfim, de di-
terentes manifestagoes da cultura corporal de
movimento) e como tal precisa se apresentar
de acordo com as exigéncias da profissio do-
cente em cada contexto, arregimentando e te-
matizando elementos do esporte, da filosofia,

da fisiologia, ...

b) Necessidade de (maior) dominio
conceitual: resgatar a complexidade da do-
céncia passa, sem duvida, por uma amplia¢io
de nossa capacidade de compreensio acerca
dos fendomenos que constituem nosso coti-
diano. Por exemplo, dominar o conceito de
equilibrio permite maiores possibilidades de
tematizar equilibrio e identificar como nos
relacionamos com a lei da gravidade, entre
outras questdes possiveis. Ou entdo, identi-
ficar o equilibrio como parte integrante da
vida, em uma eterna luta entre desequilibrar
e equilibrar, presentes na caminhada ou na
corrida. Isso permite considerar a possibi-
lidade de ampliar nossa intervengio e, ao
dominar tais elementos, nio precisarmos,
necessariamente, ser dependentes dos ma-
nuais de “atividades”, ou de cursinhos de “ca-
pacitagdo”, pois nossa pratica pedagégica se
pautard por uma possibilidade de autonomia
que nos permite reconhecer/criar situagdes
de equilibrio, capacidade que nio se esgota
em qualquer livro de “1000 exercicios de...”.

c) Necessidade de o professor afirmar-
se como “sujeito”:® esse processo de resgate

8 A expressio “sujeito” tem aqui o sentido de tornar possi-
vel a autonomia da a¢do de conhecer, mediante a resistén-
cia do sujeitar-se a outrem, tdo presente no cotidiano da
docéncia em EF: sujeitar-se a vontade dos alunos (o que
vocés querem fazer hoje?), a uma desigual relagio com as
demais disciplinas (quando o aluno nio pode participar
da EF, se ndo se “comportar” direito ou ndo cumprir com

da responsabilidade docente pela via do co-
nhecimento se apresenta contririo a nogio
de “apagamento do sujeito”, visto que, na
contemporaneidade, vivemos em um mo-
mento que parece prescindir da reflexdo,
onde o ato de pensar por si mesmo, em tem-
pos dificeis como o nosso, trata-se de um
elemento quase revoluciondrio. As relagdes
com o sistema body ou cursos de capacita-
¢do que pretensamente querem a “‘tudo re-
solver”, entre outros, permitem considerar
que hd uma indugio de afastamento técito
entre o professor e o ato de pensar. Ao trans-
ferirmos nossa responsabilidade de pensar
sobre nosso papel como docente, lembrando
Schopenhauer, corremos o risco de cavalgar
nas idéias dos outros. Talvez, para lidar com
isso, precisemos resgatar aquilo que Kant
(2008) tratou como a decisdo e coragem de
servir-se de seu proprio entendimento sem a
dire¢do de outrem, na perspectiva de trilhar
o caminho do esclarecimento, como saida do
homem de sua menoridade. Isso significa so-
pesar a necessidade de que tenhamos maior
“inteligéncia de navegacio”, participando da
proposi¢do dos rumos que seguiremos, ao
invés de agir, tal como afirma Rubem Alves
(2006), como remadores no interior de uma
Galera que ruma sempre a um “em frente”
do qual ndo participamos da escolha.

Finalizando...

No sentido de lidar com esses desa-

fios, “cruzar os bracos” parece nio ser a melhor
; gos p
saida. Precisamos construir novos sentidos
para o exercicio da docéncia, complexificando
o que nio ¢ simples. Resgatar a complexidade
da docéncia no Ambito da EF passa pela ne-
p p

suas tarefas nas aulas consideradas mais “importantes”), as
condi¢des climéticas (se chove, ndo tem aula), entre outras
possibilidades de o professor estar subordinado a algo que
lhe retira a condigio de sujeito. Resgatar a autoridade do
conhecimento passa por um processo de “tornar-se sujei-
to”, de enfrentamento ao cotidiano convite a submissdo e a
menoridade.
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cessidade pedagdgica de maior dominio con-
ceitual, por um processo de afirmagio como
“sujeito”, no qual o professor se perceba como
alguém que pode produzir conhecimento e
ndo apenas aplicar conhecimentos produzi-
dos por outros. Nesse caso, concordando com
Gamboa (2007), a teorizagio pedagdgica
deve mudar com a prética e a pritica poderd
se transformar com a reflexéo.

Para tal esforgo, considerar aspectos
como: uma mudanga do paradigma “apli-
cacionista” da formacdo inicial; a formagio
permanente assumindo um cardter critico-
reflexivo, e o desenvolvimento de pesquisas
mais imbricadas com a realidade em que
vivemos, podem representar “focos de rup-
tura” possiveis no processo de aproximagio
entre concepg¢do e intervengdo,” ciéncia e
experiéncia,’® teoria e pritica, discussdes
bastante presentes em diferentes propostas
contemporaneas.

Alargar as possibilidades de perguntar
pode ser uma saida para a aparente simpli-
ficagdo de uma intervengdo. Porém, tal com-
plexificagdo nio se di por decreto, mas sim
pela possibilidade de enfrentar, pela via do
conhecimento, os desafios que nossa profissio
exige. Nessa diregdo, é possivel lembrar uma

passagem de Bauman (1999, p. 12),

No formular ciertas preguntas conlleva mds pe-
ligros que dejar de responder a las que ya figu-
ran en la agenda oficial; [....]. El silencio se paga
con el precio de la dura divisa del sufrimiento
humano. Formular las preguntas correctas cons-
tituye la diferencia entre someterse al destino y
construyrlo, entre andar a la deriva y viajar.

Finalizando, esta reflexdo pretende cha-
mar a ateng¢do para a necessidade de novas
perguntas, do “ousai pensar” do esclareci-
mento, mas principalmente, da necessidade

9 Tema central da IX Semana da Educa¢io Fisica da UFSC,
agosto de 2008, Florianépolis (SC).

10 Tema central do IV Congresso Sul-Brasileiro de Ciéncias
do Esporte, setembro de 2008, Faxinal do Céu (PR).
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de continuarmos o debate a partir de estu-
dos que possam se debrugar sobre terrenos
suspeitos do exercicio da docéncia em EF.
Resgatar a complexidade do que ndo é sim-
ples, como pretensamente somos seduzidos
a aceitar, pelas artimanhas de um processo
que sufoca, minimiza e subvaloriza a im-
portancia do “ser professor” nestes tempos
dificeis, passa pela reinven¢io do cotidiano
da sala/quadra de aula, de nossa maneira de
encarar os desafios que nossa escolha profis-
sional exige. Pensando nisso, deixamos uma
ultima interrogagdo: Até que ponto as ques-
toes levantadas neste texto tém sido objeto
de nossas investigagdes?

Enfim, se ndo visualizamos solu¢des “de-
finitivas” para estas problematizag¢des, pode-
mos nos consolar com a méxima: “diante da
complexidade, o melhor ¢ ficar verdadeira-
mente angustiado pela duavida, do que falsa-
mente esclarecido”.!* Assumir esta postura,
porém, nio nos impede de, com nossas fra-
geis certezas, construir coletivamente uma
EF que esteja a altura dos problemas que a
afligem.

The teaching of physical education: reflections on its
complexity

Abstract

This article aims to reflect upon the complexity of tea-
ching in the field of Physical Education (PE). It is divi-
ded in three parts: the responsibility of the intervention
process environment; the pedagogical practice of higher
education teaching; and ongoing education processes, all
of which are important possibilities for reinstalling the
complexity of teaching in PE. We conclude that a pa-
radigm change in the initial stages of teacher education
programs, together with ongoing education programs
which stimulate criticism and reflection, and the develo-
pment of research works which have a deeper link with
reality may all represent breaches in the current structure
which may be considered in the process of reinstalling
complexity into PE teaching.

Keywords: Physical education — Teaching — Pedagogi-
cal Practice

11 Cléudio Boeira Garcia — Comunicagio Oral.




La ensefianza em educacion fisica: reflexiones sobre
su complejidad

Resumen

Este articulo pretende reflexionar sobre las complejida-
des de la ensefianza en el 4mbito de la Educacién Fisica
(EF). Con este fin, se subdivide en tres periodos: la res-
ponsabilidad alrededor del proceso de intervencion; la
préctica docente en la ensefianza superior y la formacién
permanente, como importantes oportunidades para res-
catar la complejidad del ejercicio de la ensefianza en EF.
De ello se deduce que, un cambio de paradigma en la
formacion inicial, la formacién permanente de cardcter
critico reflexivo y el desarrollo de investigaciones inter-
relacionadas a la realidad, pueden representar “focos de
perturbacién” que puede ser considerado en el proceso
de rescate de la complejidad de la ensefianza en EF.
Palabras-clave: Educacién fisica — Ensefianza — Prac-
tica Docente
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