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RESUMO

FORMACAO PROFISSIONAL NO CURSO DE EDUCAQAO FISICA DA UFPR:
novas(?) perspectivas a partir da Reforma Curricular de 2003

O presente buscou refletir acerca da formacao profissional no curso de educacao
fisica da Universidade Federal do Parana, delineando um quadro principalmente a
partir da Reforma Curricular de 2003, de modo a contribuir com a discusséo sobre
um projeto de formacédo para o referido curso. Para empreender tal tarefa, utilizou-
se, como mediacdo, uma andlise da conjuntura social e politica em que 0 novo
curriculo foi formulado, com um resgate histérico que reporta a crise do capital
ocorrida em meados da década de 70, na medida em que apresenta reflexos para a
referida conjuntura. Vale ressaltar que se buscou essa contextualizacdo tanto do
ponto de vista das politicas publicas educacionais (com destaque para as novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Educacao Fisica, aprovadas no
ano de 2004), quanto da andlise da conjuntura localizada do Departamento de
Educacéo Fisica da UFPR. Além disso, foram abordadas questdes referentes a
formacdo profissional, inclusive alguns de seus pressupostos. Foram utilizados como
instrumentos de pesquisa a revisdo de literatura e a analise de documentos, tendo
como referencial teérico-metodolégico o materialismo histérico-dialético. E
importante destacar que, para os fins da pesquisa foi estabelecido um recorte que
delimitou os documentos analisados aqueles produzidos a partir da reforma
curricular do ano de 2003, ndo obstante a existéncia de documentos anteriores ao
referido periodo. A partir do que foi analisado, concluiu-se pela adequacédo, no curso
de Educacéo Fisica da UFPR, as politicas publicas educacionais orientadas por um
modelo neoliberal, de aligeiramento da formac&o profissional, representando, na
area da Educacdo Fisica, a fragmentacdo em duas modalidades de formacao, a
Licenciatura e o Bacharelado. Concluiu-se também pelo reflexo da conjuntura
localizada da Universidade Federal do Paran& no processo de formacao profissional
gue se desenvolveu em um tempo pedagdgico e politico necessario sendo também
expressdo da configuracdo do proprio departamento de educacdo fisica. Uma outra
consideracdo a que o presente trabalho chegou foi a do reflexo do processo de
mercadorizacdo do direito social a educac¢do na UFPR, que perpassa pela oferta se
servicos comercializados junto a comunidade, evidenciada também pela nova
possibilidade de permanéncia na universidade para adquirir a outra titulacao.

Palavras chaves: politicas publicas educacionais, formacéo profissional, reforma
curricular.

vii



1 INTRODUCAO

A universidade publica sofre um processo de desmantelamento no pais,
através da implementacdo de politicas publicas educacionais que apontam para sua
progressiva privatizacdo. Esse processo materializa-se, principalmente, através de
um duplo movimento. O primeiro deles consiste na gradual modificacdo do status da
educacao: de um direito social que foi conquistado e passou a ser garantido pela
Constituicdo Federal transforma-se em uma mercadoria, um servico a ser prestado
e, portanto, consumido. Circunstancia essa que ndao € uma exclusividade da
educacao, estendendo-se a outros direitos sociais, como a saude, a seguranca
publica, o lazer, dentre outros. Sendo uma “mercadoria”, difunde-se a idéia de que
nada ha de mais adequado do que ser ofertada, ou seja, vendida pelo mercado, e
nao fornecida pelo Estado, visto que este disporia de 6rgdos estatais e de um
funcionalismo publico incompetentes para empreender tal tarefa e que interferiria

excessivamente na esfera econdmica.

Percebendo esse movimento, faz-se necessario indagar das razbées que o
delinearam. Nesse sentido, evidencia-se a necessidade do grande capital de
apropriar-se de um espaco ocupado pelo Estado néo por este nao ter condicdes de
fazé-lo, e sim porque o capital necessita reproduzir-se, expandir-se para além dos
limites que ele mesmo criou. O cerne da questdo € a crise produtiva atravessada
pelo capitalismo, e ndo o binbmio incompeténcia / intromissdo do Estado nas

relaces sociais e econdmicas.

O segundo movimento a que nos referimos acima diz respeito & formacéao
profissional que tem lugar no ensino superior. Paralelamente ao fato de ocupar o
espaco para a oferta de servicos educacionais o0 capital interessa-se por fornecer
diretrizes e orientacBes para o processo formativo que se da neste nivel de ensino,
de modo a que este possa atender as suas demandas. E que demandas séo essas?
SILVA (1999, p. 12) nos fornece elementos para a compreenséo dessas demandas
quando afirma que aos formuladores da ideologia neoliberal interessa vincular a
educacao desenvolvida no interior das instituicbes de ensino ao fim de preparar para
o trabalho bem como a veiculacdo da ideologia que afirma as vantagens da livre

concorréncia. Assim, ocorre “um esforco de alteracdo do curriculo ndo apenas com o
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objetivo de dirigi-lo a uma preparacao estreita para o local de trabalho, mas também
com o objetivo de preparar os estudantes para aceitar os postulados do credo
liberal.” (SILVA, 1999, p. 12)

No que diz respeito a formacao para o mercado de trabalho faz-se necessario
tecer algumas consideragfes. A partir de meados da década de 70 do século XX, o
capitalismo atravessa uma crise produtiva’. De acordo com Anderson, citado por
LANDIM e MORAES E SILVA (2002, p. 51), as causas dessa crise sédo atribuidas,
pela ética neoliberal, ao excesso de poder das entidades sindicais e do movimento
operario que, ao lutar por condicbes melhores de trabalho, prejudicaram a
acumulacéo capitalista. O neoliberalismo propunha, entdo, a ruptura do poder dos
sindicatos e uma modificacdo na esfera estatal, que visava a diminuicdo da

intervencao econdmica e dos gastos sociais.

No plano econdmico, a tentativa de superar a referida crise e, portanto, de
restabelecer o padrdo de acumulacdo do capital, ocorre uma reestruturacdo da
producéo, tendo como marcos importantes o desenvolvimento da microeletrénica e
sua associacao ao processo produtivo, que se torna mais flexivel, como nos indica
NOZAKI (2003, p. 11).

Essa flexibilizagdo, por seu turno e até pelas razdes neoliberais acima
mencionadas, exigia também uma flexibilidade das relacdes trabalhistas, implicando
na diminuicdo dos postos de trabalho fixos, 0 aumento da contratacdo temporaria
(conforme as demandas), e a terceirizacdo de setores que nao concorressem
diretamente para o produto final (como por exemplo, servico de transporte). Vale
dizer que “as proprias técnicas de gestdo da forca de trabalho modificaram-se, da
esteira para as células de producédo, com times ou grupos de trabalho, envolvimento
participativo, trabalho polivalente, multifuncional e com uma nova base de

qualificacdo”. (NOZAKI, 2003, p. 14). Tal flexibilizacdo implicava, no plano juridico-

' NOZAKI (2003, p. 2) nos aponta que é uma caracteristica do capitalismo atravessar crises
produtivas ciclicas que sdo estruturais, ou seja, remontam a propria estrutura desse sistema, sendo
possivel listar uma série de exemplos. No entanto, tal qual o autor no referido estudo, nos “deteremos
particularmente a crise da década de 70, que possui relagdes mais proximas com” a conjuntura que
ora pretendemos analisar.
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politico, uma alteracdo do regime da legislacdo trabalhista, flexibilizando direitos

conquistados historicamente pela classe trabalhadora?.

A dos direitos trabalhistas, soma-se a progressiva retirada de outros direitos.
Deste modo, FRIGOTTO (1995, p. 19), retomando reflexdes de trabalho por ele
proprio elaborado em 1984, no qual analisa as relagbes entre a educacdo e a

estrutura econdmica do capitalismo, assim se pronuncia:

Os efeitos do economicismo na politica educacional, (...), se expressaram, negativamente, de
vérias formas: pelo desmantelamento da escola publica e reforco da educagcdo como
'neg6cio’; pelo dualismo que materializava uma quantidade e qualidade de servigos
educacionais diversos para as classes trabalhadoras e a classe dominante; pelo tecnicismo e
fragmentacéo que diluiram e esmaeceram o processo de conhecimento; pela proletarizacédo
do magistério publico etc. Efeitos que perduram e, em muitos casos, se agravam.

Essa conjuntura estabelece uma série de determinacfes sobre 0s processos
de formacao e qualificacdo de trabalhadores(as). Desta maneira, os 6rgaos que tém
a responsabilidade de definir as diretrizes orientadoras da formagao profissional
encontram-se diante desse contexto complexo, no qual o projeto neoliberal adquire
cada vez mais espaco, provocando alteracées no curso dos processos formativos no

interior das instituicbes educacionais e buscando a adequag&o ao novo contexto.

O ensino superior e, mais precisamente a universidade publica, por constituir

o lugar por exceléncia de formacédo, € significativamente atingido pelo paradigma

% Sobre a flexibilizacdo dos direitos trabalhistas, é importante lembrarmos BORGES (2005, s.p.),
quando afirma que o “processo de desmonte trabalhista no Brasil teve impulso no governo FHC.
Durante seu triste reinado, o pais foi recordista mundial na desregulamentacdo do trabalho, segundo
relatérios da OIT. Os trés pilares da regulacdo foram corroidos: contrato, jornada e salario. A
contratacao, antes por tempo indeterminado, foi sabotada por varios tipos precarios de contrato; a
jornada, antes fixa, tornou-se flexivel com o banco de horas; e a remuneracao, antes amparada por
politicas salariais, foi abandonada ao jogo de mercado e virou variavel, através da Participagdo nos
Resultados (PLR). A heranca de FHC é realmente maldita”. Dessa heranca, ainda restam muitos
esqueletos, de modo que se encontra atualmente em curso no pais a discussdo da Reforma
Trabalhista, que coloca capital e trabalho & mesa de negociacdo mediados pelo Estado, através do
Forum Nacional do Trabalho. No entanto, esse “Estado” ndo é neutro, como veremos adiante, tendo
historicamente atuado em favor do capital. Assim sendo, a Reforma Trabalhista possui uma “uma
forte orientacdo liberal, cujo eixo norteador € a ‘sinistra tese da prevaléncia do negociado
sobre o legislado — uma proposta regressiva que gerou tantas brigas no reinado de FHC. Ja no
item sobre composicdo de conflitos, apesar de garantir o direito de greve e proibir praticas
anti-sindicais, ele permite que as empresas contratem substitutos para os grevistas. Por este
breve apanhado, fica patente que esta reforma exige cautela e intensa pressdo. Se for
garantida a conquista dos comités de base, que o patronato rejeita, a reforma sindical ja seria
temeraria; sem ela, penso que sera um desastre para os trabalhadores.” (grifo nosso). Outros
direitos trabalhistas também estdo ameacgados. O projeto que propde o fim do 13° salario, por
exemplo, ja foi aprovado em votacdo na Camara dos Deputados, encontrando-se, nesse momento
(novembro de 2005), no Senado, a espera de discussao.
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neoliberal. E importante observar que tal fato se reflete tanto na propria estrutura
desta instituicdo como no seu modo de organizagao politico-pedagogica, cientifica e
cultural. A Universidade Federal do Parand (UFPR), como parte integrante do
sistema de ensino superior, ndo esta alheia a esse processo, sofrendo as mediacdes
que a conjuntura atual proporciona, tanto no que diz respeito a sua organizacao
estrutural quanto no que tange especificamente a formacéo gestada em seu interior.
Assim € que o curso de Educacdo Fisica da UFPR passa por uma reformulacéo
curricular no ano de 2003, que resulta em sua fragmentacdo em dois cursos
diferentes: a Licenciatura e o Bacharelado. Tal reforma curricular ocorreu em um
cenario de debate extremamente conturbado acerca das Diretrizes Curriculares
Nacionais para 0s cursos de graduacdo da area da Educacgéo Fisica ocorreu de
maneira conturbada até culminar em Resolucdo aprovada pelo Conselho Nacional
de Educacdo (CNE)3, em marco de 2004, trazendo contornos importantes para a

formacdo profissional.

Para empreender uma analise sobre o processo de formacéo profissional na
area da Educacéo Fisica, no entanto, ndo € suficiente tomarmos por base apenas o
documento em questdo, faz-se necessario considerar o proprio papel social
desempenhado pela Educagcdo Fisica ao longo da histéria, bem como as
modificacdes que esse papel sofreu em consonancia com as préprias mudancas que

ocorreram na sociedade brasileira.

A Educacéao Fisica esteve historicamente relacionada com a disciplinarizacao
dos corpos e com o desenvolvimento da aptiddo fisica para o trabalho. Essa
perspectiva estava vinculada a necessidade de formatar o corpo de
trabalhadores(as) de modo a que o mesmo se tornasse “forte, produtivo e saudavel’
mas, por outro lado, fosse docil o suficiente para enquadrar-se na organizacado do
trabalho capitalista, conforme nos indica CASTELLANI FILHO (1998). Além disso,
serviu, principalmente através de seu contetudo preponderante, qual seja, o esporte,
como importante meio de transmissdao de valores ideoldgicos a servico do
capitalismo tais como: a idéia de competicdo como algo natural e inerente ao ser
humano; de vitéria a qualquer preco; de supremacia do(a) mais forte em detrimento

do(a) mais fraco(a); o respeito as regras estabelecidas.

¥ Resolugdo CNE/CES n° 07/2004.
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Em meados da década de 80, a Educacdo Fisica, acompanhando um
movimento mais amplo, proporcionado pela abertura politica que marcou o pais
com o fim da ditadura militar e de todo seu aparato repressivo, teve questionado o
papel preponderante que desempenhara até entdo. Surgiam novas propostas
pedagogicas, que discutiam a Educacéo Fisica a partir de uma perspectiva historica,
e que apontavam no sentido de uma transformacao social. Ndo obstante a acdo dos
movimentos progressistas da Educacdo Fisica, tal desejo ndo se materializou e,
paradoxalmente, sofreu um recuo, principalmente apdés o fim da empreitada
socialista que teve como marco a queda do Muro de Berlim, em 1989. Tal
acontecimento serviu aos interesses dos idebélogos do neoliberalismo, que
decretaram o “fim da historia”, ampliando a ofensiva da afirmacéo do livre mercado e

dos ataques as acdes estatais.

Dentro desse quadro, de afirmacdo do capitalismo como Unica alternativa
possivel, de progressiva implementacdo das politicas neoliberais, que valorizavam a
esfera privada em detrimento das ac¢des orientadas para o publico, de flexibilizacao
do mundo do trabalho, percebemos também algumas modificacdes importantes na
area da Educacao Fisica: a valorizagdo dos espacos de trabalho informais (como por
exemplo: clubes, academias, hotéis, dentre outros); a criacdo do Conselho Federal
de Educacéo Fisica; a desvalorizacdo dos espacos de trabalho formais, no interior

das instituicdes de ensino®.

A abertura politica e o consequiente debate académico ocorrido no interior da
Educacado Fisica brasileira, o posterior movimento de despolitizacdo das relacdes
sociais e econ0micas e a reestruturacao produtiva constituem-se como importantes
pontos de influéncia nas discussdes sobre o processo de formagédo profissional da
area, que se desenvolvem nesse contexto e que apontam para o enquadramento
desta as exigéncias do mercado, resultando em uma formacéo que enfatiza apenas
0 conhecimento técnico, “em detrimento de uma formacdo humana mais ampla, que

possibilite a compreensédo dos processos sociais mais abrangentes, determinantes

* Ocorre uma retomada e reafirmagcao do papel social que a Educacéo Fisica desempenhara ao longo
da histéria, a servico do capitalismo. Assim, é possivel perceber que esta se coloca a disposicdo do
capital, tanto numa perspectiva de recuperacao do trabalhador(a) — haja vista as praticas de ginastica
laboral — quanto no sentido ideolégico percebida, por exemplo, na utilizacdo de jogos cooperativos e
dindmicas de grupo para criar identidade entre o trabalhador(a) e a empresa que o(a) explora. Um
outro aspecto poderia ser mencionado, que € a exploracdo do mercado das praticas corporais,
impulsionado com a Regulamentacéo da Profissédo, que sera abordada mais adiante.
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das condicdes objetivas e subjetivas de vida desse profissional e do meio social no
qual esta inserido” (FURTADO, 2003, p. 2). Tal enquadramento acelerou-se através

de uma reformulacéo generalizada das diretrizes® para os cursos de graduac&o®.

Nesse cenario € que se constitui o processo de reformulacdo curricular do
curso de Educacao Fisica da UFPR, no sentido de adequéa-lo as novas exigéncias
colocadas por essa conjuntura e que apontam para uma formacéo fragmentada,
orientada pelas necessidades e demandas mercadoldgicas, sendo orientada por
campos de atuacdo profissional e ndo calcadas em uma formacdo ampliada.
Considerando a insuficiéncia dessa formacédo para o desenvolvimento dos
profissionais na condi¢cdo de sujeitos historicos das relagcdes sociais bem como o
desenvolvimento de ambos o0s processos de reformulacéo, ou seja, das Diretrizes
Curriculares quanto da Reforma Curricular do curso da UFPR, surge o problema do
presente projeto de pesquisa: investigar que aproximacdes e distanciamentos
existem entre a nova estrutura curricular do(s) curso(s) de Educacéao Fisica da

UFPR e as Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Educacéo Fisica.

O interesse por esta temética surge a partir do envolvimento com o
Movimento Estudantil da Educacéo Fisica, ainda no segundo ano do curso. Essa
experiéncia permitiu ampliar a percep¢do sobre a universidade e a formacédo nela
conduzida. A partir dai, a inser¢cdo em discussfes sobre formacado profissional na
area da Educacdo Fisica, tendo como marco a participacdo, na condicdo de
representante discente, do Grupo Permanente de Estudos do Curriculo e
Acompanhamento Pedagdgico (GPECAP) do Colegiado do Curso de Educacéo
Fisica da UFPR, no processo de Reforma Curricular que resultou na fragmentagéo
do referido curso em duas formacdes distintas, a Licenciatura e o Bacharelado,

consolidou esse interesse e proporcionou a percepcao sobre a importancia do tema.

A relevancia desse estudo evidencia-se ainda mais na atual conjuntura, em

face da eminéncia de uma Reforma Universitaria como ponto culminante da

® “As Diretrizes Curriculares Gerais para a Graduacao correspondem, em nivel de ensino superior,
aos Parémetros Curriculares Nacionais para a Educacdo Baésica. Sdo orientacdes do governo,
emandas do Ministério da Educacao, visando Direcionar o Processo de Formacao Humana (grifo
da autora) nos Projetos de Escolarizacdo do Sistema Nacional de Educacao, ou seja, representam a
direcdo e a centralizacdo da orientagdo curricular sob os auspicios do Estado (grifo meu).”
gTAFFAREL, 1998, p. 17)

Esse processo é melhor discutida no capitulo 4 do presente trabalho, que trata sobre a formagéo
profissional e faz um breve resgate histdrico sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos
de Educacéo Fisica.
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investida neoliberal na area educacional que vem se materializando de forma
gradual, principalmente a partir das politicas publicas educacionais implementadas a
partir do governo de Fernando Henrique Cardoso’ (1995-1998 e 1999-2002) e que,
no geral, tiveram prosseguimento no governo de Luis Inécio Lula da Silva (2003-
2006). Vale ressaltar que algumas politicas publicas mantiveram-se e outras foram
substituidas, embora, na esséncia, elas sejam sustentadas pelo mesmo ideario

neoliberal®.

Diante da relevancia dessa discussdo no momento histérico que
atravessamos, e na tentativa de elucidar os questionamentos presentes na
problematizagdo levantada neste trabalho, foram delineados alguns objetivos.
GONSALVES (2003) indica a possibilidade de distincdo em objetivos gerais e
especificos, sendo que os primeiros “definem o que se pretende alcancar com a
realizacdo da pesquisa”’, configurando sua “questdo principal’. Neste sentido, o
presente projeto de pesquisa possui 0 objetivo geral: discutir a formacgao
profissional no curso de Educacéo Fisica da UFPR, de modo a contribuir com
a discussao sobre um projeto de formagao para o referido curso.

Os objetivos especificos, por sua vez, relacionam-se ao objetivo geral, de
modo a concorrer para o alcance deste, ainda de acordo com GONSALVES (2003).
Dentro dessa perspectiva, foram estabelecidos os seguintes objetivos especificos:

e localizar a universidade publica no atual contexto socio-politico-

econdmico;

e discutir a formacao profissional e alguns de seus pressupostos;

e resgatar o processo de formulacdo das novas Diretrizes Curriculares

Nacionais para os cursos de Educacéao Fisica;

’ S&0 exemplos da politica educacional implementada por FHC: instituicdo do Programa de Avaliac&o
Institucional das Universidades Brasileiras (PAIUB), conhecido como PROVAO; a Proposta de
Emenda Constitucional — PEC n°® 370-A/96, que dispde sobre a Autonomia Universitaria; o Plano
Nacional de Graduacéo, que prevé o processo de reformulacdo das diretrizes curriculares para os
cursos de graduacéo.

® Um exemplo dessa situacéo se da com o sistema de avaliacdo das instituicdes de ensino superior.
No governo Lula, o PAIUB é substituido pelo SINAES (Sistema Nacional de Avaliagcdo do Ensino
Superior), que engloba, dentre outros elementos o0 ENADE (Exame Nacional de Desempenho do
Estudante). No entanto, mesmo com algumas diferencas, o SINAES/ENADE mantém o viés
neoliberal, tendo como critérios de avaliacdo apenas o produto/desempenho e ndo o processo de
formacdo como um todo, desrespeitando reginalismos, padronizando as instituicbes e atrelando
indicadores de produtividade.
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e resgatar o processo de reforma curricular do curso de Educacéo Fisica da
UFPR.



2 METODOLOGIA

A discussdo sobre a metodologia faz-se necessaria para que seja possivel
refletir sobre os caminhos através dos quais se pretende atingir os objetivos
delineados. Sobre essa questdo, PADUA (2000, p. 32) nos faz um alerta no sentido
de localizar a amplitude do termo e de néo reduzi-lo, exclusivamente, a um conjunto
de técnicas cuja aplicacdo, de forma adequada, fosse o parametro para conferir
relevancia a pesquisa pois

...a questdo dos procedimentos é uma questéo instrumental, portanto referente a prética do
pesquisar, como um conjunto de técnicas que permitem o desenvolvimento desta atividade
nos diferentes momentos do seu processo; neste sentido, as técnicas, que nos auxiliam e
possibilitam elaborar um conhecimento sobre a realidade, ndo podem se caracterizar como
instrumentos meramente formais, mecanicos, descolados de um referencial tedrico que as
contextualize numa totalidade mais ampla.

Diante disso entende-se que, para contemplar a definicho da metodologia a
ser empregada para cumprimento dos objetivos desta pesquisa, torna-se insuficiente
apenas enumerar instrumentos, sendo necessario estabelecer algumas

consideragdes sobre o referencial escolhido para embasar a pesquisa.

A escolha de um referencial teérico-metodolégico, como nos aponta NOZAKI
(2004), esta vinculada a uma concepcao de homem, de ciéncia e de mundo.
Partilhando desse argumento, resgatamos a nocéo de ‘Projeto Historico’, bem como
as relacbes que este estabelece com a constru¢cdo do conhecimento cientifico, na
perspectiva de ESCOBAR (2001, p. 3):

Chama-se ‘Projeto Historico’ o tipo de sociedade ou organizacéo social na qual pretendemos
transformar a atual sociedade, assim como 0s meios e as formas de luta que deveremos
colocar em pratica para conseguir essa transformacdo. Sabemos, também, que o
conhecimento especial, denominado ‘cientifico’, surge da atividade pratica humana - o
trabalho — e se desenvolve baseado nela. O motor principal desse desenvolvimento é
constituido pelas necessidades materiais de producdo, por isso, o desenvolvimento da
ciéncia subordina-se ao Projeto Histérico e as relagdes econdmicas predominantes por ele
estabelecidas. E dessas relacdes que depende o ritmo do desenvolvimento cientifico e o
aproveitamento das conquistas cientificas.

A partir dessas consideracdes e compreendendo que as agbes dos seres
humanos em sociedade ndo sédo estanques e vinculadas a uma relagdo causa e

efeito univoca, sendo, ao contrario, permeadas por inimeras e complexas relagdes,
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que exercem diferentes tipos de determinacdo nessas acfes, e vislumbrando um
projeto histdrico, no sentido proposto por ESCOBAR (2001), entendeu-se que o
referencial tedrico-metodolégico com condicdes de abarcar essa pesquisa € 0

materialismo histérico dialético.

O materialismo histérico dialético compreende a no¢do de que o modo de
organizacdo dos seres humanos na sociedade, a partir das relacbes que
estabelecem com a prépria natureza e com outros seres humanos, € o que criara
determinacdes para a constru¢cdo do pensamento. Essa determina¢do, no entanto,
“ndo é mecanica, € complexa, estrutural e se dinamiza nas relacdes existentes entre
0s niveis da propria estrutura social, ou seja, o econémico, o juridico-politico e o
ideologico” (PADUA, 2000, p. 22).

No que diz respeito aos propositos desta pesquisa, quais sejam, de
investigacdo cientifica no campo educacional, em especial no que se refere a
formacdo profissional, deve-se considerar as mdltiplas determinacbes que a
realidade material concreta engendra nessa pratica social, visto estar vinculada de
forma decisiva com 0 modo como 0s seres humanos produzem a sua existéncia na
sociedade; o que se pretende, aqui, € discutir a formacao profissional, numa
perspectiva de totalidade, ou seja, integrada ao contexto social e historico em que se

desenvolve.

Mesmo considerando-se que a metodologia ndo deve se resumir a uma
simples enumeracdo de instrumentos se entende a importancia de delimit4-los.
Assim, partindo de um referencial tedrico-metodoloégico materialista historico-
dialético, a presente pesquisa utilizar-se-a de revisdo de literatura bem como de
documentos pertinentes® a andlise que pretende empreender, no que tange ao

contexto especifico da UFPR.

® Trata-se dos seguintes documentos: documento produzido pela Coordenagdo do Curso de
Educacdo Fisica da UFPR initulado: “Descricdo da estratégia de trabalho desenvolvida pela
comunidade académica quanto a avaliacdo do curriculo vigente, elaboracéo e aprovacao do curriculo
proposto” (UFPR, 2003a), documento elaborado pelo GPECAP intitulado “Reforma Curricular do
Curso de Educacéo Fisica: Licenciatura e Bacharelado” (UFPR, 2003b); Ata da 1042 Reunido do
Colegiado do Curso de Educacdo Fisica do Setor de Ciéncias Bioldgicas da (UFPR, 2003c) e,
Resolugdes 20/02 (UFPR, 2002), 09/04 (UFPR, 2004) e 36/05 (UFPR, 2005) do Conselho de Ensino,
Pesquisa e Extenséo (CEPE) da UFPR.



3 “DAS MACRO POLITICAS A SALA DE AULA”*°: A UNIVERSIDADE EM FOGO
CRUZADO

Em 31 de julho de 2004 estudantes de Educacdo Fisica de todo o pais,
durante ato publico organizado no XXV Encontro Nacional de Estudantes de
Educacao Fisica (ENEEF) que se realizava na Universidade de Brasilia, ocuparam o
CNE, com uma pauta de reivindicacdes que exigia a revogacao das Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Educacao Fisica e a retirada da proposta
de Reforma Universitaria do atual governo, orientada por organismos internacionais
como o Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI). Dentre as palavras
de ordem™ proferidas naquela sexta feira, uma se destacava: Ensino, Pesquisa,
Extensdo! Quero Universidade, ndo quero um Escoldo! No entanto, mais do que
palavras de ordem, tais dizeres sdo enunciados de uma realidade: das politicas
publicas educacionais que vém sendo implementadas no pais desde os dois ultimos
governos da Republica?, ilustrando o desafio porque passa a universidade publica,

bem como o préprio sistema de ensino superior na atual conjuntura.

Para se compreender esse processo, no entanto, € preciso tracar um
retrospecto sobre a questdo educacional, na medida em que o que se configura hoje
€ uma progressiva modificacdo do status da educacdo: de direito conquistado
historicamente através das lutas sociais € convertida em servico, a ser
comercializado, inclusive “sob a alegacdo de que seriam mais eficientes se

realocados pela l6gica das leis do livre mercado.” (SILVA, 1999, p. 169)
Nesse contexto, de acordo com TAFFAREL (1998, p. 13), ocorre a

implementacdo de uma série de medidas®® de ajuste estrutural que se orienta no
sentido de retirada de direitos da classe trabalhadora e que se refletem em varios
setores constitutivos da sociedade, dentre eles, o campo educacional. Refletindo-se,

portanto, na formulacdo de politicas publicas educacionais e, especificamente, do

19 Express&o sintese utilizada por TAFFAREL (1998, p. 18) para se referir a um conjunto de “medidas
e reformas” que o Banco Mundial propde “aos paises em desenvolvimento que abrange um amplo
conjunto de aspectos vinculados a educacao”.

' palavras de ordem sdo expressdes utilizadas em atos e manifestacdes publicas, dentre outras
circunstancias, que representam sinteticamente as reivindica¢des-fim dos referidos atos.

' Trata-se das duas gestdes de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002).

¥ Como exemplos, podemos citar a privatizacdo de empresas estatais como as empresas de
telefonia, energia elétrica, a Vale do Rio Doce, dentre outras e as reformas de Estado (Reforma da
Previdéncia, Trabalhista, Universitaria, etc).
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ensino superior. Tais politicas englobam desde aspectos mais abrangentes da
educacdo, como o financiamento, por exemplo, até as mais localizadas, que
apresentam reflexos mais diretos no interior das salas de aula como, por exemplo, a
formulacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacéo.

Sobre essa questao assim se pronuncia FURTADO (2003, p. 1-2)

O ensino superior, parte constituinte deste sistema educacional, vem atravessando
uma reforma universitaria constituida de um conjunto de medidas que deslocam a
funcdo prioritaria da Universidade, qual seja o compromisso com 0s interesses da
sociedade em geral, para vincula-la de forma dependente e subordinada as leis e
aspiracoes do mercado.

3.1 AUNIVERSIDADE E O ESTADO

A universidade € uma instituicdo que reflete o modo de organizacdo e
funcionamento sociais, apresentando, em seu interior, conflitos e contradicdes
presentes no tecido social. Desde suas desde suas origens, é constituida como uma
pratica social, com regras de funcionamento proprias, embora em relacao e reflexdo

com a sociedade como um todo, conforme nos aponta CHAUI (2003).

Realizando um retrospecto da histéria dessa instituicdo, observa-se que o seu
surgimento remonta para o periodo da ldade Média, sendo que durante esse
periodo o vinculo com a Igreja era muito forte, inclusive necessitando de uma
chancela do papa ou do rei para suas atividades. Apesar dessa relacdo de
dependéncia com a Igreja, desde o inicio intentou-se a efetivacdo de uma autonomia
académica, visando a nao interferéncia do papado e do rei na gestdo da
universidade. Sobre isso s&o ilustrativas as palavras de CHAUI (2003, p. 1), ao

afirmar que:

... desde seu surgimento, a universidade publica sempre foi uma instituicdo social,
isto €, uma prética social fundada no reconhecimento publico de sua legitimidade e
de suas atribuicbes, num principio de diferenciacdo, que lhe confere autonomia
perante outras instituicbes sociais, e estruturada por ordenamentos, regras, normas
e valores de reconhecimento e legitimidade internos a ela. A legitimidade da
universidade moderna fundou-se na conquista da idéia de autonomia do saber em
face da religido e do Estado, [...], tanto do ponto de vista de sua invencdo ou
descoberta como de sua transmissdo. Em outras palavras, a universidade concebe-
se a si mesma como uma instituicao republicana e, portanto, publica e laica.
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A autonomia universitaria, um dos aspectos centrais nas discussfes sobre a
reforma universitaria em curso no pais, portanto, € uma reivindicacdo que se
confunde com o proprio surgimento da universidade. E importante esclarecer, no
entanto, o que compreende esse conceito de autonomia, tendo em vista que 0s
formuladores das politicas publicas neoliberais apropriaram-se do mesmo e utilizam-
no em um sentido distorcido. Historicamente foi reivindicada uma autonomia
cientifica, didatica, pedagdgica e administrativa'* e ndo financeira. O objetivo de
desvincular os processos desenvolvidos na instituicdo universitaria tanto da Igreja
quanto do Estado, vinculava-se a autonomia de transmissdo e producdo do
conhecimento. Por outro lado, buscava-se o financiamento publico, fato que, de
certo modo, proporcionava uma intervencao estatal sobre as universidades.

Essa relacéo entre a Universidade e o Estado, que se aprofunda conforme a
universidade se expande, adquire contornos proprios na conjuntura atual. Para
aprofundarmos a analise sobre essa relagdo, no entanto, faz-se necessario
estabelecer algumas consideragdes sobre esse Estado. Afinal, sem percebermos o
papel que o mesmo cumpre na sociedade capitalista, ndo € possivel compreender
com clareza o contexto da transformacao dos direitos sociais (dentre os quais a
educacao) em mercadoria.

A forma predominante de organizacdo social € o capitalismo, que tem como
caracteristica essencial a divisdo da sociedade em classes. De um lado, a classe
proprietaria dos meios de producéo e, portanto, capaz de orientar o modo como 0s
seres humanos produzirdo suas condigcdes de existéncia. De outro, a classe
trabalhadora que, despojada dos meios de producdo, tem como Unica alternativa
vender sua forca de trabalho, sendo que o motor central desse processo € a parcela

de trabalho ndo pago, que constitui a remuneracdo do capital. Um aspecto

' No contexto brasileiro, a autonomia universitaria foi uma conquista da sociedade, manifesta no art.
207 da Constituicdo Federal de 1988, que dispde que “As universidades gozam de autonomia
didatico-cientifica, administrativa e de gestao financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
prinicipio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo.” Essa garantia vem sendo
constantemente ameacada tanto no governo FHC/1995-2002 (tentativa de retirar o status
constitucional da autonomia através da Proposta de Emenda Constitucional 233-A/95) quanto no
governo Lula/2003-2006 (com a aprovagdo da Reforma da Previdéncia, que culminou com uma série
de processos de aposentadoria nas universidades pulblicas sem a posterior reposi¢dp das vagas
docentes pelo Ministério da Educacéo, a Parceria Publico-Privada e a propria Reforma Universitaria).
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importante dessa relacdo é a divisdo social do trabalho. De acordo com CHAUI
(1995, p. 61):

A divisédo social do trabalho ndo € uma simples divisdo de tarefas, mas a manifestacdo de
algo fundamental na existéncia historica: a existéncia de diferentes formas de propriedade,
isto &, a divisdo ente as condi¢des e instrumentos ou meios de trabalho e o proprio trabalho,
incidindo, por sua vez, na desigual distribuicdo do produto do trabalho. Numa palavra: a
divisdo social do trabalho engendra e é engendrada pela desigualdade social ou pela forma
de propriedade.

A divisdo social do trabalho, que engloba a separacdo entre o trabalho
material e o intelectual, entre as pessoas que produzem e as que tém possibilidades
de usufruir dessa producéo resulta em conflitos, exprimindo as contradi¢cdes sociais.
Nesse processo, surge uma contradicdo que se mostra ainda mais incisiva: “a
contradicdo entre os interesses de um individuo ou de uma familia particular e os
interesses coletivos” (CHAUI, 1995, p. 67). No entanto, o que se verifica é que, no
sistema capitalista, o que existe sdo contradicdes entre as classes sociais, na
medida em que prepondera o instituto da propriedade privada. Assim sendo, a
contradicdo entre interesse publico e particular representa apenas a forma como os
conflitos e contradigbes aparecem para os individuos na sociedade. Diante desse
processo ganha destague uma forma autdbnoma, que aparece como conciliadora
entre os interesses que se entrechocam nas contradicées entre as classes sociais: 0
Estado. No entanto, para além da aparente isonomia do Estado, observa-se que “ele
é a forma pela qual os interesses da parte mais forte e poderosa da sociedade (a
classe dos proprietarios) ganham a aparéncia de interesses de toda a sociedade”,
(CHAUI, 1995, p. 69) exprimindo, no plano politico, a exploracdo existente no plano

econdmico.

O Estado, portanto, contribui para a reproducdo do capital, ndo obstante
apareca como um elemento acima da divisdo social em classes antagobnicas, de
maneira que essa face constitutiva do Estado € um elemento importante em um
processo de reflexdo sobre a relagao existente entre a universidade e o Estado, nao
é possivel desconsiderar essa caracteristica essencial. Sobre a intervencao estatal
na area educacional, SAVIANI (1986, p. 16-17), ja no inicio da década de 80,

considerava um equivoco “defender a sujeicdo da educacéo a tutela do Estado.”
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Em matéria de ensino é esse mesmo Estado que expandiu a rede de ensino de 1° e 2°
graus™ ao preco de aligeirar a educacdo destinada as camadas populares (grifo
nosso), abrindo espaco para que a qualidade da educacédo reclamada pelas elites se
concentrasse em algumas poucas escolas particulares; €, ainda, esse mesmo Estado que, a
despeito de manter uma rede de escolas superiores de qualidade, apenas satisfatoria,
ensejou fosse atirada sobre a iniciativa privada a culpa pelos descalabros da educacao
nacional ao incentiva-la a investir no ensino superior. Com efeito, se a rede de ensino
superior hoje é predominantemente privada (cerca de 70%)'®, contrariamente ao que ocorria
no final da década de 50 (recordem-se as sucessivas federalizacGes de escolas superiores
particulares ocorridas nesse periodo), tal fato se deve a politica tracada pelo Estado e
implementada pelo Conselho Federal de Educacéo’’ que patrocinou, através de sucessivas
autorizagbes e reconhecimentos, 0 processo de privatizagdo do ensino superior. Ora, é faclil
de se perceber que a esse mesmo Estado serd muito simples e mesmo interessante
expandir, aligeirando, a rede de ensino superior puablico e, a0 mesmo tempo, subvencionar*®
algumas escolas particulares de qualidade satisfatoria...

3.2 CRISE DO CAPITAL E NEOLIBERALISMO

Em cerca de duzentos anos de predominancia do modo de producéo
capitalista, o Estado sofreu modificacbes que, de acordo com LIMA e SILVA JUNIOR
(2003, p. 12), ocorreram em atendimento as demandas do capital. Assim é que, em
resposta a crise gue o sistema capitalista atravessou em 1929, o Estado passou a
intervir na economia através de investimentos, de modo que pudesse equilibrar ou
reduzir a “diferenca de ritmos de aumento de producdo e do consumo” (LIMA e
SILVA JUNIOR, 2003, p. 15), ou seja, diante da crise de superproducéo, o Estado
assume uma nova forma, de grande intervencdo econdmica, fato que permite ao
capital a superagdo gradativa da crise enfrentada. Nesse periodo se consolida, nos
paises capitalistas centrais, o Estado de Bem Estar Social que, conforme
FRIGOTTO (1995, p. 70), implementa politicas publicas no sentido de garantir
empregos estaveis, além de “politicas de rendas com ganhos de produtividade e de
previdéncia social, incluindo seguro desemprego, bem como direito a educacéo,
subsidio no transporte etc.”

'3 A partir da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (Lei 9394/96) o ensino de 1° grau
assa a ser denominado de Ensino Fundamental e o de 2° grau de Ensino Médio.
® Cerca de 25 anos depois da primeira publicacdo desse artigo, a proporcdo entre as instituicdes
%rivadas e as instituicdes publicas é ainda mais assustadora.

Hoje Conselho Nacional de Educacédo, aquele cuja ocupacédo foi relatada no inicio do presente
capitulo.
'® Aquilo que aparecia como uma tendéncia na fala de SAVIANI (1986) ndo apenas se confirmou
como atingiu propor¢des assustadoras com a quantidade de dinheiro publico transferido para a
iniciativa privada através das politicas publicas educacionais. Um bom exemplo é o Programa
Universidade para Todos.
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O Estado de Bem Estar Social desempenha, portanto, um papel tanto de
fomento de atividades econbmicas em setores considerados nao-produtivos, na
medida em que ndo se encontravam entre 0s produtos industriais que naquele
momento eram excedentes, bem como provendo condi¢cdes de consumo a classe

trabalhadora.

E importante observar que o Estado, ao intervir na economia dentro dos
parametros acima mencionados, resolve a crise do capital apenas de forma paliativa,
por um periodo temporario, tendo em vista que os problemas estdo fundados sobre
0 proprio modo de producdo capitalista, que passa a se reproduzir de maneira
artificial, através de acdes que apontam para “a ndo producdo de riqueza, 0 nao-
desenvolvimento, o ndo-emprego, o trabalho ndo produtivo”, nas quais o Estado

ocupa lugar de centralidade.

Diante dessa artificialidade, em meados da década de 70 do século XX, o
Estado de Bem Estar social da sinais de esgotamento significativo e o capitalismo
atravessa uma nova crise. No momento em que se instala a crise também no setor
das “ndo-mercadorias”, até entdo sob a tutela do Estado, cria-se 0 ambiente para
que os direitos sociais (dentre eles a educacdo), sejam transformados em
mercadorias (LIMA e SILVA JUNIOR, 2003).

A reproducédo do capital, diante da crise, perpassa por dois planos principais:
de um lado a reestruturacdo do setor produtivo, com a flexibilizacdo da producéo no
interior das fabricas. J& no que diz respeito ao setor chamado de nao produtivo por
LIMA e SILVA JUNIOR (2003), temos a apropriacdo pelo capital de um lugar que
antes era ocupado pelo Estado (justamente para atender as demandas do capital).
Nesse novo quadro se faz necessario que o Estado se retire da cena econémica,
para acomodar a demanda de exploracdo e reproducdo do capitalismo.
Acompanhando esses processos, apresenta-se no plano politico-juridico e, porque
nao dizer, ideoldgico, a doutrina neoliberal, que apregoard os auspicios da livre
iniciativa. De acordo com LANDIM e MORAES E SILVA (2002, p. 51-52):

A solucdo neoliberal para a superacdo dessa recessao era romper o poder dos sindicatos e
economizar em todos 0s gastos sociais e intervencbes econdmicas. Para isso ser efetivado
eram necessarias: estabilidade monetaria, disciplina orcamentaria e a criacdo de um exército
de reserva de trabalho. Tudo isso com o objetivo de enfraquecer cada vez mais os sindicatos e
incentivar os grandes agentes econdémicos. Entretanto Gentili (In: Frigotto 1998, p.87), aponta
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como a causa verdadeira da crise a estrutura capitalista, pois nesse modo de produgcédo ou em
gualquer de suas variantes sempre havera geracéo de pobreza e desigualdade.

Portanto, para atender as necessidades do capital uma série de medidas é
tomada, a titulo de “ajuste estrutural” (TAFFAREL, 1998): a privatizacdo de
empresas estatais; as reformas de Estado, que alteram, inclusive, as Constituicdes;
a implantacado de novos paradigmas para o0 servico publico e a retirada de direitos
sociais. A educacao ocupara um lugar privilegiado nesse processo, na medida em
que, apesar de configurar-se como uma grande possibilidade de exploragcéo pelo
capital, representa também um importante mecanismo de veiculacdo de valores
ideoldgicos que sustentam a base das acdes politicas e econdmicas desse novo

estagio do capitalismo.

3.2.1 A Educacéo Fisica frente a Crise do Capital e ao Neoliberalismo

Esse quadro de crise do capital e de consolidacdo do neoliberalismo também
se reflete no contexto especifico da Educacédo Fisica, que atravessa modificacdes no
mundo do trabalho. Dentre elas, podemos citar a progressiva desvalorizagdo da
Educacdo Fisica nas instituicbes de ensino e, portanto, na area formal. Esse
processo € compreensivel na medida em que, conforme LANDIM e MORAES E
SILVA (2002, p. 60):

...a opcado do estado brasileiro foi o receituario neoliberal que significou a falta de
responsabilidade pelas questfes sociais, um Estado Minimo para as politicas sociais € maximo
nos interesses da légica econdmica. E é nesse contexto de enxugamento de gastos que a
Educacéo Fisica parece ser perfeitamente descartavel do novo modelo de formacéo humana.

Na outra ponta do mesmo processo ocorre a valorizacdo das atividades
fisicas na area nao formal como, por exemplo, a atuacdo em hotéis, clubes,
academias, spas, dentre outros espacos de atuacdo profissional®®. SILVA (1997),
citado por LANDIM e MORAES E SILVA (2002, p. 61-62) atribui essa valorizacdo as

19 ~ — - .

Campos de atuagdo profissional que apresentam como uma de suas caracteristicas centrais a
precarizacdo do trabalho, ou seja, a inexisténcia de garantias e direitos trabalhistas, a condicdo de
empregos temporarios, dentre outros aspectos.
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péssimas condicdes de trabalho na area formal, manifesta na baixa remuneracéo
docente e nas precarias condi¢cdes de trabalho a disposicdo daqueles(as) “que se
dedicam ao ensino publico fundamental e médio” . Além disso, € atribuida também
ao maior destaque e reconhecimento que esses campos de atuagado profissional

possuem na sociedade?

Um outro aspecto que ndo pode deixar de ser mencionado diz respeito ao
processo de Regulamentacdo da Profissdo da Educacdo Fisica. Diante de um
quadro de crise do capital que ocasiona uma série de medidas que avancam sobre
os direitos trabalhistas, provocando modificagdes no mundo do trabalho e gerando
uma taxa de desemprego estrutural sem precedentes®, alguns grupos de setores
conservadores, que haviam perdido espaco frente ao movimento de contestacao
gue se consolidou na area a partir de meados da década de 80 se reorganizam e,
atendendo ao paradigma neoliberal, atuam no sentido de regulamentar a profissdo
da Educacdo Fisica o que, na argumentacdo utilizada pelos referidos grupos,
resultaria na melhoria das condi¢des trabalhistas e na garantia da empregabilidade
em um momento em que a taxa de desemprego atingira patamares jamais vistos
(CASTELLANI FILHO, 1998; LANDIM e MORAES E SILVA, 2002, p. 61). Essa
iniciativa sagra-se vitoriosa®, culminando com a regulamentacédo da profissdo da
Educacao Fisica e a criacdo do Conselho Federal de Educacéo Fisica (CONFEF), a
partir da lei 9696/98.

O principal argumento de que se valiam os defensores da idéia de
regulamentacdo da profissdo era de que a Educacédo Fisica era “terra de ninguém”
(STEINHILBER, 1996, p. 51), sendo que qualquer um poderia ocupa-la. Assim
sendo, fazia-se necessario que nos (da Educacado Fisica) a ocupassemos antes que

% Sobre essa diferenciagcdo valorativa entre as areas formal e ndo formal, ainda complementam
LANDIM e MORAES E SILVA (2002, p. 61), indicando que SILVA (1997) “Afirma também a imagem
social de um graduado num curso universitario que se dedica ao magistério € de alguém que
renunciou a ambicdo econdmica em favor de uma vocacdo ou de quem ndo soube ou ndo pode
encontrar algo melhor.”

Sobre essa questdo, retomar o capitulo introdutério do presente trabalho.

> E importante ressaltar que, ndo obstante os intentos corporativistas dos setores conservadores
tenham logrado éxito e conseguido a aprovacdo da lei que regulamenta a profisséo, tal fato ndo
ocorreu sem que houvesse resisténcia por outros setores da area, em especial o Movimento
Estudantil da Educacéo Fisica (MEEF) e também professores(as) / pesquisadores(as). Tanto € que,
em 1999, no XX ENEEF, realizado na cidade de Recife-PE, é deflagrado o Movimento Nacional
Contra a Regulamentacdo da Profissdo de Educacdo Fisica (MNCRPEF, mais conhecido como
MNCR).
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outros o fizessem?®. E o caminho para isso era a regulamentacéo da profissdo. Aqui

resgatamos as assertivas de NOZAKI (2003, p. 27), ao afirmar que:

A regulamentacdo da profissdo foi mediada, ela propria, pelo contexto de crise do capital e
reordenamento do mundo do trabalho. Apoiado na materialidade da desvalorizacdo do trabalho
no magistério, os defensores dela promoveram, por outro lado, a apologia do trabalho n&o
escolar, dimenséo plus da precarizacdo do trabalho contemporaneo. Deste modo, centraram
defesa na ocupacdo do assim chamado mercado das atividades fisicas, arrogando-o como
‘terra de ninguém’ (Stenhiber, 1996). Para conseguir consenso na area, discursaram, por fim,
uma desqualificacdo dos trabalhadores de outras areas, denominando-os de leigos e, mais
recentemente promovendo ingeréncia em varios campos, tais como danca, artes marciais,
lutes, capoeira, yoga e até a escola, para onde a Lei Federal 9696/98 nunca se propos ingerir.
Portanto, a regulamentacdo da profissdo foi sustentada por um discurso de naturalizagdo da
crise, da precarizagéo do trabalho, da ideologia da empregabilidade, empreendedorismo e, por
outro lado, pelo corporativismo de reserva de mercado nada diferente das praticas neoliberais e
neofacistas.

Essa perspectiva, de valorizacdo da area nao formal, com toda a
precarizacao do trabalho que engendra, de mercantilizacdo das praticas corporais,
de regulamentacao da profissdo, exercem determinacdes significativas na demanda
por trabalhadores(as) que se enquadrem dentro do modelo neoliberal. Exigéncias
essas que, somadas ao quadro mais abrangente do contexto porque passam as
universidades publicas, de privatizacao e de atendimento as demandas do mercado,

culminardo em novos contornos para a formacé&o profissional da area®*.

3.3 A UNIVERSIDADE E O MERCADO

A defesa da vinculacdo mercadoldgica das universidades, como Unica saida
possivel, € apenas uma das muitas faces de um fenémeno social mais abrangente
que cristaliza um cenario no qual ocorre a reducao da acao politica aos mecanismos
econdmicos. Nesse processo, o mercado é considerado como “ponto final da historia
humana”, de acordo com CHAUI (2001, p. 16). Ocorre uma naturalizaco do sistema
capitalista em sua forma contemporanea, o neoliberalismo, de tal modo que ndo ha

outra possibilidade de existéncia humana e ndo resta as pessoas outra coisa senao

3 Sobre isso, assim se pronunciam LANDIM e MORAES E SILVA (2002, p. 62-63): “Ao invés de se
elegerem o sistema neoliberal e os detentores do capital como os principais fatores do grande
desemprego estrutural escolhem-se como inimigos centrais dos trabalhadores da Educacao Fisica os
denominados 'leigos'. E uma pratica bastante parecida com o xenofobismo neonazista praticado na
Europa contra os imigrantes.”

2% A discuss&o sobre a formagcao profissional sera abordada no capitulo 4 deste trabalho.
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conformar-se com essa situacdo. Essa tentativa de naturalizacdo fica clara na
seguinte passagem, retirada de um texto de CUNHA e WERTHEIN (2001, p. 10),
produzido pela Organizagédo das Nac¢bes Unidas para a Educacéo, Ciéncia e Cultura
(UNESCO):

a Unesco ao perceber o impacto das transformacdes cientifico-tecnoldgicas e
socioecondmicas que comecaram a se intensificar nas Ultimas décadas, principalmente
depois de 1989 com a desestruturacdo da experiéncia socialista dos paises do bloco
soviético, desencadeia na década de 1990 uma série de debates, estudos e reflexdes com o
propésito de subsidiar os Estados membros em direcdo a algumas mudanc¢as que estavam
tornando-se irreversiveis (grifo nosso).

Ora, a historia ndo é algo acabado, de modo que a possibilidade de
transformacdo ndo se encerra e, portanto, ndo ha mudanca que seja irreversivel.
Pode haver um recrudescimento de determinadas circunstancias, o fortalecimento
de outras, mas néo a impossibilidade / irreversibilidade de mudancas. No entanto, ha
gue se considerar que a doutrina neoliberal, a servico do capitalismo, conseguiu
consolidar a hegemonia do pensamento de que a Unica saida possivel para a
humanidade é viver dentro das delimitacfes impostas pelo mercado. Nesse sentido,
“fica ocultado que o mercado, e o seu funcionamento, é uma instituicdo produzida

pela acdo dos homens e que pode ser desfeita por ela.” (CHAUI, 2001, p. 16)

Paralelamente a isso ocorre um esvaziamento da politica, de modo que os
rumos da sociedade, do espaco publico, das relacbes sociais mais abrangentes
gradativamente perdem espaco, 0 engajamento do sujeito desenvolve-se na esfera
privada, em detrimento da esfera publica. RINESI (2001, p. 96) entende que esse

movimento € significativo e também assustador porque

...0 espago que na sua saida do centro da cena, a politica deixa vacuo, é rapida e
vorazmente ocupado por outras forgas, distintas e exteriores a ela, que séo as for¢cas da
economia e do mercado. S&o essas for¢as enormes e poderosissimas as que, na auséncia
de cidadanias fortes, de engajamentos politicos intensos, de lutas ideolégicas importantes, de
espacos publicos ativos, estdo tomando diante de nossos olhos as decisdes [...] sobre as
normas que devem governar a nossa vida coletiva. Sao essas forcas que estao redefinindo
nossas pautas de conduta, nossas idéias sobre o bom e 0 mau, sobre o justo e o injusto,
sobre o desejavel e o indesejavel.

Assim sendo, os lacos que separam 0s interesses e as instituicdes publicas

daqueles que sdo privados tornam-se cada vez mais ténues. Tomemos como
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exemplo a proposta, apresentada por CHAUI (2001), do Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) para o ensino superior na América Latina, que prevé quatro
formas diferenciadas para sua organizacao, tanto do ponto de vista estrutural quanto
da formacé&o a que se destina.

Em um primeiro grupo estariam situadas as instituicbes com a funcao de
formar um segmento elitizado, processo financiado com dinheiro pablico. Trata-se da
criacao de Centros de Exceléncia que produziriam conhecimento com financiamento
publico, mas que nao teriam de prestar contas desse dinheiro a sociedade. Em um
segundo grupo encontrar-se-iam aquelas com a fungcao de formar profissionais para
atuarem no mercado de trabalho - o equivalente aos cursos de graduacgdo, sO que
atendendo as necessidades do(as) profissionais exigidos(as) pelo mercado e cujo
financiamento poderia ser publico ou privado. Os outros dois grupos seriam
constituidos de cursos técnicos e generalistas, que englobariam financiamento
essencialmente privado. Em linhas gerais, a idéia que orienta essa proposta do BID
€ que “ha uma elite intelectual que pensa, e depois todo o resto que tem como
objetivo 0 mercado de trabalho®. E cada vez que o mercado de trabalho saturar,
vocé inventa um curso de formacado geral para adicionar valor no curriculo de quem

compete em um mercado saturado” (CHAUI, 2001, p. 22)%.

Depreende-se dessa proposta uma seérie de implicagbes, que vao desde a
elitizagéo da producgdo e usufruto do conhecimento (inclusive com a exploracdo de
patentes) que é produzido com o dinheiro pertencente a toda a sociedade, passando
pela comercializacdo do préprio direito a educacado, tratado como mercadorias
expostas em prateleiras, que sédo trocadas conforme a saturacdo do mercado
(cursos sequenciais) e imputacdo ao trabalhador(a) da responsabilidade para

manter-se em condicdes de empregar-se , através da aquisicdo de novos cursos.

2 Aqui percebemos uma clara divisao de trabalho, caracteristica do sistema capitalista e abordada no
item 3.1 do presente capitulo.

% A proposta do BID analisada por CHAUI (2001) esta presente em um documento intitulado A
educacao superior na América Latina e Caribe. Documento de estratégia, elaborado no ano de
1997. No entanto, essa perspectiva privatista era antecipada por SAVIANI (1986, p. 17), ao indicar,
naquele momento, que “comecam a ser veiculadas idéias relativas a dois tipos distintos de
universidades: a ‘universidade da producdo’ e a ‘universidade do consumo’. A primeira seria
constituida pelos ‘centros de exceléncia, aos quais seria reservado o privilégio de desenvolver
pesquisas e ministrar cursos de pés-graduacao ‘stricto sensu’ (mestrado e doutorado). A segunda
configuraria a grande maioria das escolas que se dedicariam exclusivamente ao ensino, como regra,
em nivel de graduacdo e, excepcionalmente, ministrariam cursos de poés-graduacdo ‘lato sensu’
(aperfeicoamento e extensao).”
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Percebe-se que, além de ocupar um espaco para a oferta de servicos educacionais,
o capital preocupa-se também em definir os objetivos e finalidades que os processos
formativos no ensino superior devem englobar e que também visam ao atendimento

dos seus interesses.

E importante considerar que a transferéncia para o trabalhador(a) da
responsabilidade por uma eventual situacdo de desemprego, que deve ser evitada
garantindo-se a empregabilidade através da aquisicdo no mercado de novos cursos
de capacitacdo € fundamental para compreendermos a ideologia neoliberal presente
na proposta do BID, principalmente se considerarmos que o que se tem hoje € um
desemprego estrutural, ou seja, um desemprego resultante da estrutura social em
que o modo de producéo capitalista, em sua forma contemporanea (neoliberal) se

funda.

As transformacdes no mundo do trabalho, com a flexibilizagdo da producéo e,
consequentemente, ao desenvolvimento da microeletronica (NOZAKI, 2003, p. 14),
aprofundaram ainda mais as desigualdades, concorrendo para que a concentracao
de renda e dos meios de producdo atingissem patamares como jamais visto na
histéria do capitalismo. Assim, com todo o aparato ideoldgico neoliberal construido,
acompanhando-se as modificagdes do modo de estruturagdo do processo produtivo,
ocorre a formacdo progressiva de um excedente de mao de obra, verdadeiros
contingentes populacionais que se tornaram descartaveis ao capital. Mas, como
justificar a falta de necessidade e de sentido para a existéncia de milhdes de
pessoas? Como controlar a massa de trabalhadores(as) despojados(as) dos meios
de producdo para a realizacdo da propria existéncia, inclusive para vender sua forca
de trabalho? Tarefa complexa que exige uma investida ideoldgica gigantesca e que
tem como um de seus principais instrumentos a transferéncia para o individuo da
responsabilidade de sobreviver em um sistema que diariamente expulsa as pessoas
dos seus limites. A esse respeito, sao importantes as consideracbes de TAFFAREL
(1998) acerca de ser o “amoldamento subjetivo”, na expressao utilizada pela autora,
um aspecto importante na implementacdo de politica publicas neoliberais e que
passa pelos processos de formacédo, para que os sujeitos aceitem de forma pacifica

as restricbes e a exploracdo a que sao submetidos na sociedade capitalista,
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condicbes essas potencializadas pela forma contemporanea pela qual o sistema

capitalista se manifesta.



4 FORMACAO PROFISSIONAL: QUESTOES PERTINENTES

Propondo-se a discutir os processos de formacdo profisisonal, faz-se
necessario, a priori, indagarmos sobre o que vem a ser essa formacéo. Procurando
responder a esse questionamento, valemo-nos das considera¢des de CHAUI (2003,
p. 12):

Antes de mais nada, [...], uma relagdo com o tempo: é introduzir alguém ao passado de sua
cultura [...], é despertar alguém para as questdes que esse passado engendra para o
presente, e é estimular a passagem do instituido ao instituinte. [...]. Podemos dizer que ha
formacdo quando ha obra de pensamento e que h& obra de pensamento quando o presente
€ apreendido como aquilo que exige de nds o trabalho da interrogacdo, da reflexdo e da
critica, de tal maneira que nos tornamos capazes de elevar ao plano do conceito o que foi
experimentado como questdo, pergunta, problema, dificuldade.

Essa formacé&o pode encontrar lugar na universidade na medida em que esta,
ndo obstante estabelecer relacbes com outros setores sociais e, de forma
privilegiada, com o Estado, possui autonomia para realizar tais processos de
reflexdo critica da realidade. No entanto, conforme ja mencionado anteriormente, a
autonomia representa um dos aspectos mais emblematicos da reforma universitaria
em curso, ha medida em que, possuindo cunho privatizante, vincula a producéo e
transmissdo do conhecimento aos interesses do capital e, portanto, esfacela a
autonomia didatica, cientifica, politica e cultural da universidade. Sendo vejamos:
CASAGRANDE e TAFFAREL (2005, p. 1), indicam que, na reforma do ensino
superior, considerando, inclusive, as politicas educacionais implementadas pelo
governo de Fernando Henriqgue Cardoso (1995-1998 e 1999-2002), a universidade

de instituicdo social avancga para a compreensao de organizacéo social.

A diferenca entre uma organizacdo e uma instituicdo social reside no fato de
gue a primeira orienta-se por objetivos particulares e rege-se no sentido de atingir
tais objetivos, desenvolvendo acdes “balizadas pelas idéias de eficacia e de sucesso
no emprego de determinados meios para alcancar o objetivo particular que a define.”
(CHAUI, 2003, p. 2). J4 a segunda, ainda de acordo com a autora, orienta-se por um
principio de busca da universalidade, de modo que adota como referencia a propria
sociedade. Alem disso, a organizacao, “por ser uma administracdo, € regida pelas

idéias de gestéo, planejamento, previsdo, controle e éxito”. E complementa a autora,
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afirmando que, diferente da instituicdo, “ndo Ihe compete discutir ou questionar sua
préopria existéncia, sua funcéo, seu lugar no interior da luta de classes, pois isso que
para a instituicdo social universitaria é crucial é, para a organizacdo, um dado de

fato.”

Esse modelo organizacional reflete-se na prépria estrutura da universidade,
que se torna operacional, a imagem e semelhanca do ambiente empresarial.
proposto para a universidade, ganhando destaque a criacdo de padrbes de
produtividade, flexibilidade, administracdo e gestédo vinculadas a venda de servicos
no mercado, avaliagdo balizada na quantidade de producgé&o cientifica, reducdo do
tempo de formacéo, o que tornaria o processo mais eficaz. De acordo com CHAUI

(2003, p. 3), dentro dessa a visdo organizacional de universidade,

a docéncia é entendida como transmissdo rapida de conhecimentos, consignados em
manuais de facil leitura para os estudantes, de preferéncia, ricos em ilustracGes e com
duplicata em CDs. O recrutamento de professores é feito sem levar em consideracdo se
dominam ou ndo o campo de conhecimentos de sua disciplina e as relacdes entre elas e
outras afins - o professor € contratado ou por ser um pesquisador promissor que se dedica a
algo muito especializado, ou porque, ndo tendo vocagdo para pesquisa, aceita ser
escorchado e arrochado por contratos de trabalho temporarios e precarios, ou melhor,
‘flexiveis’. A docéncia é pensada como habilitacdo rapida para graduados, que precisam
entrar rapidamente num mercado de trabalho do qual serdo expulsos em poucos anos, pois
tornam-se, em pouco tempo, jovens obsoletos e descartaveis, [...]. Transmissdo e
adestramento. Desapareceu, portanto, a marca essencial da docéncia: a formacéo.

Assim, a gradual transformacéo da educacdo em mercadoria, passando pelo
estabelecimento de uma nova configuracao da estrutura universitaria, de um lado e,
de outro, o “amoldamento subjetivo”, retomando a expressdo utilizada por
TAFFAREL (1998), influenciam de forma decisiva nos processos de formagéo
profissional que tém lugar na universidade. Mais uma vez, as politicas publicas

educacionais orientardo esse processo.

Deste modo, a quase totalidade dos cursos de graduacdo atravessam
reformulacdes de suas diretrizes curriculares que, em ultima instancia, refletir-se-ao
na organizagcdo dos cursos no interior da universidade. Em linhas gerais, as

discussdes incluem a reducdo do tempo de formacdo, a énfase em aspectos
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técnicos®’ referentes ao campo de atuacgéo profissional, a retirada dos curriculos de
disciplinas de carater mais reflexivo, que contribuem para uma percepcdo mais

abrangente das condi¢fes objetivas e subjetivas da atuagao profissional.

A Educacado Fisica ndo esta isolada desses processos, de modo que toda
essa conjuntura de crise do capital, de implementacdo de politicas publicas
neoliberais, de transformacéo da educacao, de direito em mercadoria, reflete-se na
formacdo da area, conforme ja discutido no capitulo anterior. Trata-se, inclusive, de
um debate que estd na ordem do dia, tendo em vista a aprovacdo das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Educacéo Fisica, em marco de
2004. Para uma melhor compreensdo dessa problemética, no entanto, entende-se
necessaria a discussao dos pressupostos que devem nortear a formacao profissional
em uma perspectiva mais abrangente, que ndo se restrinja ao atendimento das

demandas do mercado.

4.1 FORMACAO PROFISSIONAL E EDUCACAO FiSICA: ALGUNS
PRESSUPOSTOS

Conforme ja mencionado no capitulo introdutério, a Educacéo Fisica vinculou-
se, ao longo de sua histéria, com o paradigma da aptidao fisica, formatando o corpo
do trabalhador(a) para as necessidades de producao do capitalismo e desenvolver a
disciplina para que tal sistema nao fosse questionado, de acordo com CASTELLANI
FILHO (1998), servindo também como instrumento de veiculacdo da ideologia
capitalista, principalmente através de seu conteuddo hegemobnico, o esporte. O
debate académico ocorrido na Educacdo Fisica brasileira, que ganhou destague
principalmente a partir de meados da década de 80, questionava muito o papel que
a Educacdo Fisica até entdo representara, e novas propostas surgiam, juntamente
com o desejo de transformacéo que explodira apds o final da ditadura (e, portanto,

da represséo).

" Faz-se necessario, no entanto, observar que nao percebemos a formacédo dicotomizada entre
formagédo profissional (que se restringiria aos conhecimentos técnicos) e formacéo humana entre
formagdo técnica (ou profissional) e formacdo humana. Ao contrario, entendemos que 0s
conhecimentos técnicos constituem uma dimensao da formacao, que deve se dar de forma integral.
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No entanto, retomando o retrospecto historico ja realizado, tratava-se de um
momento em que 0s setores conservadores da sociedade capitalista também
buscavam uma reorganizacdo, afirmando-se através da nova ideologia politico-
juridica, qual seja, o neoliberalismo, que comeca a solidificar-se na década de 90.
Deste modo, e possivel estabelecer a compreensdo que a abertura politica e o
consequente debate académico ocorrido no interior da Educacao Fisica brasileira, o
posterior movimento de despolitizagdo das relagbes sociais e econOmicas e a
reestruturacdo produtiva constituem-se como importantes pontos de influéncia nas
discussbes sobre o processo de formacdo profissional da area, e ndo € possivel

discutirmos a formacéo isolada desse contexto.

Diante da analise do texto das Diretrizes Curriculares (CNE, 2004)
depreende-se de forma transparente o enquadramento desta as exigéncias do
mercado, resultando em uma proposta de formacdo que enfatiza apenas o
conhecimento técnico, “...em detrimento de uma forma¢do humana mais ampla, que
possibilite a compreensdo dos processos sociais mais abrangentes, determinantes
das condicdes objetivas e subjetivas de vida desse profissional e do meio social no
qual estéa inserido.” (FURTADO, 2003, p. 2)

Entendendo que a orientacdo dos processos de formacdo na area da
Educacédo Fisica séo insuficientes para atender a uma concepg¢do de mundo que
busque a superacdo da condicdo de exploragdo em uma sociedade fundada no
modo de producédo capitalista, potencializadas de forma significativa em sua forma
contemporanea, qual seja, o neoliberalismo, faz-se necessario tecer algumas
consideragOes sobre 0s pressupostos que entendemos que devam orientar o
processo de formacgdo. Nesse sentido, valemo-nos das palavras de TAFFAREL

(2003, p. 7-8), quando enuncia que:

... 0 ponto de saida é a critica radical - & escola, a cultura pedagdgica, a cultura corporal.
Especificamente no campo da Educacdo Fisica todos nés, sem excecdo, devemos ser
capazes de elaborar propostas coletivas que estejam centralizadas na compreensdo que a
educacdo ndo é algo restrito a uma dada instituicdo mas, diz sim, da politica cultural para dar
rumo a um dado projeto de escolarizacdo - formagdo humana - onde as aprendizagens
sociais significativas tenham como referéncia o projeto histérico socialista. Enquanto
discutirmos e estudarmos descolados da realidade e sem horizonte histérico ndo traremos
contribuicBes significativas nas quais as amplas massas possam se apoiar para transformar a
sociedade.
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Diante dessas consideracfes entende-se que um projeto de formacdo deve
situar-se a partir da realidade material, buscando uma formacao integral do sujeito
contrariando, portanto, uma perspectiva de formacdo fragmentada, que nao
contemple a reflexdo sobre essa realidade, que se apresenta em relacdo com o
campo de atuacao desse profissional. Trata-se de erigir uma formacéo na qual tenha
lugar uma “sélida base tedrica para intervencées nos campos de trabalho em
expansdo.” (TAFFAREL, 1998, p. 20), de modo que a formacao sera desenvolvida
nao a partir dos campos de atuacao profissional que, em ultima andlise, representam

as demandas do mercado, mas sim, tendo a base tedrica como aspecto central®®.

Deve-se aprofundar a critica ao dualismo (corpo e mente) que hoje esta
imbricado com o tecnicismo pedagdgico e os principios da formacao polivalente. O
dualismo, o tecnicismo e a polivaléncia sdo necessarios a escola para desenvolver
habilidades especificas para o trabalho e disciplinar os futuros trabalhadores; dessa
forma justifica-se a separacdo do trabalho intelectual do manual - teoria-espirito,
pratica-corpo - e esconde-se que essa cisao foi provocada pela apropriacdo privada
dos meios de producéo e a consequente separacdo dos homens em classes sociais

antagonicas: exploradores e explorados (TAFFAREL, 2003, p. 5).

Além disso, é preciso ampliar a compreensdo acerca da Educacdo Fisica
para além do conceito de atividade, procurando entendé-la como um “bem cultural
que deve ser garantido pela acdo do Estado” (TAFFAREL, 2003, p. 9) pois,
conforme a autora, a organizacdo curricular na formacdo de professores e
professoras na area é evidentemente orientada para atendimento dos interesses do
mercado. Vale ressaltar que o segmento de servicos em atividade fisica vem sendo
explorado de forma progressiva.

Por fim, é preciso enumeramos o pressuposto do trabalho como principio
pedagdgico, na medida em que a formacdo ndo deve desvincular-se da realidade,

ao contrario, deve basear-se em “necessidades histéricas, de relevancia social,

8 Ressalvamos que nao se trata aqui de erigir uma dicotomia entre a teoria e a pratica, ao contrario,
um pressuposto fundamental nessa perspectiva de formacédo é a praxis. E, para que esse tenha
possibilidade de ocorrer, o processo formativo deve contemplar a reflexdo sobre a acdo dos sujeitos
na realidade.
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relacionadas ao mundo do trabalho capitalista” e considerando-se que € através do

trabalho que os seres humanos produzem suas condicfes materiais de existéncia.

4.2 DIRETRIZES CURRICULARES

Como vimos no capitulo anterior, o campo educacional brasileiro vem sendo
alvo de uma série de politicas publicas que apontam, assim como em outros setores
da sociedade, para o chamado ajuste estrutural (TAFFAREL, 1998) diante da crise
do capital. Tais politicas envolvem uma série de elementos, que englobam desde as
“macropoliticas até a sala de aula”. Nesse contexto situamos a discussao e
elaboracdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Educagao
Fisica. Aqui, é importante mencionar o alerta de NOZAKI (2003, p. 24), de que “as
Diretrizes Curriculares s@o na verdade uma politica governamental de forum
totalizante na educacéo superior do pais. E assim devemos percebé-la, em primeira
insténcia, ou seja, relacionando as Diretrizes da educacgdo fisica ao contexto de
todas as Diretrizes Curriculares em discusséo hoje no pais”.

Um outro aspecto importante a considerar, ainda por NOZAKI (2003, p. 24), é
de que, por uma lado, as Diretrizes Curriculares apontam para uma formacao de
trabalhadores(as) que atuarédo e modificardo o campo de trabalho e, por outro lado,
o mundo do trabalho, assim como as mudancas por que passa, ja discutidas no
presente trabalho, estabelecem determinacfes e modificacbes no processo de

formacdo humana. Aqui, incluem-se os curriculos dos cursos de ensino superior.

4.2.1 Diretrizes Curriculares da Educacéo Fisica: breve resgate historico

A formulacéo das Diretrizes Curriculares da area da Educacao Fisica é erigida
através de uma Comissdo de Especialistas, convocada pela Secretaria de Ensino
Superior do Ministério da Educacdo (SESu/MEC) no ano de 1998 e que deveria
elaborar uma proposta a partir das contribuicbes de 24 Instituicbes de Ensino
Superior. Ao analisar esse processo, NOZAKI (2003, p. 26) nos indica que a

proposta elaborada por essa Comisséo direcionava uma
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...uma critica a licenciatura ampliada argumentando que o acréscimo de disciplinas fugiria ao
objeto da licenciatura, e ndo contemplaria as competéncias dos campos chamados néo-
formais. Ao sugerir a divisdo do curriculo em Conhecimento Identificador da Area e os
Conhecimentos Identificadores do Tipo de Aprofundamento, tal documento ndo fez outra coisa
sendo aprofundar os pressupostos da Resolucdo 03/07 no que diz respeito a divisdo
licenciatura/bacharelado. O que se viu foi a divisdo, a partir dos Conhecimentos Identificadores
do Tipo de Aprofundamentos, de varios campos de atuacdo no interior do bacharelado e a
licenciatura como uma possibilidade isolada. Ou seja, 0s varios campos de atuacéo, a excecao
da licenciatura, ndo eram mais do que varios bacharelados disfarcados, agora com o nome de
graduacé@o em educacdo fisica.

No entanto, algumas questOes inviabilizaram a proposta de Diretrizes
Curriculares elaborada pela COESP, dentre elas o término do mandato da comisséao,
no ano 2000; a entrada em cena de uma nova COESP vinculada a interesses
defendidos por setores do Conselho Federal de Educacédo Fisica e a emisséao, pelo
Conselho Nacional de Educacéo, do Parecer 09/2001, que trata das Diretrizes para
a Formacao de Professores, definindo a separacéo do processo de formacao da
licenciatura, delimitando uma cisé@o entre esta e o bacharelado.

Para melhor compreendermos o0s rumos tomados pelo processo de
elaboracdo das Diretrizes Curriculares a partir de entdo, € importante situarmos a
questdo do Conselho Federal de Educacdo Fisica (CONFEF). O contexto de
surgimento e dos interesses que envolvem o CONFEF ja foram abordados no item
3.2.1 do presente trabalho. Trata-se agora de situarmos as interferéncias desse
organismo no processo de formulacéo das Diretrizes Curriculares.

Nesse sentido, um aspecto que merece destaque é que a lei 9696/98 nao
delimita o que vem a ser a Educacdo Fisica, desconsiderando o debate
epistemoldgico que se desenvolvera na area desde a década de 80 ultimo século.
Para melhor compreensao, verifiguemos o artigo 3° desta lei, que estabelece as
acoes que competem ao profissional de Educacao Fisica:

Art. 3° Compete ao Profissional de Educacdo Fisica coordenar, planejar, programar,
supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar, avaliar e executar trabalhos, programas, planos e
projetos, bem como prestar servicos de auditoria, consultoria e assessoria, realizar
treinamentos especializados, participar de equipes multidisciplinares e interdisciplinares e
elaborar informes técnicos, cientificos e pedagdgicos, todos nas areas de atividades fisicas e
do desporto (grifo nosso). (LEI 9696/98)
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Ora, a lei diz que todas as atividades que competem aos profissionais de
Educacado Fisica vinculam-se as “areas de atividades fisicas e do desporto”, ndo
conferindo precisdo ao campo de atuagdo dos profissionais da area. Além disso,
conforme mencionado anteriormente, tal delimitacdo desconsidera todo o debate
académico, as concepcdes de Educacdo Fisica em confronto na area. Assim, o
CONFEF comeca a estabelecer ingeréncias arbitrarias em diversos setores,
constrangendo trabalhadores de outras areas, como ja citado no transcorrer desse
capitulo. Diante de tal contexto, de conflitos e de resisténcia a tese da
Regulamentacdo da Profissdo e da imprecisdo da lei que o criou, 0 CONFEF “se
arvorou a propor também as Diretrizes Curriculares para definir o objeto da
educacéo fisica e, desta forma, também o préprio papel do conselho, tentando dar
direcdo a educacdo fisica brasileira”, conseguindo interferir na elaboragdo das
“Diretrizes Curriculares para a Graduacdo em Educacao Fisica, de onde surge o
Parecer CNE/CES 138/2002.” (NOZAKI, 2003, p. 28).

Realizando uma andlise sobre o parecer CNE/CES 138/2002, FURTADO
(2003, p. 24) constata a existéncia de uma correlacdo entre o conteudo da proposta
e as formulacdes neoliberais para o campo educacional e a formacéo profissional,
além do direcionamento para uma “delimitagdo da area segundo a concepcao
defendida pelo CONFEF” (FURTADO, 2003, p. 25). Concepcdo esta que este
mesmo autor resgata e que apresenta como eixo central a perspectiva de promog¢ao

de saude. E complementa:

Essa consideracdo inicial torna-se essencial, pois dela decorre todo um desdobramento mais
detalhado e especifico de conceituacdo da area, de estabelecimento de perfil, competéncias e
objetivos, que delimitam e determinam a materializacdo dessa direcdo em favor da manutencdo
e ampliacdo do sistema produtor de mercadorias.

N&o obstante a aprovacdo do parecer 0138/2002 pela Céamara de Ensino
Superior do Conselho Nacional de Educacédo, a mesma nao foi homologada, tendo
em vista uma forte mobilizacdo de setores da Educacdo Fisica que ndo estavam
satisfeitos com tanto com o processo quanto com o resultado final, formatado pelo
referido parecer. A discussao sobre a elaboragéo das Diretrizes Curriculares ainda
continuou. No entanto, ndo houve uma ampliacdo significativa do debate, ocorrendo

em setores localizados e ainda centralizados pela Comissdo de Especialistas. Aqui,
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vale ressaltar o alerta de FURTADO (2003, p. 31), de que a comisséao, “na tentativa
de legitimar sua proposta, propde conferéncias consultivas com o CONFEF, CBCE,
Ministério do Esporte, alguns representantes de diretores de escolas e com a
EXNEEF na intengéo de legitima-la. No entanto, ndo existe uma possibilidade real de

reconstrucao, sob novas perspectivas, da proposta dessa Comissao”.

Recebendo as diferentes contribuicdes ao debate de entidades como as ja
mencionadas, além de novas propostas das Instituicbes de Ensino Superior, a
Comissédo elabora novo documento, submetendo-o a uma Audiéncia Publica,
realizada em 15 de Dezembro no Conselho Nacional de Educacgao. Apesar do
carater aparentemente democratico para constru¢do de politicas publicas desse
processo, 0 que se verifica, de fato, € apenas a intencdo de legitimagcdo, como bem
apontou FURTADO (2003). O ponto culminante dessa tentativa é a realizacdo da
audiéncia publica. Nessa Audiéncia Publica, que contou com a presenca de
representantes das diversas entidades que se envolveram, de uma forma ou de
outra, nas discussdes e nas disputas para a construcdo das Diretrizes, 0 que se
buscava era a aprovacédo do chamado “consenso possivel”, obtido com a supressao
de alguns termos, a inclusdo de outros, uma redacdo um pouco diferenciada
daquela do parecer 0138/2002, sem que, no entanto, ndo se alterasse a estrutura e
as concepcodes fundantes daquela proposta. A tentativa de estabelecer o “consenso
possivel” foi aceita por todas as entidades presentes, a excecdo da Executiva
Nacional de Estudantes de Educacéo Fisica (EXNEEF), que na Audiéncia denunciou
o “falso consenso”, reivindicando a nao-aprovacédo daquelas Diretrizes Curriculares,
vinculada significativamente a proposta gestada por interesses do CONFEF,

expressas no parecer 138/02 , sobre o qual ja discorremos.

Diante do conflito colocado pelo Movimento Estudantil de Educacao Fisica, foi
proposta a formacdo de uma nova comissdo, formada pelos ja integrantes da
COESP a qual foi incorporado um(a) representante de cada uma das entidades
presentes, a excec¢do da EXNEEF, que se recusou por entender que tratava-se
apenas de uma manobra para conferir legitimacdo aquela proposta e que, na
esséncia a mesma ndo seria modificada. Assim sendo, a nova Comisséo foi

formada e, em 31 de marco de 2004 o CNE editou a Resolucdo 07/04, que institui as
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novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Educacdo Fisica,
mantendo a esséncia da proposta do parecer 0138/2002, embora na aparéncia este

tenha sofrido algumas alteragdes.

Estas possuem uma orientacdo dentro dos parametros de fragmentacéo,
mencionados no paragrafo anterior, no sentido de desenvolvimento de competéncias
especificas e ndo de uma formacao integral, estabelece duas formacdes distintas, a
licenciatura e o bacharelado, e encerra uma concepcdo de educacao fisica, em
nosso entender, equivocada, pautada em uma perspectiva de atividade fisica que
fragmenta corpo e mente. Para compreendermos um pouco melhor esse processo, €

importante resgatarmos algumas questfes especificas de nossa area.



5 REFORMA CURRICULAR DO CURSO DE EDUCACAO FiSICA DA UFPR

Como vimos nos capitulos anteriores, as politicas publicas educacionais
apontaram para a conformacdo da universidade publica e dos processos de
formacdo desenvolvidos em seu interior aos interesses mercadolégicos de livre
concorréncia e a demanda de qualificacdo exigida pelo mercado culminando,
conforme ja tratado nesse trabalho, em uma série de reformulagdes nos cursos de
graduacdo e, especificamente em nossa area, na aprovacao das novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para os cursos de Educacéao Fisica.

Acompanhando a conjuntura nacional, o curso de Educacao Fisica da UFPR
também atravessa um periodo de modificacdes. Assim sendo, no ano de 2003 é
instaurado um processo de reforma curricular que culmina com a fragmentacéo do
curso em duas formacgdes distintas: a Licenciatura e o Bacharelado. As justificativas
da implementacdo dessa reforma, conforme a Coordenacédo do Curso, “advém das
avaliagbes dos docentes e discentes do curriculo aprovado em 2002 frente as
Resolucées do Conselho Nacional Educacdo 1 e 2/2002%° para a formacdo basica e
das Diretrizes dos cursos de Educacao Fisica”. (UFPR, 2003a, p. 1)

Assim sendo, no presente capitulo pretende-se, através de uma analise de
documentos®, realizar um resgate da referida reforma curricular, que entrou em

vigor a partir do ano letivo de 2004.

5.1 AREFORMA CURRICULAR EM PROCESSO

5.1.1 Resgatando o Contexto: a Formulagdo do Novo Curriculo

De acordo com TAFFAREL (1998, p. 20), uma reforma deve ser construida

através de um processo que englobe “ampla participacdo, no tempo pedagogico e

?® A Resolucdo 01/02 do CNE/CP “institui Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior” (CNE/CP, 2002), delimitando, em seu artigo 15
que “Os cursos de formacdo de professores para a educacdo basica que se encontrarem em
funcionamento deverao se adaptar a esta Resolucéo, no prazo de dois anos” (CNE/CP, 2002),

% Conforme ja mencionado no capitulo sobre a metodologia, & excecdo da Resolucdo 20/02 (UFPR,
2002) delimitou-se, para fins desse estudo, os documentos produzidos a partir do ano de 2003,
ressalvando-se a existéncia de documentos anteriores a esse periodo mas que, em razdo dos limites
deste trabalho, ndo foram contemplados.
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politico necessarios para democratizar experiéncias e envolver amplas parcelas de
interessados nas reconceptualizacées curriculares.” E a partir dessa perspectiva que
ora discutimos o processo de reforma curricular ocorrido no curso de Educacao
Fisica da UFPR.

Para uma melhor compreensdo dos caminhos que a reforma curricular de
2003 apontou para o referido curso faz-se necessério discutir-se as condi¢cdes em
gue a mesma ocorreu, ou seja, nao limitar nossa observagcédo apenas ao resultado
final da reforma, a Resolugdo 09/04 do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extenséo
da UFPR, que “Fixa o Curriculo Pleno do Curso de Educacédo Fisica, Modalidade
Licenciatura e Bacharelado, do Setor de Ciéncias Biologicas” (UFPR, 2004). E
preciso compreender o proprio processo de construcéo da reforma.

Nesse sentido, um primeiro aspecto que devemos ressaltar é que a discussdo
sobre a formacéo profissional ndo era uma preocupacdo recente. Ao contrario, ja
ocorria, ainda que de maneira intermitente, desde 1995 conforme nos assevera
documento da UFPR (2003a, p.1):

Imbuidos pelo dilema da formagdo em Educacéo Fisica, em 1995, foi aprovado pelo Colegiado
do curso de Educacgdo Fisica, a criagdo do GRUPO PERMANENTE DE ESTUDOS DO
CURRICULO E ACOMPANHAMENTO PEDAGOGICO — GPECAP (grifo da autora), com o
objetivo de propor um estudo sistematico no que se refere as questdes curriculares. A partir de
sua formacdo este grupo aponta para a necessidade de reformulacdo curricular que
compreendesse um processo amplo de reestudo sobre a organizacdo curricular em vigéncia
desde 1989, com propostas de mudanca no eixo da formac¢do académica...

Esse processo de reflexdo sobre a formacdo iniciado em 1995 resulta na
elaboracéo, no ano de 2002, de um curriculo em substituicdo aquele vigente desde
1989, doravante designado por novo curriculo, cujo formato espelhava a proposta
preliminar da COESP formada em 1998 pelo MEC. Essa formatacdo previa a
existéncia de um nucleo comum, de disciplinas que comporiam o Conhecimento
Identificador da Area e quatro areas de aprofundamento, a saber: Escola, Esporte,
Lazer e Atividade Fisica e Saude, para as quais o(a) estudante se direcionaria a

partir do terceiro ano do curso.
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Seguimos as orientacbes da Comissdo de Especialistas da area e o curriculo do curso de
Educacéo Fisica foi aprovado® pelo Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CEPE) da UFPR no
ano de 2002. O trajeto curricular aprovado em 2002 esta organizado de forma que os académicos/as
cursam 0s quatro anos com disciplinas do ndcleo comum, porém a partir do segundo ano os
estudantes optam por um ou dois dos aprofundamentos: esporte, lazer, escola ou atividade fisica e
saude e licenciatura (sic).

Ao situar essa aprovacdo do novo curriculo (UFPR, 2002) em face da
conjuntura apontada no capitulo anterior, no que tange ao processo de formulacao
das novas Diretrizes Curriculares Nacionais, depreende-se que a mesma se deu de
forma prematura. Considerando que as novas Diretrizes da area ainda estavam em
disputa e ndo havia garantia de que a proposta da COESP (1998) se confirmasse, a
implantacdo do novo curriculo restou equivocada, ja apontando, antes mesmo de
sua aprovacao no Conselho de Ensino Pesquisa e Extenséo, para a possibilidade de
uma nova reformulacéo curricular ser necessaria.

E importante ressaltar a apreensdo da Coordenacdo do Curso®, que previa
uma seérie de dificuldades para a implementacdo do novo curriculo. Algumas dessas
dificuldades, inclusive, estavam previstas na propria resolucdo que o instituiu. E o
caso, por exemplo, das condi¢cbes estruturais para oferta dos aprofundamentos. A
esse respeito, o0 artigo 5° da resolucdo estabelece que “A oferta dos
aprofundamentos, sera determinado o limite minimo de 10 (dez) alunos inscritos e
no maximo de 35 (trinta e cinco) alunos. Caso o limite minimo ndo seja alcancado,
ou o maximo for ultrapassado, a Coordenacdo podera, ouvido o Departamento,
autorizar o seu funcionamento” (UFPR, 2002).

Quando a primeira turma que ingressara nesse novo curriculo (no ano letivo
de 2002) cursava o segundo ano do curso € que a reforma curricular foi instaurada.

Tratemos entéo de resgata-la.

81 Resolugdo 20/02 do Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo da UFPR, que “ Estabelece o
curriculo pleno do curso de Educacéo Fisica, do Setor de Ciéncias Bioldgicas.

%2 «Ao assumir a coordenacdo em fevereiro de 2002, a relatora do processo de reforma curricular, a
professora Stela Radominski, nos comunicou que seu parecer seria favoravel a aprovacdo do
curriculo do curso de Educacdo Fisica e sua implantacdo deveria ser imediata. Percebendo as
dificuldades que esta deciséo traria aos andamentos dos trabalhos na coordenacéo e chefia do
departamento de Educacéo Fisica, solicitei reunido com a coordenadora de cursos da PROGRAD
professora Inés Calixto e a técnica da PROGRAD Madlaine, ex-coordenadores/as e vice do curso de
Educacgéo Fisica, chefe de Departamento e a relatora do CEPE. Nesta reunido, decidimos pela
implantac&o do curriculo ano a ano de modo a suavizar os impactos da reforma.” (UFPR, 2003a, p.1)
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5.1.2 A Reforma Curricular de 2003

A reforma curricular ocorrida no ano de 2003, conforme observado no item
anterior é sobreposta a um curriculo que entrara em vigor ha apenas um ano, ou
seja, no ano letivo de 2002 e que, portanto, sequer havia formado uma unica turma.
Para tanto, definiu-se uma nova composicdo do GPECAP, formado agora por 12
membros, sendo 9 professores(as) — dentre estes(as) a Coordenadora do Curso e 0
Chefe do Departamento de Educacao Fisica — e 3 representantes discentes*®. Esse
novo GPECAP ficou, entdo, responsavel pela elaboracdo de uma nova proposta
curricular, que adequasse o novo curriculo a legislacdo pertinente, ja enunciada
neste capitulo. Com relacéo a essa composi¢cdo, chama-se também a atencdo para
a auséncia de docentes representantes dos outros departamentos que ofertam
disciplinas para o curso de Educacdo Fisica no GPECAP, na medida em que
estes(as) sO aparecem no documento da reunido do Colegiado do Curso que
aprovou a reforma>*.

Um outro ponto que deve ser levantado diz respeito ao periodo em que a
reforma se deu. Os trabalhos se iniciaram no més de maio, quando “inicialmente foi
votado, em reunido aberta do colegiado, a decisdo para reiniciar os estudos da
reforma curricular” (UFPR, 2003a, p. 2) e se encerraram no inicio do més de
outubro, com a aprovacao por maioria, na 1042 Reunido do Colegiado do Curso de
Educacdo Fisica do Setor de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal do
Parand (UFPR, 2003c, p. 4 e p. 7). O referido processo se deu, portanto, em um
periodo de cerca de 5 meses, englobando ai um més de recesso escolar. Sobre o
intervalo de tempo em que a reforma se deu, portanto, cabem algumas

consideracdes: tomando por base apenas o periodo de discussées do GPECAP no

% E relevante observarmos essa configuracdo do GPECAP, que elaborou a proposta de reforma.
Afinal, conforme MOREIRA e SILVA (1995), o curriculo é uma “arena politica”. Sendo assim, em sua
formulagédo, estdo em disputa as concepg¢des de formacado, de educacao fisica e de sociedade dos
sujeitos envolvidos nesse processo, ou seja, professores(as) e estudantes. Vale ressaltar que, nessa
disputa, a categoria docente tem uma correlagdo de for¢cas mais abrangente, tanto no GPECAP (que
€ uma instancia apenas consultiva) quanto no Colegiado do Curso (que é uma instancia deliberativa).
Trata-se de um reflexo de toda a estrutura da universidade, que ndo se constitui de forma
democrética e, portanto, ndo confere isonomia de representatividade as trés categorias que a
compbe.

% Conforme ja mencionado, é importante ressaltar que este trabalho limitou-se aos documentos
produzidos a partir da Reforma Curricular de 2003. Assim sendo, essa consideracédo limita-se a esse
periodo, ndo contemplando as etapas e discussdes realizadas anteriormente, desde a constituicdo do
GPECAP.
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ano de 2003 a primeira vista entende-se como insuficiente, considerando a
perspectiva de TAFFAREL (1998, p. 20) acerca do tempo pedagdgico e politico
necessario para a construc¢do curricular. Por outro lado, ao percebermos o processo
como um todo, ou seja, desde as discussdes sobre a formacdo profissional que
ocorreram desde meados de 1995, € possivel constatar que o tempo pedagdgico e
politico ndo foi tdo insuficiente®®. Ao contrario, constituiu-se como suficiente para o
amadurecimento das concepcfes que envolveram a construgdo do curriculo
resultante da nova reforma curricular, doravante denominado curriculo novo.

Por fim, é importante ressaltar a adequacédo a questao legal, tendo em vista
que, nos documentos analisados, ndo se percebe em nenhum momento a
perspectiva de questionamento do ordenamento legal. Ao contrario, 0 que se
observa é sempre a busca pela adequacdo ao aparato legislativo®. A prépria
representacdo discente que, ao abster-se da votacdo do curriculo novo, foi a Unica
voz destoante do processo remete-se a exigéncia legal, em sua declaracdo de

(abstencéo de) voto, em UFPR (2003c, p. 4):

Entendendo que a separacdo do curso de Educacao Fisica em Licenciatura e Bacharelado,
embora contribua para a fragmentacdo de nossa area, se faz necesséria em virtude de lei.
Assim por ndo concordar com a lei que deu origem a reforma e considerando também que essa
proposta representa um avan¢o em relacéo ao curriculo vigente no curso de Educacédo Fisica e
por essa razdo, nao deve ser obstada, nos abstemos de vota-la. Esclarecemos que abstermo-
nos na votacdo nao significa abstermo-nos das discussdes e do processo de avaliacao,
desdobramentos e implantagcdo da reforma curricular, exercendo, com autonomia, nossa
condicdo de representantes discentes do curso de Educacgdo Fisica em todas as instancias
deliberativas e mesmo consultivas, como é o caso do Grupo Permanente de Estudos
Curriculares e Acompanhamento Pedagdgico da UFPR

% Mesmo considerando o amadurecimento das discussdes, entendemos precipitada a implementacéo
do curriculo naquele momento. Isso porque, concomitantemente ao processo de reforma curricular,
ocorria no cendrio nacional discussdo sobre as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para os
cursos de Educacado Fisica, que ainda ndo haviam sido aprovadas. Além disso, poucos eram 0s
cursos que ja tinham se adequado a legislacdo. Ao contrario, ainda hoje (em novembro de 2005,
guase dois anos ap0s o prazo estabelecido pelo MEC para adequac¢éo a Resolucdo 01/02 do CNE)
vérios cursos de Educacgédo Fisica de outras instituicdes de ensino superior e de outras licenciaturas
da propria UFPR estao em processo de discusséo sobre a reformulacéo curricular.

% Jlustrado nas seguintes passagens: “As decisdes que provocaram a atual reforma curricular advém
das avaliacBes dos docents e discentes do curriculo aprovado em 2002 frente as Resolu¢des do
Conselho Nacinal Educacdo 1 e 2/2002 para a formacdo béasica e das Diretrizes dos cursos de
Educacéo Fisica” (UFPR, 2003a, p. 1) ; “Com a aprovagéo da resolucdo CNE 01 e 02 nossa proposta
de curso de graduacdo em Educacdo Fisica com aprofundamento em Licenciatura ficou
inviabilizada...” (UFPR, 2003a, p. 2) ; “atualmente deve se reorientar no sentido de atender as novas
exigéncias de formacao, ou seja, o licenciado e o bacharel em Educacao Fisica.” (UFPR, 2003b, p. 3-
4)
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Procurando compreender o contexto em que se deu o processo de
reformulacdo curricular e, portanto, a propria construcdo e aprovacdo do curriculo
novo, cabe agora analisar em que resultou tal processo, a fim de perceber as

perspectivas que se delineiam a partir deste.

5.2 LICENCIATURA E BACHARELADO: AS NOVAS PERSPECTIVAS DE
FORMACAO

Juntamente com a aprovacdo da Reforma Curricular do curso de Educacao
Fisica da UFPR foi aprovada uma proposta de minuta de resolucdo a ser
encaminhada e deliberada pelo Conselho de Ensino Pesquisa e Extensdo da
Universidade. Proposta essa que se concretizou sob a resolugcdo 09/04 do referido
conselho, que “Fixa o Curriculo Pleno do Curso de Educacéo Fisica, Modalidade
Licenciatura e Bacharelado, do Setor de Ciéncias Bioldgicas” (UFPR, 2004, p. 1)

Vale notar o disposto no Art. 1° da resolucdo, quando define que o curriculo é
composto por Conhecimento Identificador da Area, Conhecimento Amplo e
Aprofundamento. Dentre os conhecimentos identificadores, delimita aqueles de
natureza “histérico-cultural”, “técnico-instrumental” e “didatico-pedagdgico”. Ora, ao
mencionar a perspectiva didatico-pedagogica aproxima-se da identidade da
docéncia, que é o eixo articulador que acreditamos deva ser implementado a nossa
area. Trata-se de um contra-senso a medida que ambos apresentam a caracteristica
da docéncia, ndo ha que se considerar a perspectiva de formacédo liberal. No
entanto, ndo € o que ocorre, como percebemos de forma mais ilustrativa ao
analisarmos o perfil estabelecido para licenciados(as) e bacharéis.

Assim é que dentre os objetivos da formacdo do licenciado (a) € possivel
encontrar alguns que se relacionam com o compromisso social, em uma perspectiva
de formar “com base nas necessidades da sociedade de (sic) transformacao social”
(TAFFAREL, 1998, p. 20), como é o caso, por exemplo, dos seguintes objetivos,
enumerados na descricdo do perfil do licenciado: “relacionar o conhecimento
cientifico com a realidade social e com isto aprimorar as praticas educativas e
propiciar aos académicos/as a percepcao da abrangéncia dessas relagcbes” e
“exercer um papel catalisador do processo educativo, possibilitando a articulacéo
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dos sujeitos escolares entre si e destes com 0s movimentos sociais e contribuir com
a organizacao coletiva de sua categoria profissional”. (UFPR, 2003c)

N&o obstante essa fragmentacdo em duas formacdes distintas, uma pautada
no paradigma das ciéncias humanas, outra no das ciéncias biologicas, uma
englobando objetivos e aspectos mais abrangentes, outra limitando-se a construcao
de competéncias, a resolucédo previu a possibilidade de conferir as duas titulagdes
aos(as) estudantes que foram atingidos por essa reforma no decurso de sua
graduacdo, ou seja, que ingressaram no curso ainda sob a égide da Resolucéo
20/02, que instituiu o curriculo por area de aprofundamentos.

Sobre esse aspecto, é importante ressaltar que uma nova resolucéo, a 36/05,
ampliou essa possibilidade para aqueles(as) que ingressaram na vigéncia do novo
curriculo, o que nos faz questionar efetivamente sobre a necessidade da separacao,
haja vista que separa primeiro para juntar depois. Em nosso entendimento, trata-se
mais uma vez de conferir tratamento mercadolégico a educacéo, a medida em que o
diploma é um objeto de consumo e quem tem condi¢des sécio-econdmicas de dispor
de mais dois anos ou de mais tempo, pode credenciar-se a consumi-lo. Além disso,
nao corrige o problema da formacdo fragmentada, e ainda orienta-se pelos campos
de atuacdao profissional e ndo por uma formacao referenciada socialmente.

Diante do que foi visto até o presente momento, tanto no que diz respeito a
revisdo de literatura quanto a analise dos documentos cabe, portanto, delinear-se
algumas conclusfes, que se constituem como sinteses provisorias, na medida que
estdo sujeitas a novas modificacBes no transcurso da historia. Encontramo-las, pois,

no proximo capitulo.



6 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho procurou identificar possiveis aproximacbes e
distanciamentos existentes entre a reforma curricular ocorrida no curso de Educacao
Fisica da UFPR e a formulacdo das novas Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s
cursos de formacdo na area, tendo como objetivo geral discutir a formacao
profissional no referido curso de modo a contribuir com a discussao sobre um projeto
de formacdo para o referido curso. Vale ressaltar que tais “aproximacdes e
distanciametos” ndo se restringiam ao teor dos documentos em si, mas ao proprio
processo e contexto de formulacdo dos mesmos, resgatando a perspectiva de
MOREIRA e SILVA (1995, p. 7-8) de que:

...0 curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso significa que ele é colocado na
moldura mais ampla de suas determinagGes sociais, de sua histéria, de sua producéo
contextual.O curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social. O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite
visbes sociais particulares e desinteressadas, o curriculo produz identidades individuais e
sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente e atemporal — ele tem uma
histdria, vinculada a formas especificas e contingentes de organizacdo da sociedade e da
educacéo.

Na busca do cumprimento desse objetivo central, procurou-se, antes de tudo,
realizar uma analise da conjuntura atual, localizando a universidade publica no
contexto socio-politico-econémico. Depreendemos desse contexto a conferéncia de
uma nova dimensao as relacbées no mundo do trabalho (situando aqui os reflexos
especificos na area da Educacao Fisica) o que, por sua vez, estabelece uma série
de determinagbes nos processos de formacao profissional, orientando-os no sentido
de atendimento as demandas do mercado e, portanto, no sentido de aligeiramento
do processo formativo. Em uma linha continua, passamos a discutir questdes
referentes a formacéao profissional, incluindo ai alguns de seus pressupostos, a fim
de ampliar a compreensdo acerca das novas Diretrizes Curriculares Nacionais,
vigentes desde marco de 2004 bem como da prépria reforma curricular empreendida
pelo curso de Educacao Fisica da UFPR no ano de 2003 e que entrou em vigor no
ano de 2004.

Uma primeira consideragdo a que chegamos diz respeito ao processo de
“mercadorizacao” do direito social a educacdo. Assistimos a essa transformacédo
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cotidianamente e, especificamente no que tange ao ensino superior, tal processo
evidencia-se pela progressiva privatizacdo das universidades publicas e a
concessdo de incentivos fiscais as universidades privadas, justificada justamente
pela tese neoliberal de que se trata de um servi¢o de interesse publico (sic) e que,
portanto, nada mais justo que o Estado transfira recursos para a iniciativa privada
empreendé-lo®’. Essa perspectiva privatista e orientada por parametros
mercadoldgicos esta presente de forma significativa no contexto da UFPR e, mais
especificamente, no DEF/UFPR, manifestando-se, por exemplo, na oferta de
diversos cursos de pos-graduacdo lato sensu que sao comercializados junto a
comunidade®®.

Além desses aspectos que se referem a gestdo e estrutura da universidade,
percebemos a visdo mercadoldgica influenciando na propria organizacado
pedagogica do curso, na medida em que a reforma curricular de 2003 vem atender a
orientacdo de fragmentacdo da area, com a adocdo de duas formacdes distintas, a
Licenciatura e o Bacharelado, culminando em um curriculo orientado para a
formacao em virtude do campo de atuacao profissional e ndo por uma perspectiva
de formac&o omnilateral, conforme definida por FRIGOTTO® (1995, p. 31). Aqui é
possivel perceber uma aproximagdo com as novas Diretrizes Curriculares Nacionais,
que prevé a formacao fragmentada.

Sobre esses documentos, uma consideracdo importante sobre a reforma
curricular diz respeito a falta de questionamento desse aparato legal que confluiu
para a efetivacdo daquela, em especial as Resolucbes 01 e 02/02 do CNE/CP e a
entdo iminente proposta de Diretrizes Curriculares Nacionais, percebida na andlise
documental realizada no capitulo 5 do presente trabalho. E importante considerar

que estas Ultimas “representam a direcéo e a centralizacdo da orientacdo curricular

%" percebe-se aqui uma clara diferenciagdo da questédo estatal dentro do modelo neoliberal. Pois, se
ele € minimo quando se trata de realizar gastos sociais que atendam aos direitos sociais, ele é
méaximo quando o objetivo é estabelecer garantias para a reproducéo do lucro e do capital.

% Atualmente, o DEF/UFPR oferta (vende) a comunidade 6 cursos de especializacao lato sensu, a
saber: Atividade Fisica & Saude, Ergonomia, Educacédo Fisica Escolar, Fisiologia do Exercicio e
Personal Trainer, com pre¢os que variam de R$ 2400,00 a R$ 3.000,00, todos com inicio previsto
Egara 2006, conforme é possivel constatar em UFPR (2005b)

“A qualificacdo humana diz respeito ao desenvolvimento de condicdes fisicas, mentais, afetivas,
estéticas e ludicas do ser humano (condicGes omnilaterais) capazes de ampliar a capacidade de
trabalho na producédo de valores de uso em geral como condicdo de satisfacdo das multiplas
necessidades do ser humano no seu devenir histérico. Esta, pois, no plano dos direitos que nao
podem ser mercantilizados e, quando isso ocorre, agride-se elementarmente a propria condi¢ao
humana” (FRIGOTO, 1995, p. 31-32)
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sob os auspicios do Estado” TAFFAREL (1998, p. 17). Séo, portanto, regras que
devem ser seguidas para que o curso tenha reconhecimento legal e possa continuar
existindo. E o0 governo estabelece uma pressao significativa para que essas regras
sejam cumpridas, inclusive apontando a possibilidade de descredenciamento do
curso junto ao MEC em caso de descumprimento. H4, no entanto, uma margem
possivel de acao, até porque a educacao, conforme ja visto ao longo deste trabalho,
€ um campo em permanente disputa (MOREIRA e SILVA, 1995). E o que se
depreende da andlise documental é que ndo houve uma proposta que caminhasse
no sentido contrario ao da legislacédo, apenas no sentido de sua adaptacdo, o que
permite uma outra sintese provisoéria, a de concordancia, no ambito especifico da
UFPR, com os rumos apontados pela estrutura legal.

Ainda sobre a reforma curricular € importante notar que, as discussfes sobre a
formacdao profissional no curso de Educacédo Fisica da UFPR ja ocorriam ao menos
desde 1995, mesmo que de forma intermitente. Tempo pedagdogico e politico,
conforme TAFFAREL (1998, p. 20), suficiente para o amadurecimento de uma
proposta curricular, diferentemente do que ocorrera com o intento inicial do MEC no
contexto ampliado das Diretrizes Curriculares Nacionais, de formulacdo em apenas
trés meses e que sO nao se concretizou devido a resisténcia de setores da area.
Diante disso, uma outra consideracdo a que se chegou no presente trabalho é de
que houve um tempo necessario e suficiente para a construcao do curriculo novo, se
tomarmos por base o inicio das discussbes do GPECAP, em meados de 1995.
Assim, a fragmentacdo da reforma curricular expressa ndao apenas 0 contexto
neoliberal no qual a educacgéo brasileira se insere atualmente, mas também a propria
configuracédo politica e pedagdgica do quadro docente do DEF/UFPR que, em ultima

instancia, coaduna com aquela.

No contexto dessa fragmentacao faz-se necessaria uma consideracdo acerca
da Resolucédo 36/05 do CEPE da UFPR, que “Aprova ajuste curricular no curso de
educacao fisica aplicavel a resolugdo 09/04-CEPE”. Essa resolucdo confere a todos
os(as) ingressantes no curso de Educacgédo Fisica da UFPR a partir da separacdo em
duas formacOes distintas a possibilidade de cursar a outra modalidade, ou seja,

guem ingressar na Licenciatura pode solicitar a permanéncia na universidade para
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completar o bacharelado e vice-versa®®. Ou seja, 0 que se apresenta no curso de
Educacao Fisica da UFPR é um caminho percorrido de um curso de Licenciatura
Plena para um novo curriculo fragmentado por areas de aprofundamento — Escola;
Esporte; Lazer; Atividade Fisica e Saude (UFPR, 2002), que avanca para um
curriculo novo fragmentado em Licenciatura e Bacharelado (UFPR, 2004) e que
pode ser unido (sic!) (se assim o graduando(a) desejar) através da permanéncia na
universidade para cursar a outra modalidade (UFPR, 2005a). Aqui € possivel
perceber o equivoco(?) do Colegiado do Curso, visto que a soma das partes nao
representa o todo, ou seja, vocé formar primeiro em uma modalidade e a esta somar
a outra difere da situacdo de desenvolvimento de uma formacdo ampliada. Essa
resolucdo, portanto, permite uma leitura de atendimento a uma orientacao
mercadoldgica, visando a garantia de campos de atuacdo profissional e ndo de
proporcionar um ganho na formacdo. Retomando as discussdes realizadas no
capitulo 3, item 3.3 do presente trabalho, é possivel compreender a manifestacdo do
mecanismo de mercadoriza¢do da educacdo. Nesse caso especifico, do diploma e /
ou titulacdo, na medida em que cabe ao futuro trabalhador(a) a responsabilidade de

estar em condi¢cdes de empregar-se, adquirindo novos cursos.

Discutidas as condi¢Bes sobre as quais o curriculo novo se estruturou, tanto no
que diz respeito ao processo de constru¢cdo do mesmo quanto ao produto final, cabe
agora refletir acerca das perspectivas que se apresentam, a fim de atingir o objetivo
geral deste trabalho, de contribuir com a discusséo sobre um projeto de formacgao do
curso de Educacdo Fisica da UFPR. Nesse sentido, faz-se necessario articular
acOes que ocorram no ambito local, diretamente relacionadas ao curriculo e as
praticas pedagogicas do referido curso, quanto no contexto mais ampliado da
educacao.

O curriculo apresenta-se como uma permanente construcdo, possuindo,
portanto, uma natureza transitéria e que sofre modificacbes em razdo do préprio
contexto sécio-histérico em que se da esta prética social que é a educacéo. Diante

deste entendimento surge um primeiro apontamento para a construgdo de um

9 Completar o curso na medida em que vai cursar as disciplinas que n&o sdo comuns aos dois cursos
e que representam cerca de 50% da carga horaria em ambas as modalidades. Aqui € importante
notar que, mesmo as disciplinas sendo comuns, a abordagem realizada em fun¢éo do curso pode ser
diferente, a critério do professor(a). E uma das manifestacdes do chamado curriculo oculto que, em
virtude dos limites desse trabalho, ndo serdo abordadas mas que ndo podem ser desprezadas.
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projeto pedagdgico que é a permanente discussao / avaliacdo sobre o curriculo, a
fim de elaborar as modificacbes que se entendam necessarias para o processo de
formag&o. Apontamos também a necessidade de envolvimento de todos os sujeitos
envolvidos nesse processo de formacao, o que inclui professores e professoras de
todos os departamentos que ofertam disciplinas ao curso e a propria categoria
discente, dentro de uma orientacdo de isonomia de representatividade, ndo obstante
a estrutura institucional da universidade caminhe no sentido oposto.

Outrossim, entende-se premente a reversibilidade da fragmentacdo em duas
modalidades distintas de curso e a retomada da licenciatura ampliada por
entendermos ser a modalidade que permite uma “formacédo consistente e nao
cindida por campos de atuacéo profissional” (FURTADO, 2003).

No que diz respeito ao contexto educacional mais amplo é necessario construir
a luta pela revogacdo da legislacdo® que aponta para essa estrutura curricular
fragmentada na medida em que tdo importante quanto a reversao da fragmentacéo
do curso é a reversdo da perspectiva mercadolégica de educagdo, de modo a
construir uma universidade que atenda aos interesses da sociedade e nao aos
interesses do mercado. Para tanto, propfe-se a extincdo de todos 0os mecanismos
internos de privatizacdo da universidade publica, a indissociabilidade entre ensino-
pesquisa-extensdo e a adogcao de regras que garantam a democracia interna na
universidade, com uma representacdo paritdria entre as categorias nos 0rgaos
consultivos e deliberativos da universidade. Ainda no ambito ampliado, faz-se
necessario barrar a Reforma Universitaria em curso no atual governo, de modo a
garantir a existéncia da universidade publica e a ampliagdo do acesso a ela bem
como a garantia de permanéncia.

Essas perspectivas encontram condicdes materiais muito adversas para se
concretizar dentro da atual conjuntura. No entanto, € preciso continuar a resisténcia
e lutar para que a universidade publica tenha se estruture através de uma referéncia
social e ndo mercadoldgica e que tenha por base um projeto histérico de construcéo

de uma sociedade justa e igualitaria.

*! Resolucdes 01 e 02/2002 do CNE/CP e Resolucdo 07/04 do CNE/CES.
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