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(...) ainda é possivel alguma ajuda? Nao haveria
objecOes que se tinham esquecido? Com certeza
havia. E certo que a l6gica é inquebrantavel, mas
ndo pode opor-se a um homem que quer viver.
Onde estava 0 juiz que nunca tinha visto? Onde
estava o alto tribunal ante o qual nunca
comparecera? Elevou as maos e separou todos 0s
dedos.

Mas as maos de um dos senhores seguraram a
garganta de K. enquanto o outro lhe enterrava
profundamente no coracdo a faca e depois
revolvia duas vezes. Com os olhos vidrados
conseguiu K. ainda ver como o0s senhores,
mantendo-se muito proximos diante o seu rosto e
apoiando-se face a face, observavam o desenlace,
e disse:

- Como um cachorro!

Era como se a vergonha fosse sobreviver a ele.

Franz Kafka

N&o hé significado que escape, mais cedo ou mais
tarde, ao jogo das remessas significantes, que
constitui a linguagem.

Jacques Derrida.



RESUMO

O presente trabalho possui como problema central as significagdes dos(as) egressos(as) de
licenciatura na formacéo inicial em Educacdo Fisica acerca do seu curriculo formador, sob a
Otica do quadro tedrico dos Estudos Culturais na sua versdo pos estruturalista. Inicialmente,
faz-se uma contextualizacdo do ensino superior em Educagdo Fisica demonstrando o seu
crescimento, assim como a expansao desse nivel educacional no Brasil — com destaque para o
ensino superior privado. A linguagem ganha destaque central e é a partir dela que se explora o
conceito de cultura e o de significagdes. A metodologia se baseou em dois momentos principais:
a analise documental e as entrevistas semiestruturadas com quatro egressos(as) de duas
instituicOes privadas do interior de S&o Paulo. A andlise documental, utiliza como subsidio o
Projeto Politico Pedagdgico de cada instituicio em que os(as) egressos(as) estudados se
formaram, assim como a analise das Diretrizes Curriculares Nacionais dos cursos de Educacéo
Fisica, que institui diretivas aos cursos de formacdo desta modalidade. Ressalta-se sua
importancia na geracdo de dados para analise, assim como para 0 apoio na construcado do roteiro
das entrevistas semiestruturadas, para as quais foram selecionados egressos(as) que atuam no
campo da licenciatura em Educacao Fisica e, com base nas suas falas, analisadas significacdes
especificas acerca do seu curriculo formador. Em relagdo as analises documentais realizadas,
discute-se primeiramente a formacdo e identificacdo dos(as) autores(as); a preocupagéo
acentuada com a questéo préatica do curso; a falta de especificidade na defini¢cdo do campo e as
suas expectativas em relacdo a aptidao dos(as) egressos(as) para atuarem na educagdo. Ja com
as analises das entrevistas semiestruturadas, os significados compartilhados pelos(as)
egressos(as) revelam que a licenciatura, em relagcdo ao bacharel, aloca-se sempre em um espaco
de menor destaque; 0 que possui estreita ligacdo com a Idgica de mercado propagada pela
organizacdo curricular - os apelos sdo sempre pelo constante movimento (dos(as) alunos(as) e
egressos(as) ou do préprio curriculo), para a defasagem e incompletude da formacao inicial
“desde sempre” e para o individualismo (para o mérito ou para o fracasso); culminando no que
convencionou-se chamar de continuum salvacionista. Conclui-se apontando as lacunas da
formacado inicial, a preponderancia da logica de mercado e a debilidade dos temas referentes a

licenciatura.

Palavras-chave: Educacdo Fisica; Formacdo Inicial; SignificacGes; Representacdo; Estudos
Culturais.



ABSTRACT

The present work has as its central problem the meanings of undergraduates in the initial
formation in Physical Education about their educational curriculum, from the perspective of the
theoretical framework of Cultural Studies in its poststructuralist version. Initially, there is a
contextualization of higher education in Physical Education demonstrating its growth, as well
as the expansion of this educational level in Brazil - with emphasis on private higher education.
Language gains central prominence and it is from it that one explores the concept of culture and
that of meanings. The methodology was based on two main moments: document analysis and
semi-structured interviews with four graduates from two private institutions in the interior of
Sdo Paulo. The documentary analysis uses as a subsidy the Pedagogical Political Project of each
institution in which the graduates studied were formed, as well as the analysis of the National
Curriculum Guidelines of the Physical Education courses, which establishes directives to the
training courses of this institution. modality. It is emphasized its importance in generating data
for analysis, as well as to support the construction of the script of semi-structured interviews,
for which graduates who work in the field of Physical Education degree were selected and,
based on their speeches. , analyzed specific meanings about your training curriculum.
Regarding the documentary analyzes performed, we discuss firstly the formation and
identification of the authors; the strong concern with the practical issue of the course; the lack
of specificity in the definition of the field and their expectations regarding the aptitude of the
graduates to work in education. With the analysis of the semi-structured interviews, the
meanings shared by the graduates reveal that the degree, in relation to the bachelor, is always
allocated in a less prominent space; which has a close connection with the market logic
propagated by the curricular organization - the appeals are always for the constant movement
(of the students and graduates or the curriculum itself), to the lag and incompleteness of the
initial formation. “Always” and for individualism (for merit or failure); culminating in what is
conventionally called the Salvationist continuum. It concludes by pointing out the gaps of the
initial formation, the preponderance of the market logic and the weakness of the subjects related
to the degree.

Keywords: Physical Education; Initial formation; Meanings; Representation; Cultural Studies.
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INTRODUCAO

A pesquisa presente € fruto de, pelo menos, duas rupturas identificaveis na minha
trajetdria durante a formacdo inicial, cuja introducdo girard em torno: em primeiro lugar, o
desejo de trabalhar com a pesquisa, ser pesquisador, que me acompanha desde 0s anos iniciais
da graduacdo — meados de 2013; assim como, em segundo lugar, 0s questionamentos que
vieram a tona ao terminar a formacao e adentrar no campo escolar, como professor de Educagéo
Fisica (do infantil ao médio), em uma escola privada do municipio de Sorocaba — por volta de
2017. Prefiro chamar de rupturas pois, inspirado em Foucault (2008), entendo que ndo poderia
consideré-las confluéncias. Serdo assim interpretadas com base na amarragdo temporal que
realizo nesta introdugdo, portanto ndo serdo observadas como linearidades sucessivas na
historia.

A intencdo de atuar com a pesquisa se da a partir do segundo semestre da faculdade de
Educacdo Fisica — licenciatura, primeira graduacédo, ano de 2014 —, quando somos apresentados
a disciplina de Politica Educacional. Muito do que era ali explanado me chamou atencdo e
parecia necessitar de um aprofundamento. O que era verdade passa a ndo ser mais; 0
encadeamento l6gico das coisas passa a se desmanchar; a prépria Educacédo Fisica passa a ter
um outro papel, e a educacdo a figurar a linha de frente dos interesses: queria ser professor!
Trabalhar com educacdo! Ao final da disciplina contatei o docente responsavel e consultei sua
disponibilidade para a orientacdo do trabalho de conclusdo de curso (TCC). A resposta foi
positiva.

O tema que havia imaginado era de nomeacdo simples, porém de complexa
conceituacao: a relacdo entre cultura e Educacédo Fisica escolar. Foram-me apresentados ai 0s
Estudos Culturais como possibilidade teérica. Iniciei estudos sobre a histéria da Educacédo
Fisica no Brasil e, no decorrer da producdo da monografia, pude perceber que suas mudancas
epistemoldgicas acompanhavam também volumosas e dispersas mudangas no pais como um
todo, concedendo-lhe uma caracteristica de construto social adaptavel ao tempo e ao espacgo
(LOPES; VIEIRA, 2016).

Considero o TCC como minha primeira pesquisa académica. Apoiado principalmente
em Neira e Nunes (2009), tive um farto material de trabalho para criar relagdes no universo
académico da Educacao Fisica, assim como em Silva (2017) para pensar o curriculo —tema que
tambem figurou grande interesse desde que iniciei a escrita do trabalho e da frequéncia nas
aulas de Politica. Vinte paginas eram o exigido. Escrevi mais de sessenta. Descobria

constantemente ali inexploradas alegrias: separar citagdes diretas; ler diversas producdes para
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registrar dois ou trés paragrafos com minhas préprias palavras; viagens no 6nibus circular de
Boituva-Sorocaba que testemunharam leituras e registros de ideias rapidas que surgiam sobre
0 assunto; a pesquisa e a escrita trouxeram-me um sentimento de pertencimento desconhecido.
A partir dali percebi que queria insistir por esse caminho — queria também ser pesquisador!

Assim feito, logo ap0s realizar a entrega da monografia, foi lancado o primeiro edital
de iniciacdo cientifica® da faculdade atrelada ao grupo de estudos do qual eu fazia parte. Inscrevi
um projeto que foi aceito justamente no momento em que iniciava uma leitura do sociologo
Zygmunt Bauman e que naturalmente me conduziu a produzir algo relacionado. Influenciado
pela historia da Educacdo Fisica que se mostrou bastante instavel as negociagdes de cada época,
construiu-se uma base relevante e relagdes proficuas que resultaram em conceitos como
“Educacio Fisica liquida” e “Educagdo Fisica solida”? (LOPES; VIEIRA, 2017).

Esse trabalho foi, sem davida, de imenso impacto no meu curso e me proporcionou um
grande amadurecimento como pesquisador. Pude produzir algo original e pela primeira vez ir
a campo realizar entrevistas e analisar depoimentos. Tive a oportunidade de ter o trabalho
avaliado por uma banca composta por professores(as) e pelo diretor da instituicdo. Este foi um
momento impar, pois considero como minha primeira defesa de trabalho, composta por
indagacOes e direito de resposta. Essas pesquisas ainda geraram publicacdes e aceites em
congressos, dos quais pude presenciar novas discussdes e experiéncias extremamente
construtivas.

Ja no bacharel, setimo semestre, realizei a inscricdo no meu primeiro processo seletivo
para o mestrado da UFSCar. Fiz apenas, como assim chamei naquela época, de “treineiro”, pois
ndo havia possibilidade de me comprometer com os dois cursos, mas queria conhecer 0 maximo

possivel do processo. Passei na prova escrita, mas acabei sendo reprovado na analise do projeto.

! Na época de minha graduacdo o TCC era entregue um semestre antes do final do curso, no quinto periodo.
Dessa forma, o primeiro edital foi aberto durante o meu sexto periodo, o que possibilitou uma iniciacdo cientifica
posterior ao TCC.

2 A ideia central é esta: a Educagdo Fisica no Brasil que, anterior a década de 1980, parecia possuir uma base
epistemoldgica mais sdlida — apoiada principalmente nos ideais ginastico-esportivos -, passa a se liquefazer,
acompanhando um movimento social mais amplo. Influenciada por novas pesquisas (o que tem grande relacdo
com o advento da internet), pelo acesso a novos(as) pensadores(as), a importagdo com mais facilidade de
concepgOes derivadas de outros paises, o campo parece ter-se aberto a multiplos jogos de for¢a que negociam,
em ritmo mais acelerado, as suas definigdes. A essas transformagdes deu-se o nome de Educagao Fisica liquido-
moderna. Evitando o juizo de valor, pensando a situagdo para além do meramente “bom ou ruim” ou em defesa
de qualquer tipo de saudosismo, a pesquisa intenta debrucgar-se sobre os efeitos dessas transformacgées. Mais a
frente discutiremos com mais clareza sobre a tema, ficando mais nitida a sua aplica¢do, principalmente em
relagcdo aos documentos que objetivam definir epistemologicamente o campo.
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Aquela altura era mais do que suficiente para ter uma vivéncia muito rica de todo o
procedimento.

Ao final da segunda graduacdo, bacharel em Educacédo Fisica, em 2017, consegui uma
oportunidade de trabalhar na area, em uma escola privada de Sorocaba. Aqui se da a segunda
ruptura nessa trajetoria atravessada pelas forcas das identidades de aluno-egresso-professor-
pesquisador: ndo realizei, ao meu ver, um trabalho satisfatorio na instituicdo. Solicitei minha
saida rapidamente, pensei ndo ter correspondido ao que se esperava para ser desenvolvido
enquanto professor. Conclui que ndo estava preparado para a docéncia haquele momento e que
seria melhor a entrada de outro(a) professor(a) no meu lugar, pois ali ndo era o espago para um
trabalho mal desenvolvido — ou que o proprio realizador ndo acreditava ser algo bem elaborado.
De alguma maneira, aquele era um lugar estranho — nao a escola em si, pois eu nunca havia
entrado naquela instituicdo antes, entdo nada mais natural que tudo ali fosse novidade, porém
refiro-me & hora de ir buscar os(as) alunos(as); a sala dos(as) professores(as); as conversas; aos
corredores estreitos. 1sso me inquietava de diferentes formas.

Proximo da abertura de um novo processo de selecdo para o mestrado na UFSCar,
dediquei-me inteiramente ao novo projeto que seria criado. De fato, parecia que a minha escrita
ndo poderia abordar uma outra temética que ndo fosse a formacdo em Educacdo Fisica e sua
licenciatura. As questdes a serem investigadas eram justamente as que eu ndo sabia responder
naquele momento — e, talvez, ainda ndo saiba (ou talvez jamais saberei). Porém, era possivel
perguntar de uma outra perspectiva: serd que aqueles eram enfrentamentos unicamente meus?
Outras pessoas passaram por esses momentos? Como? O que elas tém a dizer? Qual o peso da
formagé&o inicial?

Essa segunda ruptura torna-se momento-chave, porque no fim € ela quem da base para
0 desejo de escrever esta dissertacdo e norteia todo um trabalho técnico. A conclusdo que
cheguei anteriormente sobre o ndo-desenvolvimento de um bom trabalho precisaria ser vista
para muito além de simplesmente rememorar o que foi passado ou ndo como contetdo durante
a formacdo inicial em Educacdo Fisica. Sdo poucas — é preciso ser sincero — as coisas que
permanecem dos trabalhos, provas, seminarios, apresentacdes... O oficio do tempo sempre se
sobressai, forcando a memaria a produzir espaco para o que é novo. Mas o que permanece? Ou
melhor, por que aquilo que permanece ainda permanece? Por que parece (ou ndo) suficiente?
A reposta ndo poderia vir simplesmente de mim. Bem como néo poderia advir da “percepc¢éo
individual” de qualquer outro(a) egresso(a). Tudo parece ser bem mais complexo e ndo se
resumir em respostas unitarias, ou, como aponta Grossberg (2015, p. 18), “algum tipo de ordem

milagrosa, singular e global”. Se ndo somos identidades individuais, mas compartilhamos de
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contextos culturais paralelos (HALL, 2016), é legitimo pensar que as duvidas que me afligiram
ndo foram somente minhas, mas efeitos de relagdes mais complexas ainda inexploradas por
mim.

Passado o longo processo de selecdo do mestrado — felizmente aceito —, comecamos a
tratar em 2018 dessa tematica especifica em uma dissertagdo. Delimitamos entdo para essa
pesquisa 0 seguinte problema: quais as significacbes dos(as) egressos(as) do curso de
licenciatura em Educacédo Fisica acerca do curriculo formador de duas instituicdes de ensino
superior do interior do Estado de S&o Paulo? Minha base tedrica continua sendo a dos Estudos
Culturais. Dessa vez, recorro a esse campo para realizar uma anélise que tenta fugir de
perspectivas mentalistas (HALL, 2016) e dos eus identitarios, mas que se apoia na cultura
enguanto conceito dindmico e que precisa abarcar varios contextos em suas teorizacgoes.

Nos meses seguintes, durante o percurso do mestrado, das disciplinas, das pesquisas
posteriores e da frequéncia nos grupos de estudo, meu objetivo foi o de procurar elementos que
pudessem compor as possiveis respostas para esse questionamento principal — seja para a
atuacdo destes escritos ou para a atuacdo enquanto professor. Procurei entdo ndo me prender
apenas a um vetor de forca, mas favorecer a abertura do campo a multiplicidade, buscando mais
de uma resposta. Essa abertura ao mdultiplo, sem duvida, compromete a insisténcia do
aprofundamento em um tema especifico. Por outro lado, penso que essa insisténcia “fala” mais
sobre o sujeito-pesquisador do que sobre qualquer problema propriamente em si. N&o que esta
seja a expressdo da verdadeira forma de pesquisar, mas € uma outra maneira de olhar e
responder ao problema observado em meio a tantas e tantas outras. Defenderemos mais adiante
que qualquer significacdo nao se resume ao simples ato de dar sentido, mas € uma préatica que
corresponde a um espectro bastante complexo de possibilidades conectadas: por que o0s
significados, entdo, haveriam de responder a apenas um vetor de forca?

A importancia das duas rupturas que sdo destacadas nesta introducdo reverberardo
efeitos durante todo o trabalho — desde a escolha dos temas, dos(as) tedricos(as), das questdes
desenvolvidas nas entrevistas até as analises realizadas sobre o objeto do estudo: as
significacOes dos(as) egressos(as). Dessa forma, apresenta-se a tarefa de enfatizar o objetivo
geral da pesquisa: analisar as significagdes dos(as) egressos(as) do curso de licenciatura em
Educacao Fisica acerca do curriculo formador de duas instituicdes de ensino superior do interior
do Estado de Sdo Paulo. Buscamos langar um outro olhar sobre a formagdo inicial, conhecer
mais a fundo os efeitos da representacdo e do curriculo, indo além do que é simplesmente

significado e compreendendo as interseccfes dessas produgdes na vida de cada individuo.
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Assim, ha de se contatar, como esperado, a geracdo de novos problemas: o que € isso
que estamos chamando de significacdes? De onde partem? Como atuam? E possivel trabalhar
com algo tio dindmico como o sentido® das coisas? Dessa maneira, vejo-me com o
compromisso de reforcar que esta pesquisa é, também, parte das significacdes daquele que
escreve. E, por outro lado, se, como defenderemos, os significados ndo sdo estaticos, estando
sempre adiados e inacabados, podemos abrir m&o da preocupagdo em sermos o mais fiel
possivel a “realidade” em nossas traducdes para a escrita desta pesquisa. Todos 0s argumentos
sdo possiveis dentro da infinita cadeia da producdo de sentido — e, pelo menos aqui, eu, enquanto
pesquisador, preciso ter clara a minha propria brevidade.

Dessa forma, mesmo objetivos especificos ndo poderdo cercear o intento do trabalho:
ndo porque se trata de uma obra de dificuldade impar, mas porque lidamos sempre com sentidos
“suplementados”. Trata-se de dizer que os objetivos do(a) leitor(a), do escritor(a) e das vozes
da pesquisa sdo sempre outros, e que a necessidade de fechamento das objetivacdes da pesquisa
s&0, em sua maioria, uma tentativa de “preencher uma lacuna na significagao” (LOPES, 2013,
p. 14) que nunca cessa de espacar.

E com base nessa trajetoria, nessas delimitagdes técnicas e problematizacdes, que
organizo em conjunto com a orientacdo o trabalho da seguinte maneira: no primeiro capitulo
havera uma revisdo de literatura em conjunto com a exploracdo dos aportes tedricos que serdo
utilizados na pesquisa. A revisao apresenta tedricos(as) que optam por estudar a formacdo em
Educacao Fisica a partir do quadro tedrico especifico que nos apoiamos (em mais larga escala)
para essa empreitada — ou seja, uma perspectiva pés critica do campo da Educacédo Fisica. Logo
apos a revisdo, serdo apresentados 0s conceitos e seus deslocamentos mais importantes que

servirdo de base para as analises realizadas nas se¢des seguintes — conceitos como: cultura,

3 Uma manobra semantica sera necessaria durante o trabalho. Como apresentado, nosso objeto de pesquisa gira
em torno do conceito de “significacdo” — que sera melhor explorado na terceira se¢do do primeiro capitulo.
Utilizaremos dessa palavra por diversas vezes e, para que ndo fique saturada, recorremos a palavra “sentido”
como sinénimo. Por diversas vezes falaremos em “construcdo dos significados”, “producdo de sentido” ou
termos parecidos, dependendo do contexto. O que nos permite, ao nosso ver, realizar esse movimento é a
propria distingdo gramatical que as palavras recebem. Significado remete ao objeto em si; sentido, por outro
lado, remete a utilizagdo em distintas contextualidades, fazendo variar suas possibilidades. Pretendemos
convencer o(a) leitor(a), mais adiante, que essa distingao, a partir do quadro tedrico utilizado nesse trabalho, fica
bastante comprometida, ja que nenhum significado consegue congelar seu objeto (ou, em termos linguisticos,
seu significante, sua imagem acustica). Dessa forma, qualquer significado carrega variacGes de sentidos e seus
sentidos multiplos significados. Assim, em contextos especificos claros, utilizaremos as palavras sem maiores
distingdes.
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representacéo e significacdo, todos com grandes especificidades dentro de uma pesquisa que se
valha da lente dos Estudos Culturais.

Adiante, o capitulo 2 é dedicado a exposicao do percurso metodologico da pesquisa, de
cunho qualitativo, que se utiliza de analises documentais e entrevistas semiestruturadas que
foram aplicadas com os(as) egressos(as) que participaram do recorte para esses escritos — 0s(as)
mesmos(as) serdo apresentados em momento oportuno nessa parte. Seu foco € demostrar as
bases tedricas das metodologias de pesquisa que compuseram o estudo

O capitulo 3 é aquele que se propde a analisar (e construir) os elementos que chamamos
de significacGes — em outras palavras, trata-se da anélise do objeto mais especificamente. Sua
divisdo se d& em duas partes: primeiramente é feita uma anélise documental das DCN’s e dos
PPP’s das instituicBes escolhidas, para que possamos demonstrar alguns elementos que
constituiram a elaboragdo das entrevistas. No segundo momento, a partir da se¢do “3.2.
Entrevistas semiestruturadas”, sd@o analisadas as significacdes dos(as) egressos(as) com
excertos de suas falas que correspondem as respostas dos questionamentos das entrevistas (que
se encontram em “Anexos I — Roteiro de questdes). Tudo o que corresponde a fala dos(as)
professores(as) advém das respostas obtidas através do roteiro elaborado. Optamos por uma
dinmica especifica: suas falas encadearam nossa escrita. Organizados em eixos, 0s excertos
estdo dispostos em pontos estratégicos do texto que permitem uma argumentacdo embasada na
interligacdo do quadro tedrico e da fala dos(as) participantes.

Por fim, no capitulo 4, dedicamo-nos a expor nossas construcdes, pois objetivamos
apresentar um texto final que traga os conceitos explanados durante toda a pesquisa, com 0s
elementos das analises dos documentos e as significacdes dos(as) egressos(as). N&o
correspondendo a um movimento sintético de validacdo final dos argumentos, mas de uma
possivel construcdo em se tratando do tema da linguagem, terminamos a pesquisa, na conclusao,
apontando para um breve compilado dos dados construidos, das contribuicdes que a pesquisa
possibilita ao campo da formag&o inicial, mais especificamente da licenciatura em Educacéo

Fisica, assim como seus limites conceituais, consideracdes e possibilidades futuras.



21

1. APROFUNDAMENTOS: REVISAO DE LITERATURA, QUADRO TEORICO E
BASES CONCEITUAIS.

1.1. Quem fala sobre o campo?

Vivemos ha algumas décadas uma expansao consideravel do ensino superior no mundo
todo. Com a excecéo de alguns poucos paises* denominados “em transi¢do”, todos os outros,
principalmente os anunciados como subdesenvolvidos, compdem o aumento global de
alunos(as) registrados nessa modalidade de ensino, que em 1975 somavam 40 milhdes e em
1995, 20 anos depois, ja somavam cerca de 80 milhdes (PORTO; REGNIER, 2003). As
instituicOes de ensino superior, hoje, diferentemente de um passado bastante recente da nossa
historia, representam um espaco de maior acessibilidade, estando claramente mais presente nos
planos futuros daqueles(as) que terminam a educacao bésica.

O mesmo estudo apresenta também pelo menos cinco grandes motivos para esse
crescimento: aumento no numero de formandos no ensino basico, o que possibilita, em tese,
cursar o proximo nivel de ensino; novas competéncias que sdo exigidas pelo dinamico mercado
de trabalho atual; mudancas nas préprias profissées, 0 que conduz a uma procura maior dos
adultos ja saidos do sistema educacional ha algum tempo; o ensino a distancia, que também
teria facilitado o acesso aqueles(as) que possuem dificuldades de tempo ou locomocéo; e,
finalmente, uma mudanca cultural em relacdo ao ensino superior e a quem pode atingir esse
nivel de ensino.

Apesar do papel ainda timido da América Latina nesse processo de ascensao,
compartilhamos também de certo crescimento — aproximadamente 25% no ndmero de
matriculados de 1980 a 1990 —, portanto, ndo estando excluido o Brasil (PORTO; REGNIER,
2003). Mais especificamente em relacdo ao curso de Educacdo Fisica, as pesquisas a seguir
demonstram que o campo vem ganhando cada vez mais espaco no Ensino Superior brasileiro,
principalmente com instituicfes privadas, apresentando curvaturas de crescimento realmente
significativas.

Silva et al. (2009), em extenso trabalho na década passada, mostra como teria ocorrido

tamanho crescimento em curto espago de tempo e o prestigio numérico que a Educacéo Fisica

4 No referido estudo, sdo citados os paises “em transic3o”: Albania, Arménia, Azerbaijdo, Belarus, Bdsnia-
Herzegovina, Bulgdria, Croacia, EstOnia, Ex-Rep. lugoslava da Macedo6nia, Fed. Russa, Geodrgia, Hungria,
Cazaquistdo, Quirguistdo, Letonia, Lituania, Uzbequistdo, Pol6nia, Rep. da Moldavia, Rep. Tcheca, Rep. Fed. Da
lugoslavia, Roménia, Eslovaquia, Eslovénia, Tadjiquistdo, Turcomenistdo e Ucrania.
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alcancou na época, figurando-se entre os cursos com maior nimero de matriculados(as) e
egressos(as). Isso, segundo os(as) pesquisadores(as), “reafirma um crescimento da oferta de
vagas, assim como de concluintes, muito acima da média nacional no ensino superior” (SILVA,
et al., 2009, p. 3). No entanto, percebemos que essa curvatura ascendente nao se deteve até o
final deste referido estudo.

Em pesquisa mais recente, Corréa et al. (2016) corrobora com os dados apresentados
anteriormente, afirmando que o maior crescimento na oferta de cursos esta entre 2000-20009,
passando de 524 para 980 respectivamente, percebendo-se ascensdo preponderante em relacéo
a todos 0s anos anteriores, sendo maior até mesmo do que entre 1965-1974, onde observou-se
um salto de 11 para 84 cursos registrados no pais. Os dados atuais também revelaram que de
2010-2013 o crescimento ainda ndo havia se mostrado, claro, tdo expressivo, registrando algo
em torno de 172 novas ofertas de cursos, indicando uma expansdo ainda continua.

E possivel perceber neste crescimento acentuado que a maioria absoluta dos cursos
dispostos provém de instituicdes de ensino superior privadas, representando, ja& em 2007,
segundo Silva et al. (2009), aproximadamente 89% das formacdes. Ja Correa et al. (2016) nos
mostra 0 aumento progressivo de ofertas por parte das instituicdes privadas entre 2000-2009 no
Brasil em relacdo a licenciatura na regido sudeste, chegando ao numero de 195, enquanto que
as instituicGes publicas, nesses mesmos quesitos e datas, apresentaram aumento gradual de
apenas 12 cursos.

Existem diferentes possibilidades plausiveis para explicar esse fenomeno: “pode ser
atribuido as politicas de expansdo universitaria” (CORREA et al., 2016, p. 36) aplicadas pelos
governos da época, visto que a distribuicdo dessas ofertas comecou a ser mais igualitaria entre
todas as regides, algo que ndo acontecia anteriormente; poderiamos também encarar como uma
intervengdo do mercado mundial na educacao, ja que, como constatou Silva et al. (2009), “A
responsabilidade estrutural do Estado parece estar recuando diante das leis do mercado
internacional” (p. 6) no que diz respeito a implanta¢do de cursos privados por todo o pais,
representando uma “transforma¢do da educagdo de sua condicdo de bem publico para a
condi¢ao de servico, onde passa a ser mercadorizada” (p. 10); e até mesmo como uma resposta
direta a publicacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1996, onde a licenciatura, como mostram
Pinheiro, Castro e Barbalho (2016) em estudo sobre a expansdo do curso no Brasil, torna-se
obrigatdria para os(as) docentes da educacao basica, aumentando assim o interesse pela oferta.

Outra possibilidade, que influi diretamente no ultimo ponto levantado por Porto e
Régnier (2003) — uma mudangca cultural no que diz respeito ao ensino superior —, é aquilo que

aponta Nunes e Neira (2018): o ensino superior, ativamente regulado pelo forte vetor da cultura
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neoliberal, produz discursivamente sua propria necessidade. Ou seja, uma mudanca de cultura
— como aponta Hall (1997), e como veremos mais adiante — nunca acontece de maneira casual,
mas € sempre impulsionada por motivos intrinsecos a ela mesma. Nesse caso, 0
desenvolvimento de um ideario neoliberal contemporaneo e as politicas de estimulo ao ensino
superior acabam por produzir uma identidade profissional desejavel, que na impossibilidade de
acesso ao nivel superior de ensino estard destinada a “compor o grupo dos que amargam
dificuldades socioeconémicas” (NUNES; NEIRA, 2018, p. 7).

Além de todas essas influéncias, voltando nosso olhar para a formacdo em Educacao
Fisica, o que podemos acompanhar também € que o curso obteve ascensdo, ao que tudo indica
pelas datas propostas nos trabalhos, em épocas especificas da nossa historia. Mostram-se
significativos pelo menos dois momentos particulares: a ascensdo militar ditatorial no Brasil e
0 corpo, que ganha maior destaque nas discussdes sociais na entrada do século XXI, marcando
seu espaco principalmente na tematica da estética e da salde.

O esporte ocupa campo privilegiado na area a partir daquilo que seria, como propdem
Neira e Nunes (2009), o segundo momento da Educacao Fisica no Brasil, datado justamente
acerca da época de 1964, quando passa a ser visto por objetivos outros que ndo apenas o
rendimento. Ao que tudo indica, como também mostra Tubino (2001, p. 12), j& no sistema
nazista, em 1936, podiam-se encontrar “valiosos exemplos da utiliza¢do politico-ideoldgica do
esporte”. Em ambos 0s casos, 0 que se podia detectar era a utilizagdo deste como um impulsor
midiatico da forca de um pais, de seu povo mais resistente, de sua organizacdo social que
superava as demais e de seus investimentos numa sociedade desenvolvida. No periodo da
ditadura brasileira, essa ldgica ndo foi abandonada mas, pelo contrario, foi fortemente investida
(CATELLANI FILHO, 1998; GHIRALDELLI, 1991).

Em relacdo ao destaque do corpo saudavel, no inicio do século, trazemos como exemplo
a discussdo da Carta de Ottawa, fruto de um evento realizado no Canada intitulado “Primeira
Conferéncia Internacional sobre Promocao da Saude”. O documento, datado de 1986, propde
metas e instiga determinados setores da sociedade a se responsabilizarem pelo amplo termo
englobado no conceito de “Satde”, pretendendo sua implantagao e contando com a colaboragéo
dos 6rgaos responsaveis até os anos 2000 — inclusive como vemos, segundo Corréa et al. (2016),
a maior expansao dos cursos de formagdo em Educacdo Fisica no Brasil se da a partir dessa
mesma data. Podemos perceber que hé certa relacéo entre o apelo a satde, bem como aqueles
que sdo considerados seus profissionais, e a possibilidade do crescimento de oferta de um curso
gue possui uma clara tendéncia hegemonica a essa area (mesmo tratando-se da licenciatura e

da classificacdo no campo da linguagem).
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O que testemunhamos sdo mudancas sociais, elementos, eventos, situagdes que
permitem e criam um campo de possibilidades para o0 aumento das ofertas de curso de formacéo
em Educacdo Fisica: seja pelo crescimento da demanda por essa formacdo e, por isso, novas
oportunidades nesse campo de trabalho; ou pelos discursos em favor da saude; ou até mesmo
pelo aumento dos investimentos do mercado na area, fazendo crescer sua estrutura e,
consequentemente, sua “necessidade”.

Para além da selecdo de um ou de outro fator absoluto, dessa forma, o fato que nos
deteremos € o seguinte: os cursos de Educacdo Fisica — e principalmente Licenciatura — a partir
dos anos 2000 tiveram um crescimento significativo que, acreditamos, merecem uma anélise
mais cuidadosa por aqueles(as) envolvidos(as) diretamente no processo. Nesse contexto,
elencaremos algumas pesquisas sobre a formacao e o ensino superior em Educacéo Fisica que
apresentam orientacdo similar a da nossa pesquisa e que podem nos ajudar nessa empreitada de
mapeamento do campo. Com nimeros menos gerais e analises com recortes mais especificos,
teremos entdo base fundamental para nosso inicio.

Em sua pesquisa de doutorado, Nunes (2011) aponta o neoliberalismo como um vetor
de forca amplamente difundido na sociedade atual e busca traduzir estratégias para a construcéo
da identidade e a regulacdo do comportamento do(a) futuro(a) egresso(a) através do curriculo
de formacéo que analisa. O pesquisador aponta que “ao articular as questdes [...] foi possivel
perceber alguns rastros dessa relacdo e expor 0os mecanismos de controle que produzem o0s
sujeitos desse curriculo” (NUNES, 2011, p. 256). Foi analisada a tendéncia a reproducdo na
pratica escolar dos valores mercadoldgicos aprendidos na vivéncia do curriculo por tantos anos
de formacdo. O autor apresenta a fundo possiveis identidades promovidas pelo curriculo
formativo como o “sujeito-cliente” e o “sujeito-heréi”® que minimiza a funcionalidade do
Estado por sua atuacdo gestora de si mesmo(a), recorrentemente vendo-se e entendendo
seus/suas alunos(as) como empresa e clientes. Conclui ainda questionando-se sobre o governo
cultural e como as analises podem levar “a pensar na forca do pensamento neoliberal e da
cultura empresarial em constituir sujeitos em acordo com seus interesses” (idem, p. 262).

Ainda nessa mesma tematica, Nunes e Neira (2018), a partir do desdobramento da
pesquisa anterior, aprofundam o pensamento sobre o sujeito-cliente e sua relagdo com o ensino

superior em Educacéo Fisica. Os dados levantados mostram que a producéo do sujeito-cliente

5 O texto apresenta diversos outros conceitos proficuos para pesquisas. No entanto, tendo em vista nosso
recorte, preferimos trabalhar em especifico com as ideias desses dois termos.
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se d& a partir do curriculo alinhado aos conceitos da sociedade contemporéanea regulada pelo
mercado neoliberal. As caracteristicas que delimitam essa producdo sdo trazidas a tona: a
flexibilizac&o da distribuicdo curricular em relacéo aos horarios, as disciplinas e aos eventos, 0
gue acompanha as transmutac6es do capitalismo atual; o fomento dos principios da competicédo
em relacdo as bolsas de estudo, que correspondem a produtividade e as melhores notas; e, por
fim, a disseminacdo da concepcdo de um corpo maquina como a melhor op¢do frente a
promogao do discurso sobre meritocracia ou do “faca vocé mesmo”. O que se vé é que 0 objeto
da formacdo passa a ser cada vez menos o do debate sobre os problemas pedagogicos que
envolvem a educagdo como um todo e cada vez mais a investida em significados sobre a

sobrevivéncia no capitalismo contemporaneo.

Na perspectiva pds-estruturalista dos estudos culturais, o sujeito-cliente, como
mera representacéo, é pura exterioridade, sem origem, um artefato da histdria.
Ele é um traco material que presentifica um significado instituido em meio as
praticas colocadas em circulacdo pelos processos de significagdo acontecidos
no interior da instituicdo investigada (NUNES; NEIRA, 2018, p. 22).

O que vemos também, como nos apontou Lyotard (1989) j& no final da década de 1970,
é que, numa cultura p6s-moderna, a produgdo dos “conhecimentos” ganha caracteristicas cada
vez maiores de “produto”, interessando mais aqueles que podem ser produzidos com menor
custo e tempo, e que tenham maior retorno financeiro — ou acessivel apenas para aqueles(as)

que podem comprar. Como mostra Giroux (2006, p. 85):

Na medida em que a cidadania se torna mais privatizada, e os estudantes séo
cada vez mais educados para se tornarem sujeitos consumidores em vez de
sujeitos sociais criticos, torna-se completamente imperativo que 0s
educadores repensem a maneira como a forca educacional da cultura opera
para garantir e resistir a identidades e valores particulares.

Percebemos que as pesquisas demonstradas até 0 momento que possuem o curriculo do
ensino superior em Educacéo Fisica como objeto tém o mercado como tema central para grande
parte dos questionamentos, que, de uma forma ou de outra, intercruzam seus temas,
relacionando sempre de forma decisiva o curriculo a cultura — ou, mais especificamente, a
cultura de mercado. O discurso dito neoliberal vem ganhando cada vez mais forca a partir de

um mundo globalizado®, que teve suas relagdes de producéo e circulagio financeira elevadas a

6 Utilizamos do entendimento de Bauman (1999) para trabalhar com o conceito de globaliza¢do. A ideia
fundamental é de que com o advento da contemporaneidade (tecnologias, internet, dependéncia mutua entre
0s paises através de mercados “flexiveis”, dentre varias outras caracteristicas) fez-se presente também o fim da
geografia como comumente entendiamos — com suas demarcacées, fronteiras e identidades culturais. Quando
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poténcias nunca antes imaginadas. E certo que o ensino superior ndo fica de fora e é, como ja
apontado, atingido em cheio pela Idgica instrumental e individualista. Giroux (2006, p. 20), ao
abordar o tema no contexto dos Estados Unidos, mostra-nos uma realidade pertinentemente

comparavel a do nosso pais:

O fracasso da politica como uma for¢a progressista para a mudanca dentro da
esfera cultural fica particularmente evidente nas tentativas recentes de impor
uma visdo empresarial ao ensino superior, a qual, enquanto oferece um dos
poucos locais para articular o aprendizado com a mudanca social, esta cada
vez mais sendo redefinida em termos de mercado, a medida que a cultura
empresarial subordina a cultura democratica, e o aprendizado critico €
substituido por uma ldgica instrumentalista, que celebra os imperativos da
simplificag&o, da reducéo de custos e da terceirizagdo. Obcecado com escrever
projetos para bolsas, levantar verbas e aumentos de capital, 0 ensino superior
cada vez mais desvaloriza o seu papel como uma esfera publica democrética,
comprometida com os valores mais amplos de cidaddos engajados e criticos.

No entanto, é preciso que fique claro: nosso posicionamento ndo é referente a uma
critica fulcral a relacéo entre o ensino superior, a formagdo e o mercado de trabalho — também
ndo é parte do nosso intento realizar uma escrita que enfatize massivamente a culpabilidade da
cultura capitalista em relacdo aos males sociais. Chamamos a atencdo, juntamente com as
pesquisas citadas, para uma educac¢do que é vista como um investimento de mercado, graduacdo
como uma espécie de linha de producdo (OLIVEIRA; ALMEIDA, 2009). Reconhecemos a
importancia do trabalho para o desenvolvimento humano e social, assim como reconhecemos
o valor do ensino superior em formar para o mundo do trabalho. Contudo, quando o mercado
toma esse espaco e culturalmente passa a compor grande parte da regulacdo no que se refere a
esse nivel de ensino, é necessario que repensemos maneiras de comunicar, que criemos estilos
préprios de atuacdo e de intervencao que desafiem constantemente o modelo hegeménico.

Neira (2009) nos apresenta um estudo realizado sobre as representacdes de identidade
docente socializadas pelos curriculos da formagao inicial em Educagdo Fisica — conceito’ que

sera central em nossa pesquisa. Recorrendo a analises documentais, etnografias e entrevista, e

atentamos para um ‘mundo globalizado’ ndo pretendemos dar a entender que esse movimento é recente, ou
que tenha iniciado ha pouco tempo, mas que ganha cada vez mais impulso e velocidade por fatores extrinsecos
ao que se compreendia por NagBes-Estados. Hall (2006), por exemplo, chama o momento atual de “Ultima fase
da globalizagdo” (p. 69).

7 Abriremos uma secdo especifica, ainda nesse capitulo, para o debate da representacdo (1.2. Linguagens,
representacoes, significados). Por ora, tendo em vista a preservagdo do objetivo do capitulo, que é a de uma
revisdo de literatura, resguardamo-nos em dizer que a representacdo é entendida aqui a partir de sua vertente
tedrica chamada de construcionista (HALL, 2016). Ou seja, a representacdo, nos Estudos Culturais, ndo é aquilo
que se aproxima do significado mais verdadeiro de algo, mas o que produz esse significado, atuando através da
linguagem.
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de maneira a examinar os curriculos formadores desde a sua estruturacdo até suas aulas praticas,
pOde-se acompanhar uma restricdo a modalidades esportivas euro-americanas com grande foco
no desenvolvimento de habilidades motoras sem mencdes a cultura corporal; assim como
avaliacGes anacronicas e que muitas vezes ndo demonstravam proposito claro de ser (como
avaliagcOes gestuais, desempenho de movimento); além de ameacas de reprova as resisténcias
ao modelo estruturado; e supressdo de conteldos relacionados as ciéncias humanas,
reverberando sempre uma identidade docente acritica, pouco centrada na diversidade.

O autor detectou também a disposicdo de atividades e determinados conhecimentos
propostos no curriculo “sem qualquer justificativa pautada em critérios cientificos ou
formativos” (NEIRA, 2009, p. 122), mas baseado em preferéncias e aspiracfes de sujeitos
isolados. Por fim, concluiu que o curriculo dos cursos de formacdo inicial em Educacéo Fisica
é o principal responsavel pela constituicdo das representacdes que significam conclusdes
polifonicas sobre o campo, fazendo-nos questionar sobre o papel dessa formacéo, tendo em
vista a circulacdo de representacdes que favorecem visdes amplamente incertas sobre a area.

Considerando a assertiva sobre a representacao do curriculo para os(as) graduandos(as)
e egressos(as), como poderiamos, entdo, pensar essa relacdo com seus/suas docentes? E fato
debatido que eles(as) compdem o curriculo juntamente com os(as) discentes, participando
culturalmente de sua producdo significativa. No trabalho desenvolvido por Lopes e Vieira
(2017), em uma faculdade do interior de S&o Paulo, constataram-se fatos que corroboram com
os dados apresentados e que podem impulsionar nosso pensamento nesse sentido. Apds
teorizacOes historicas sobre a Educacdo Fisica e uma possivel relacdo com a modernidade
liguida — conceito proposto por Bauman (2001) —, os autores procuraram conhecer 0
posicionamento dos(as) 13 professores(as) de licenciatura da época em relagcdo ao que seria, a
partir do ponto de vista de cada um(a), a Educacdo Fisica. Foram encontradas defini¢fes
bastante dispersas sobre o componente e representacdes contrastantes de parte daqueles(as)
mesmos(as) que falavam, usando de concepc¢des de Educacdo Fisica com objetividades
totalmente diferentes para defini-la. Os autores concluem alertando e defendendo a importancia
da multiplicidade para a area, mas chamando a atengdo para o fato de que “trabalhar com
infinitas possibilidades, traz consigo a ideia de trabalhos rasos e abordagens a melhor maneira
da modernidade liquida” (LOPES; VIEIRA, 2017, p. 46).

E importante que nos atentemos a essas relacdes. Se, por um lado, Neira (2009) aponta
para a polifonia do curriculo, Lopes e Vieira (2017) comentam sobre as diferenciagdes das falas
dos(as) docentes sobre o campo —algo que uma teorizagao sobre o neoliberalismo, por exemplo,

bastante enfatizada ha pouco, apesar de potente, parece ndo dar conta de explicar totalmente. E
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0 argumento n&do se segue no intento de demonstrar como sujeitos individuais falam sobre a sua
propria experiéncia, mas de que a circulacdo das representacbes é multipla e as suas
interpretacdes seguem pela mesma linha. A grande questdo aqui parece ser menos a descoberta
da fonte da representacdo, aquilo que significa e se faz multiplicar, mas a percepcao de suas
“rupturas”, de suas negociagdes, seus efeitos — e isso estd em toda parte, assim como nas
significacOes compartilhadas pelos(as) egressos(as).

Parece-nos bastante apropriada também a metafora empregada por Neira (2009),
ampliada por Nunes (2011) e, posteriormente, utilizada em Neira e Nunes (2016), abordando o
curriculo da formacéo inicial em Educacéo Fisica, denominando-o como o “Dr. Frankenstein”.
Produzido pelas “regulagdes da sociedade globalizada” (NEIRA; NUNES, 2016 p. 11), o
curriculo mostra-se de definicdo bastante fragil em relacdo aos seus contornos no que tange a
Licenciatura e ao Bacharel, estendendo essa dificuldade para os(as) formadores(as) e, claro,
dificultando muito a compreensdo de seus/suas egressos(as) sobre a sua atuacdo e seus
objetivos. Para tanto, utilizam-se da metafora do Ben 10: figura de um desenho animado que &,
na verdade, um menino-monstro, capaz de transformar-se, de forma rapida, em qualquer
alienigena para combater o inimigo. Defendem essas caracteristicas aos/as egressos(as) que ndo
sdo nada mais do que criaturas do monstro que os forma: sofrem com a indefinicdo formativa
e do campo, precisam recorrer a diferentes posicOes identitarias para exercer a profissdo e,
muitas vezes, assim como Ben 10, ndo conhecem bem aquilo em que se transformam,
enfrentando constantemente novas exigéncias de mudancas, repentinas, intencionais ou néo.

A metafora nos parece muito Util para compor o pensamento do “significado” em
relacdo aos/as egressos(as). O que se vé em toda parte sdo negociacgdes, investidas de forcas de
multiplos lados que tentam cercear o campo da profissdo e da formacéo — e, claro, do curriculo.
O que o dito Ben 10 parece fazer é recorrer a diversas possibilidades, produzidas em diversos
locais, que retomam espaco para responder a diferentes problemas. N&o cabera a nds questionar
a veracidade ou a utilidade de cada representacdo sobre o curso, mas, na oportunidade dessa
pesquisa, conhecer seus efeitos, seus campos de atuacdo e seus antagonistas; a respeito disso
poderdo nos dizer os(as) proprios(as) egressos(as).

Ajudando-nos a compor ainda nosso quadro, Alviano Junior e Neira (2017), ao
estudarem uma instituicdo privada, investigaram “o processo de constru¢do curricular de um
curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, objetivando mapear os diversos olhares sobre sua
elaboragdo” (p. 3). Aproveitaram entdo o oportuno momento de acompanhar as reunides do
grupo de professores(as) responsaveis pela criacdo, pelos debates e pelas condugdes das

discussOes, para perceber o envolvimento dos(as) participantes e realizar analises sobre a
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documentacdo gerada. Porém, em detrimento de um processo de construcdo curricular
democrético e centrado nos requisitos principais em relagéo aos objetivos do ensino superior, 0
que puderam acompanhar foi uma construgdo menos preocupada com o “debate explicito sobre
a concep¢ao de Licenciatura em Educagao Fisica que deveria atravessar o novo curriculo”
(ALVIANO JUNIOR; NEIRA, 2017, p. 27) e mais centrada em uma “arena na qual os docentes
se digladiaram para manter seu espago de poder no curriculo” (idem, p. 29), assim como suas
horas-aula e permanéncia na instituicao.

Ora, certamente preocupacOes validas e compreensiveis do ponto de vista da profissao
e da construcdo de um curriculo, contudo, na linha de argumentagdo dos autores, podemos nos
perguntar por que os(as) envolvidos(as) “ndo aproveitaram a oportunidade para elaborarem um
curriculo comprometido com a formacéo de professores sensiveis aos ideais democraticos e de
justica e igualdade social?” (ALVIANO JUNIOR; NEIRA, 2017, p. 28). Os pesquisadores
levantam a hipdtese de que as pressGes exercidas pelas consequéncias do capitalismo
contemporaneo — a alta demanda de trabalho e o0 compromisso com diversas
faculdades/universidades — acarretou em participacbes fragmentadas nessa construcao,
podendo, assim, ser parte do problema de um curriculo descompromissado com o0s(as)
proprios(as) estudantes — que, alids, tinham representante presente. No entanto, no fim, ndo
causou espanto que “cle[a] tenha sido praticamente ignorado[a] pelo grupo, posto que o ponto
de partida foi a manutengéo dos postos de trabalho dos[as] docentes” (idem, p. 29).

E importante atentar para um detalhe resultante da pesquisa que, apesar de ndo ter
desenvolvido grande discussao sobre o assunto na oportunidade do artigo, mostra-se muito
relevante para o recorte da nossa analise: seria plausivel considerar que, talvez, o(a) estudante
ndo tenha se manifestado em relacdo a construcdo curricular por qualquer que tenha sido o
motivo. No entanto, levando em consideracdo o destaque do autor para a caracteristica do
acontecimento, também seria oportuno considerar que o(a) estudante ndo foi sequer solicitado
para maiores participaces ou para questionamentos de qualquer natureza. Isso precisa nos
incomodar de uma forma ou de outra: seja porque considerou-se que o(a) presente nao possuia
condicBes para opinar sobre a sua propria formagdo, o que ja seria 0 bastante para que
argumentassemos contra esse tipo de conclusdo; ou porque, na pior das hipoteses, sua presenga
era apenas uma formalidade e suas consideracdes sobre a formagéo ndo teriam influencia real
sobre o planejamento.

De qualquer forma, € importante a fala de Neira e Nunes (2009, p. 59) sobre o tema da

construcdo curricular em qualquer modalidade:
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Se o contetdo do curriculo é importante, é licito questionar: quem esta
autorizado a participar das decis6es sobre 0s contetdos a serem ensinados pelo
curriculo? Esses conteudos servem a quais interesses? O que é considerado
conhecimento vélido ou importante para a formacédo das identidades sociais?
Quais identidades sociais o curriculo forma? Essas perguntas, repetidas a
exaustdo pelos curriculistas, sdo um indicativo de que o curriculo mantém um
vinculo estreito com o poder, pois quem participa da decisdo sobre a escolha
dos conteudos detém o poder sobre 0 processo de ensino.

As construcdes curriculares, assim como o curriculo, ndo podem ser entendidas como
escolhas neutras embasadas nas mais irrefutaveis evidéncias cientificas, mas sim, corroborando
com as palavras de Silva (2017, p. 14) “as teorias do curriculo deduzem o tipo de conhecimento
considerado importante justamente a partir das descrigdes sobre o tipo de pessoa que elas
consideram ideal”. O que vemos entdo sao relacGes de silenciamento, excluséo, onde aquele(a)
que vive/vivera o curriculo é pouco participativo, em um espaco que parece fazer prevalecer o
poder de falar e de construir o que é verdadeiro. Se fosse de outra forma, por que discutir apenas
a relacdo de horérios? Se seus significados sdo pouco questionados é porque sdo tidos como ja
estabelecidos; a estruturacdo de um campo de acdo sé pode se dar de maneira hegeménica em
confluéncia aos saberes ja estabelecidos. Em outras palavras, um curriculo de formacao inicial
que forma para a unidade — a isso, nos insurgiremos contrarios.

Orientado por essas questdes, este estudo buscara focar sua atencdo em uma fracéo que,
por vezes, é pouco enfatizada, mas que nos parece central em todo esse processo: as vozes
dos(as) egressos(as) do curso de licenciatura de Educacdo Fisica. Visto que grande parte dos
estudos trata diretamente da construcdo do curriculo formador, dos problemas internos/externos
da formacdo, das representacfes produzidas por esses curriculos formativos e do(a) docente
atuante no ensino superior, algumas outras vozes, ao N0sso ver, ainda precisam ser consideradas
e buscardo perspectivas nesta pesquisa. Queremos oportunizar a fala — e té-las como objeto
central — daqueles(as) que viveram e atravessaram esse tortuoso caminho. Enfatizamos esse
ponto porque ele funciona como nossa primeira justificativa. A trilha que se prop8e aqui esta,
de certa forma, em um espaco diferente do curriculo formador, pois intenta-se extrair elementos
de anélise da fala que os(as) proprios(as) egressos(as) compartilham, desviando um pouco o
foco investido pelas outras pesquisas. Queremos dizer que sdo poucos os trabalhos, com viés
pos-critico, que se apoiam sobre os efeitos do curriculo nos sujeitos — que na perspectiva dessa
pesquisa caracteriza-se atraves das significacfes dos egressos. Tentaremos demonstrar,
escapando de uma analise individualizante, como o0s préprios processos da linguagem néo
conseguem garantir que os significados sejam compartilhados de maneiras idénticas o que, em

tese, permite a singularidade em relacdo a maneira de significar o curriculo formador.
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E por esse angulo que defendemos o argumento de que no basta conhecer as formas de
regulacdo da cultura, do curriculo e da formacédo inseridos em um contexto especifico, assim
como ndo é suficiente que se analise as condi¢des de emergéncia de determinados discursos
nos quais o0s sujeitos sdo posicionados e falam sobre a formacao: € preciso que estejamos
dispostos a dar voz aos(as) egressos(as) ndo apenas enquanto sujeitos falados(as) pelas
regulagdes culturais, mas enquanto sujeitos que sdo também parte integrante da producédo
cultural — sem que para isso tenhamos que investir na confianca moderna de um sujeito-
auténomo. O que ndo quer dizer, € claro, deixar de lado as questfes mais amplas que envolvem
os vetores de forca da cultura. E para entender os efeitos do trabalho da representagdo na
formacdo, ao nosso ver, s6 poderiamos ter via privilegiada através das vozes daqueles que
significam o processo. Insistiremos nesse tema mais a frente nesse capitulo.

O estudo também justifica-se na medida em que se apresentam, nesse primeiro
momento, algumas consideracdes importantes: acompanhamos, a partir dos estudos expostos,
0 crescimento da oferta e da distribuicdo dos cursos de formacdo inicial em Educacdo Fisica
por todo o pais (e do ensino superior no mundo) — 0 que, por si so, ja parece ser motivo de
atencdo para os pesquisadores da area. Ou seja, SA0 necessarias pesquisas no campo que
apontem para as questdes que confluem com esse fendmeno. No entanto, apesar da
apresentacdo numérica e da explanagdo de algumas possibilidades sobre como e porque se da
essa expansao do ensino superior em Educacdo Fisica, é fundamental que ao reconhecer esse
crescimento, dispensemos atencdo para essa parcela que esta sendo entdo formada por esses
cursos. Nao a toa a ascensdo dos nimeros em relacdo ao curso tende a um crescimento ainda
maior, isso € sinal que mais pessoas (futuros(as) alunos(as) e egressos(as)) estdo se
matriculando e boa parte formando-se e atuando no campo da Educacdo Fisica. Enquanto
pesquisadores da formacéo inicial, ndo podemos negligenciar essa constatacdo concentrando-
nos apenas no processo educacional em si, mas buscando elementos que nos ajudem a
compreender de maneira mais clara o processo da cultura dentro de seus aspectos multiformes.

E importante ressaltar também que a Educacio Fisica é componente obrigatorio da
educacao basica, e que esses(as) egressos(as) da formacdo, professores(as) hoje, trabalham com
uma parcela fundamental da populagéo: as criangas e os jovens. Apesar de ndo ser esse o recorte
do nosso trabalho, ndo podemos deixar de citar a responsabilidade que temos em pensar a
formac&o inicial enquanto um conjunto complexo de envolvimentos. E conveniente imaginar
que as falas dos(as) egressos(as) refletirdo também suas experiéncias na area da educagdo, o
que enriquece ainda mais a sua visao sobre a graduacgéo. Dessa forma, teremos um rico material

que nos oferecera dispositivos para pensar as intervencdes de um curso de formacao inicial em
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Educacdo Fisica — ndo para construi-lo a partir da visao dos individuos que por ele passaram e,
hoje, revelam o que daria certo e 0 que supostamente daria errado; mas, ao nosso ver, dessa
forma, temos a possiblidade de conectar multiplos aspectos da miriade cultural e potencializar
suas intervencdes. E necessario que os(as) egressos(as) se facam ouvir — aquilo que dizem é

produto e também produz a cultura na qual estdo inseridos.
1.2. Aportes teoricos e deslocamentos

Tendo a cultura enquanto campo central, este estudo tera como suporte a compreensao
construida pelos Estudos Culturais (EC), inspirados principalmente em Stuart Hall, lider
sucessor de Richard Hoggart no CCCS (Centre for Contemporary Cultural Studies) da
Inglaterra. Utilizamo-nos dessa perspectiva em especifico porque, como mencionado
anteriormente, daremos continuidade ao estudo do quadro tedrico que me embasou durante
grande parte da formacdo inicial, e que sustenta ainda hoje boa parte dos estudos pds-criticos
em Educacdo Fisica e, principalmente, as pesquisas que delimitam o tema da formacdo de
professores, como demonstrado na se¢do anterior. Assim, Stuart Hall ndo é apenas o articulador
entre 0 nosso pensamento e o dos EC, mas, pelo contrario, é ele quem sustenta nossa
argumentacdo durante quase toda a pesquisa. Enquanto teérico mais proeminente dos EC —
como assim podemos considerar —, suas ideias produzem reflexos durante incontaveis
momentos do texto.

No entanto, apesar do destaque concedido ao autor nesta pesquisa, € o préprio Hall
(1992) que, aproveitando-se da tarefa de reconstruir a historia dos EC em depoimento, afasta
de si a funcdo de autoridade discursiva em relacdo ao grupo como alguém que carrega a
autorizacgdo da traducdo — ndo pretende e nao quer se “referir aos estudos culturais britanicos
[...] de uma forma patriarcal, como guardido da consciéncia dos estudos culturais, escolta-los
de volta aos parametros de sua verdadeira esséncia” (p. 199).

Dentre as possiveis explicacfes sobre o que motiva essa tomada de posi¢do, a mais forte
delas concerne a que os EC ndo sdo passiveis de homogeneizagdes tedricas e metodoldgicas,
ndo sendo de um(a) s6 autor(a): “ndo se pode reduzir a um pluralismo simplista. [...] Sim,
consiste num projeto aberto ao desconhecido, ao que ndo se consegue ainda nomear” (HALL,
20034, p. 201). Como enfatiza Hall (1992), houve diversas frentes de trabalho nos EC, o que
trouxe uma caracteristica bastante hibrida ao grupo, a sua historia e seus posicionamentos.

No entanto, uma das problematicas que sempre perpassou por todos os campos de
estudo foi a da cultura, que angaria ainda mais proeminéncia com a irrup¢édo das chamadas

“virada cultural e linguistica” — momento em que esses temas ganham maior potencialidade e
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destaque a partir do seu entrelacamentos e aprofundamentos — tema que serd retomado com
mais profundidade a frente.

O que queremos destacar de inicio é que para trabalhar com os EC € preciso ter em
mente que “nenhuma metodologia pode ser privilegiada ou mesmo temporariamente
empregada com total seguranca e confianca” (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 1995,
p. 10), o que certamente nos deixa em posicao desconfortavel em relagdo a escolha de qualquer
método para as pesquisas que se utilizam do referencial tedrico. Hall (1992) é categorico ao
posicionar espacialmente aquele(a) que pretende seguir nesse campo: “deve sentir, na pele, sua
transitoriedade, sua insubstancialidade, o pouco que consegue registrar, 0 pouco que
alcangamos mudar ou incentivar a agao” (p. 213).

Por outro lado, relacionamo-nos com essa proposi¢cdo da seguinte maneira: sabemos que
uma pesquisa de mestrado é subordinada ao seu tempo e ao seu objeto recortado, nédo
poderiamos, certamente, abrir-nos a todas as possibilidades que uma pesquisa dessa magnitude
poderia nos oferecer - precisamos escolher, assim como precisamos priorizar algumas questoes.
Nesse sentido, é necessario ter claro que os EC ndo podem responder a uma questdo e assim o
fazer de forma definitiva — suas respostas sdo (e precisam ser) momentaneas, rearticulaveis,
passiveis de critica e articulagdes: “‘suas interven¢des ndo sdo garantidas; ndo se esperam que
elas durem para sempre” (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 1995, p. 17). Precisamos
que nosso objeto possua um recorte e, de alguma forma, esteja aberto as proximas perspectivas
que virdo a partir disso — nossa pesquisa demanda tempo, programacdo e balizamentos
metodoldgicos.

Delimitemos entdo nosso escopo tedrico com dois pontos principais para o inicio:
primeiro, o reconhecimento de que trabalharemos com a cultura enquanto eixo articulador da
pesquisa. E preciso que facamos essa ressalva porque, apesar da nomenclatura, seria erréneo
pensar que os EC estdo preocupados unicamente com a questdo cultural; cada vertente
desenvolve-se por seu referencial e preocupaces distintas — e € claro que com atravessamentos.

Em segundo lugar, estamos atentos ao que diz Hall (1992) sobre a virada linguistica
citada anteriormente: “No entanto, a reconfiguracdo da teoria que resultou em ter de se pensar
questdes da cultura através das metaforas da linguagem e textualidade representa um ponto
além do qual os estudos culturais t€ém agora que necessariamente se localizar” (p. 211). Dito de
outra forma, € uma questdo central para os EC interpretar a cultura em constante articulacao
com a linguagem, o que absorve problematicas diversas e incorpora outros(as) autores(as) para

gue novas questdes possam ser formuladas. Afinal, considerar a cultura a partir da textualidade
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deve levar em conta que se vé “textos como fontes de poder, [...] textualidade como local de
representacdo e de resisténcia [...]" (p. 212).

Hall e Mellino (2011) afirmam que qualquer empreitada que se julgue condizente com
0s EC devera estar preocupada com a relacdo entre cultura e poder, tornando este ultimo um
conceito muito caro ao nosso intento de pesquisa: “En mi opinion, se puede hablar de cultural
studies tan solo se se trabaja para desenmascarar las interrelacion entre cultura y poder” (p. 15).

Voltemos entdo, por enquanto, nossa atencdo para 0 primeiro ponto levantado e
tentemos, com Hall (1997), uma conceituacdo de cultura. Assim, em texto classico sobre o
assunto, para identificar a centralidade atribuida a cultura, logo nos primeiros paragrafos é
possivel entrar em contato com uma breve exposi¢do do conceito em destaque: “Estes sistemas
ou codigos de significado ddo sentido as nossas acfes. Eles nos permitem interpretar
significativamente as acGes alheias. Tomado em seu conjunto, eles constituem nossas
“culturas”™” (HALL, 1997, p. 16). E ¢ interessante ressaltar como a palavra cultura é utilizada
no plural, afastando-se da ideia de conquista ou posse de algo Unico, distante — que poderia
remeter aos ideais mais classicos do conceito.

Em sequéncia, o autor separa dois aspectos que teriam se modificado e ganhado

3

proeminéncia impulsionando aquilo que foi chamado de “virada cultural”: o aspecto
substantivo e o epistemologico. O primeiro mais relacionado ao “lugar da cultura na estrutura
empirica real e na organizagdo das atividades, institui¢des e relagdes culturais na sociedade”
(HALL, 1997, p. 16, apud DU GAY, et al., 1997), e o tltimo “a posi¢ao da cultura em relagido
as questdes do conhecimento e conceitualizagdo” (HALL, 1997, p. 16, apud DU GAY, et al.,
1997).

Sobre o0 aspecto substantivo, referindo-se as mudangas proporcionadas pela
globalizacdo e em geral através das novas “tecnologias e da revolugdo da informacao” (HALL,
1997, p. 17), diz-se que a sociedade foi enredada de forma sem precedentes, possibilitando um
contato muito maior com imagens, c6digos e mensagens; mudancas na economia, no mercado
e nas potencialidades humanas, que foram estendidas, possibilitando a ultrapassagem de
obstaculos a distancia. Tudo isso, nessa perspectiva substantiva indicada pelo pensador, mostra
“como a cultura penetra em cada recanto da vida social contemporanea, fazendo proliferar
ambientes secundarios, mediando tudo” (HALL, 1997, p. 22, grifo do autor). Certamente nédo
se trata de que ndo houve mediagdes culturais antes disto, mas de como a cultura, nessa
condicdo, adquire centralidade no &mbito social atual.

Ja4 em relagdo ao aspecto epistemologico da “virada cultural”, o autor relata a

importancia concedida ao conceito justamente por essa compreensdo estendida de cultura como
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algo que ndo apenas participa secundariamente da movimentagdo social, mas que esta, ela
propria, intimamente ligada a esse movimento. Inicia-se esta compreenséo do epistemol6gico
com “uma revolugdo de atitudes em relagdo a linguagem. [...] uma posicdo privilegiada na
construcdo e circulacdo do significado” (HALL, 1997, p. 9, grifo do autor). Passando a ser vista
também como produtora, a linguagem abre um fosso entre existéncia e significado. Ora,
atentando-nos j& ao segundo ponto principal da pesquisa mencionado anteriormente, o conceito
de cultura é impactado de forma bastante ampla j& que lhe é atribuida relacdo estreita na
participacdo da criacdo tanto substantiva quanto epistemologica das coisas, pois determinados
significados conduzem agdes distintas: “a cultura ndo é nada mais do que a soma de diferentes
sistemas de classificacéo e diferentes formagdes discursivas aos quais a lingua recorre a fim de
dar significado as coisas” (HALL, 1997, p. 10).

Mas também, é claro, ndo partimos do pressuposto ingénuo de que nenhuma dessas
teorizagdes haviam sido pensadas antes de Hall ou dos EC. O préprio pesquisador reconhece
que muitos autores foram influentes nesse processo teodrico descrito e ndo pretende dar a “virada
cultural” essa classificacdo de divisor de dguas das ciéncias sociais: ‘“sempre existiram
tradicdes, mesmo na sociologia dominante dos anos 1950 e 1960 que privilegiaram questdes de
significado [...]” (HALL, 1997, p. 30). Sua originalidade talvez esteja nessa compreensao de
cultura enredada, espalhada pelo social “tanto como uma forma de vida [...] quanto toda uma
gama de préticas culturais: formas, textos, canones, arquitetura, mercadorias produzidas em
massa, e assim por diante” (NELSON; TREICHLER; GROSSBERG, 1995, p. 14). Inclusive,

como aspecto consideravel, temos sua dimensao de luta e resisténcia:

De forma talvez mais importante, os Estudos Culturais concebem a cultura
como campo de luta em torno da significacdo social. A cultura é um campo
de producéo de significados no qual os diferentes grupos sociais, situados em
posicdes diferentes de poder, lutam pela imposicdo de seus significados a
sociedade mais ampla. A cultura é, nessa concepcdo, um campo contestado de
significacdo (SILVA, 2017, p. 133-134).

Visto a cultura dessa forma, outras preocupacdes precisam se instalar. Sera possivel
compreender que, enquanto campo de disputa, a cultura pertence a uns/umas e nao a outros(as)?
Nessa perspectiva, rejeitariamos essa proposicao e diriamos que o interesse de anélise passa a
ser outro. Logo, um conceito problematizador ganha espaco dentro dessa nossa teorizagao: a
regulacgéo cultural — quem tem o poder de regulagao? Por que interessa regular? “Como a esfera
cultural ¢é controlada e regulada?” (HALL, 1997, p. 34). Ou seja, 0 pressuposto ndo é que umas

devam prevalecer ou desaparecer por algum tipo de julgamento ontologico; nem de que



36

pertenca a alguns e ndo a outros; mas ha de considerar a dindmica de suas regulacdes,
Imposigdes e curvaturas.

Poderiamos entdo, ao convergir o debate com nosso outro tema de pesquisa, entender o
curriculo enquanto uma construcao cultural (tanto substantiva quanto epistemoldgica) e aplicar
essas teorizages de ordem regulatéria? Sem ddvidas que sim! Como argumentam os estudiosos
Moreira e Silva (2006, p. 7), “o curriculo é considerado um artefato social e cultural. Isso
significa que ele é colocado na moldura mais ampla de suas determinacGes sociais, de sua
histéria, de sua produgdo contextual”. O curriculo ndo €, entdo, unicamente um documento,
uma forma de se fazer as coisas ou dispor os materiais. E, por outro lado, uma articulagio entre
todos esses fatores em intima relacdo com a cultura em que é pensado e praticado, com o
momento histdrico e/ou determinada concepcdo particular de instituicdo, pessoas e politicas
publicas — “o curriculo € lugar, espago territorio. O curriculo ¢ relagdo de poder. O curriculo é
trajetoria, viagem, percurso” (SILVA, 2017, p. 150).

Concordamos com Lopes e Macedo (2011) quando diz que “ndo ¢é possivel responder
“o que ¢ curriculo” apontando para algo que lhe ¢ intrinsecamente caracteristico, mas apenas
para acordos sobre os sentidos de tal termo, sempre parciais e localizados historicamente” (p.
19). As autoras revelam nessa curta passagem a amplitude da tematica: ndo ha uma definicdo
para aquilo que chamamos de “curriculo” ou, no caso dessa pesquisa, “curriculo formador”,
que poderia dar conta de suas multiplas atuaces. Por outro lado, é possivel que facamos
analises que indiqguem os termos de suas construces e aplicabilidades. Ndo objetivamos
adentrar em questdes curriculares historicas mas se faz importante que designemos algumas
diferenciacbes gerais. Para Lopes e Macedo (2011) e também Silva (2017), as teorias que
tentam dar conta de balizar os significados do que é curriculo podem dividir-se em trés grandes
segmentos: teorias tradicionais, criticas e pds criticas. A primeira, entende o curriculo a partir
de uma perspectiva mais tecnicista, objetivando a preparacdo para o mercado de trabalho; a
critica, como propde a denominacdo, é alicercada nas concepgfes de heranca marxista,
estruturalista, fenomenoldgica, dentre outras que surgem como resposta a esse tradicionalismo;
por ultimo, as pés criticas embasam-se em diferentes campos do conhecimento que a Unica
coisa que possuem em comum é a problematizacdo (e ampliagdo) dos campos que 0s sucederam
— aqui alocaremos a perspectiva pds-moderna, pés-estruturalista, pos-colonial, dos Estudos
Culturais, a Teoria Queer, 0 Feminismo, e 0s debates étnicos e raciais. Nem todos, claro,
compdem a linha principal de trabalho de um curriculo pés-critico, mas séo todos familiares a

sua pratica.
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O que Lopes e Macedo (2011) fazem atentar € que nenhuma dessas teorias que localizam
o curriculo nesse mapa tedrico consegue definir com exatiddo suas caracteristicas, apenas
demonstrar, por dentro de suas concepcdes, 0s territdrios que habitam nossas praticas. N&o ha,
nesse sentido, um curriculo unicamente tradicional, critico ou pds-critico, mas diferentes
concepgdes que lutam por espaco e poder de atuacdo — 0 que estd intimamente atrelado a sua
contextualizagdo cultural e de regulagcdo. Em outras palavras, o curriculo € imensamente
marcado por conflitos, e é totalmente atrelado a cultura em seu sentido social mais macro, nao
sendo (e nem poderia) a licenciatura em Educacéo Fisica exce¢ao nesse processo.

Quando trazemos para nosso problema a temadtica daquilo que nomeamos “curriculo
formador”, temos em mente essa concepc¢ao de curriculo, enquanto algo que nio pode ser
simplesmente definido, mas esta, antes, habitado por territérios que disputam maneiras de
significar: seja a vida em sociedade, o trabalho, a identidade do(a) professor(a), o campo da
Educacéo Fisica ou a propria formagdo inicial — a essas organiza¢des chamaremos tradicionais,
criticas ou pds-criticas, que ndo atuam em desassociacdo, mas disputam nessas arenas espacos
para representar; a essas disputas, entdo, poderiamos chamar “regulacdo”. Quem possui
proeminéncia nessa regulacdo? Como? Através de quais praticas? Essas sdo questdes relevantes
para uma teorizagéo curricular embasada na perspectiva dos EC.

E certo que o curriculo produz e dissemina significados, mas é também em sua
totalidade atravessado pela cultura em que é produzido; a propria inclusdo ou ndo de
determinada disciplina pode ser considerada uma decisdo politica. Neste trabalho, apesar do
foco n3o recair sobre a construcdo curricular visto que outros ja se dedicaram & tematica®,
poderemos, em alguma medida, através das significacdes dos(as) egressos(as), conhecer de
maneira um pouco mais profunda essa dindmica regulatéria de compartilhamento de
significados que enraizam-se na area e, culturalmente, atravessam os sentidos e as praticas
diérias em salas de aula.

Baseados nas producgdes consultadas inicialmente, teriamos a possibilidade de afirmar
que a forca atual do mercado na luta por significacdo dentro do curriculo do ensino superior na
licenciatura de Educacéo Fisica é bastante forte. Giroux (2010) j& concluiu isso a respeito do
ensino superior norte americano ao falar sobre uma “época em que a cultura de mercado
coloniza agressivamente o cotidiano” (p. 27, grifo do autor), transformando assim as

“institui¢des educativas em estabelecimentos empresariais” (p. 28). Utilizando o termo cultura

8 Como o trabalho de Alviano Junior e Neira (2017), por exemplo, que trouxemos na revis3o de literatura.
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de mercado, o autor busca mostrar, nesse mesmo sentido de cultura trabalhado aqui, como essa
questdo ndo perpassa apenas a dimensdo da educacdo, mas de toda pratica social. Fica clara a
necessidade de consideracdo desse poder regulador dentro do artefato que € o curriculo do
ensino superior para significar agdes que coadunem com sua propria esfera cultural: mostra-se,
nos mais diversificados microformatos, as arenas que o curriculo do ensino superior esta
exposto e que, ainda segundo Giroux (2010), deve ser retomado por aqueles(as) que buscam
construir um sistema educacional justo, com possibilidade democratica de acesso para
todos(as). Contudo, é de suma importancia que estejamos dispostos a assimilar aquilo que
desvia, singulariza, ou seja, a interpretagcdo daquilo que represente novas formas de falar sobre
a formac&o que ndo envolvam apenas a problematica mercadoldgica — podem vir a tona com
mais ou menos contestacdes que ainda ndo teorizamos, 0 que, certamente, enriqueceria ainda
mais a pesquisa.

Pretendemos que, através das significacBes daqueles(as) que passam por um processo
formativo, possamos perceber diferentes forcas atuantes e que isso possibilite imaginar e
mapear novos caminhos em consonancia com as assertivas mencionadas anteriormente — para
nossa pratica, para praticas outras, atentos a essas questdes e a suas possiveis articulagdes com
0 tema delimitado desta pesquisa. A utilizacdo deste quadro teérico ndo se d& de forma
arbitréaria, pelo contrario, confiamos na proficua relacdao dos Estudos Culturais com o curriculo
da Educacdo Fisica e a sua potencialidade para pensar as questdes culturais que permeiam a
vida social. A partir da perspectiva da centralidade da cultura, estamos convencidos de que 0
quadro fornecera possibilidade de analise de grande parte dos questionamentos que poderao ser

realizados ao longo da producéo.
1.3. Linguagens, representacdes, significacoes

Abordaremos nessa secdo, de forma mais ampliada, o conceito de significacdo que,
veremos, ndo pode ser pensado fora de um sistema social linguistico e representativo.
Objetivamos situar os conceitos em paralelo a sua discussdo na educacdo, ou seja, pensar de
forma que nos remeta a explicar o que foi pressuposto para a composi¢cdo do problema
delimitado para essa pesquisa. Veremos que, apesar do que evocam o0s(as) egressos(as) em suas
falas sobre ser um campo de estudo distinto do curriculo da formacao inicial, da linguagem e
da cultura, tudo isso estd intrinsecamente ligado e ndo possibilitaria uma andlise isolada —
pretendemos, ao contrario, demonstrar sua necessaria correspondéncia. Conceitos como o de
curriculo e cultura, outrora comentados em linhas mais gerais, também serdo nesse capitulo em

especifico convergidos perante a discussdo do nosso objeto.
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Iniciemos entdo com a caracterizacdo daquilo que chamamos de representacdo —
dimensdo fundamental do significado. Hall (2016) utiliza diferentes defini¢cdes para delimitar
sua atuacao: “uma das praticas centrais que produz a cultura” (p. 17); pratica “essencial aos
processos pelos quais os significados sdo produzidos™ (p. 18); “diz respeito a producdo de
sentido pela linguagem” (p. 32), remetendo-nos a conceitos-chave na teorizagdo dos Estudos
Culturais. Aqui, embasados nessas afirmagdes, uma ideia tem a necessidade de ser definida com
clareza: a representagao “é uma pratica” (HALL, 2016, p. 49) atuante no significado das coisas
e ndo diz respeito a copia do ideal. Ou seja, quando falamos de representacdo, ndo nos
remetemos a uma ideia menos perfeita do que seria algo no mundo real ou em alguma outra
localizagdo. Ao contrario, a representacao ¢ parte fundamental no processo sobre como “lemos”
o0 mundo, sobre a forma como definimos as coisas — onde existem significados instituidos e
compartilhados existe o trabalho da representacéo.

Essa é uma forma bastante especifica de olhar o conceito, ja que existem, segundo Hall
(2016), pelo menos trés perspectivas que objetivam sua defini¢éo: a reflexiva, a intencional e a
construcionista (ou construtivista®) — e é nessa Gltima que nos encaixamos. No entanto, é preciso
reconhecer que as outras duas, apesar de fora do nosso espectro, oferecem elementos
importantes para pensar, por isso passemos rapidamente por elas. A primeira, reflexiva, afirma
que o sentido da coisa estd nela mesma. E chamada de reflexiva pois o objeto refletiria seu
sentido — logo, o trabalho da representacdo é o de representar a funcionalidade verdadeira
contida no objeto em si. Nessa perspectiva, e apenas nela, a representacdo age enquanto
abstracdo menos perfeita do que a verdade contida no préprio material. J& na teoria intencional
o significado de algo é retirado dele mesmo e passado para outra instancia: aquele(a) que
significa (que da sentido). O trabalho da representacdo aqui é entdo outro: a representacdo dos
significados é de autoria individual daquele(a) que significa e ndo mais do objeto que reflete
sentido. Em outras palavras, a representacao é produzida por aquele(a) que converge faculdades
cognitivas para esse fim e, assim, institui o sentido — concepc¢do que transfere demasiada
confianga em uma consciéncia significadora.

Ambas, poderiamos dizer, sdo problematicas, ja que nos posicionam em pontas

extremas da conceituacdo linguistica - ou o objeto (a partir de uma perspectiva claramente

9 A traducdo do texto de Hall (2016) utiliza o termo “construtivista”. No entanto, por essa se tratar de uma
pesquisa na area da educacgdo, imaginamos que essa palavra poderia causar um certo tipo de confusdo conceitual
com os termos cunhados pela psicologia da aprendizagem. Dessa forma, optamos pelo termo “construcionista”.
Esse ultimo, além de ja ser utilizado nas tradugGes de tedricos(as) da linguagem no Brasil, nos ajuda a diferenciar
0S campos sem comprometer a compreensao.
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essencialista), ou o individuo (que além da aposta no sujeito transcendental, possibilita que cada
um interprete 0 mundo de maneira radicalmente diferente).

O construcionismo oferece uma valiosa alternativa, ja que aqui, como vinhamos
defendendo, a representacdo é uma pratica. Os significados ndo sdo guardados pelos objetos e
nem construidos unicamente pelos individuos, mas por uma relagdo representacional atuante
que os supera e engloba novas varidveis. Poderiamos dizer que, nessa perspectiva, lidamos com
um “sistema representacional” (HALL, 2016, p. 18), onde a representacao nao atua de forma
individualizada, mas a partir do circuito da cultura’® — e, claro, pela atuagdo mediadora da
linguagem. Diz-se “sistema” justamente por sua incapacidade de atuacgdo solitaria, mas sempre
dependente de outras configuragdes. E certo que objeto e individuo precisam ser considerados
nesse sistema, mas estes ndo agem de maneira tdo autdnoma, conferindo as relagcoes culturais
parte essencial nesse ciclo de producao de significado.

Para que possamos aprofundar nesse debate, é preciso que questionemos: sendo uma
préatica produtiva, como atua a representacdo? Segundo Hall (2016), de duas maneiras: a
primeira, uma analise mais subjetiva, diz respeito aos conceitos e as imagens presentes no
pensamento dos individuos (ou, como se refere constantemente, o “mapa conceitual” (p. 36)) —
podemos, como sugere, imaginar aquilo que entendemos por um copo, animal ou algum objeto
que esteja ao nosso redor sem, necessariamente, estar olhando para ele; ja a segunda esta
especificamente relacionada a linguagem — em sentido amplo, sendo tudo aquilo que possa
comunicar algo, transmitir uma ideia, significar alguma coisa.

Vemos que apesar de localizar-se em espectro diferente, 0 construcionismo ndo rejeita
veementemente os outros paradigmas ja que, como ¢ proposto no texto trabalhado, “o sentido
depende da relacédo entre as coisas no mundo — pessoas, objetos e eventos, reais ou ficcionais
— e do sistema conceitual, que pode funcionar como representagdo mental delas” (HALL,
2016, p. 36, grifo nosso).

10 O circuito da cultura é um esquema que tenta demonstrar a dinamicidade da cultura e suas intersec¢des. E
normalmente representado por uma figura parecida com um circulo que possui cinco pontos que interligam-se
uns aos outros sem exclusdo — sao eles: identidade, produgdo, consumo, regulagdo e representagdo. O circuito
demonstra, em outras palavras, como a cultura funciona em um sistema complexo que nio poderia levar em
conta pontos individuais de atuagdo ou acontecimento, ja que os extremos estdo, fatalmente, ligados e unidos
(apesar de poderem ser enfocados de maneira mais individual, como é o caso da “representagdo” nessa
pesquisa). Os textos basilares que acessamos para cita-lo sdo o de Woodward (2014) e de Hall (1997).
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No entanto, para esse momento da pesquisa interessa-nos mais o segundo processo
citado como produtor de representacio, que é a linguagem?!. N&o a toa é reservado a linguagem
um papel atuante fundamental na criacdo de realidade, e ndo apenas de comunicacao. Em outras
palavras, as coisas ndo sdo apenas relatadas pela linguagem; a linguagem é também quem
constroi as coisas. 1sso é o que levara Hall (1997), como comentado anteriormente, a trabalhar
em cima do conceito de “virada linguistica”, remetendo a importancia do espaco que o conceito
conquista nas teorizacfes das ciéncias humanas.

Assim, sua atuacdo se da atraves de signos, que, podemos afirmar em conjunto com o
pensador (HALL, 2016, p. 54), sdo caracteristicos da linguagem, ndo sendo esta nada mais do
que “signos organizados em varias relagdes”. Isso nao ¢, na verdade, tdo simples, ja que os
signos ligam conceitos a objetos, através de codigos linguisticos reconheciveis em
determinados contextos. A linguagem veicula signos, ligados arbitrariamente!?, através do
trabalho codificador, aos conceitos de que se fala — e que, como vimos, de certa forma, também
0S cria nesse mapa conceitual representativo.

Podemos dizer que o signo de uma placa de “Pare” é tdo arbitrario em relacdo as suas
letras quanto a sua cor, forma e a atitude que empregamos ao nos depararmos com ela enquanto
dirigimos. SO paramos porque existe um trabalho representativo veiculado pela linguagem, que
através de signos especificos codificados nos possibilita tomar determinada atitude frente ao
entendimento do seu “texto”. E arbitraria, dessa mesma maneira, a associagdo do(a)
professor(a) de Educacdo Fisica da escola a famosa jaqueta ou calca “corta vento”; ou entdo o
entendimento de que a formacdo inicial em Educacdo Fisica precisa ensinar a iniciacao
esportiva aos/as seus/suas professores(as) — sdo sempre cddigos, convencdes sociais, signos
associados.

E dentro dessa perspectiva que podemos falar de cultura enquanto “significados
compartilhados” (HALL, 2016, p. 17) — se ndo paramos com a placa, pelo menos entendemos
a possivel mensagem que ela busca comunicar. Se aceitamos que a representacdo € componente

fundamental da producéo de sentido, é preciso admitir, mais ainda agora, que as representacdes

11 Damos esse destaque a linguagem ja que o préprio Hall, em texto da mesma data, comenta: “A énfase na
linguagem e no significado tem tido o efeito de tornar indistinta, sendo de dissolver, a fronteira entre as duas
esferas, do social e do psiquico” (HALL, 1997, p. 24). A data de referéncia do texto base que utilizamos (Cultura
e representa¢do (HALL, 2016)) é a de traducdo e publicagdo no Brasil; o texto original foi publicado na Inglaterra,
em 1997.

12 Utilizamos o termo arbitrario para deixar exposta a n3o necessidade entre significante-significado. O que é
diferente, como estamos defendendo, de dizer que se da de maneira aleatdria.
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sobre a realidade ndo nascem a partir de essencialidades, mas sim de construcBes socio-
historicas, que sdo compartilhadas entre os individuos de determinado contexto. Ora, €
justamente esse compartilhamento que denominamos cultura. Para que haja niveis
comunicacionais entre as pessoas, € necessario que a linguagem veicule signos especificos que
permitam leituras e interpretacGes especificas. Claro, ndo apenas com outras pessoas, mas em
um shopping, no transito, em instituicdes educacionais, em aulas de Educacgdo Fisica, ou em
siléncio em um jogo de xadrez — afinal, é esse o contexto amplo da linguagem do qual falamos.
Acompanhamos a montagem de um espectro conceitual onde nenhuma “das partes” atua de
maneira isolada e o sujeito-iluminista® (HALL, 2006) se dissolve cada vez mais nas praticas
dos sistemas representativos, linguisticos e culturais.

O significado, nesse espectro, se encontra intrincado em toda essa discussdo, ja que é
resultado de todo esse processo linguistico e cultural que o produz e, logo, nunca é entendido
enquanto ideia original restrita aquele(a) que fala, ou verdade intrinseca contida no objeto que
é falado — mas sempre inserido em circuitos culturais especificos. O sentido € uma convencgao
socio-histérica que permite que possamos nos compreender atraves da comunicacéo,
possibilitando que realizemos atuacgdes legiveis nos textos da(s) cultura(s). De outra forma, ndo
existiria mapa conceitual que nos fornecesse definicdes sobre as coisas, 0 que dificultaria
imensamente a nossa interagcdo com tudo ao redor.

Isso tem algumas implicagcdes importantes para 0 nosso estudo: a primeira € de que
nossa percepcdo sobre o mundo, a escola, a formacéo inicial e a Educacdo Fisica ndo séo
originalmente nossas, mas fruto de um (ou varios) processo(s) histérico(s) mais amplo(s) que
institui(em) determinados consensos sobre essas areas e que nos fazem, de certa forma, assumir
determinada posicao de fala dentro desse espectro; a segunda, uma questdo, é que se ndo somos
nos que instituimos os sentidos e que significamos as coisas unicamente pela nossa percep¢ao
individual, entdo seremos sempre “falados” pela representagao? Nesse caso, bastaria um estudo
do curriculo para que inferissemos as significacdes dos egressos? Nunca “deslizamos” desse

espaco falado pela representacdo? Hall (2016) nos ajuda a pensar:

13 Haverd uma secdo especifica em que debateremos o conceito de identidade nos Estudos Culturais e onde as
diferentes conceituagGes de sujeito (iluminista, sociolégico e pés-moderno), no pensamento de Hall (2006),
serdo apresentadas de maneira mais demorada. Nesse momento, de maneira bastante simplificada, poderiamos
dizer que o sujeito-iluminista é aquele considerado essencial, idéntico a si mesmo, que luta para preservar-se
(ou aflorar-se) frente ao mundo. A linguagem, para o sujeito-iluminista, € meio de se expressar, de “dar
significados por ele mesmo” — e, consequentemente, se afasta de nossa conceituacéo.
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Todos os sentidos sdo produzidos dentro da histéria e da cultura. Eles nunca
podem ser finalmente fixados, estdo sempre sujeitos a mudanga, tanto de um
contexto cultural ao outro, quanto em diferentes periodos. N&o h4, portanto,
um “verdadeiro sentido” tinico, imutéavel, universal (p. 59-60)

E continua

[...] Isso abre a representacdo para o constante “jogo” do deslizamento do
sentido, para a constante producdo de novos sentidos, novas interpretacoes.
Contudo, se o sentido muda historicamente e nunca é fixado de forma
definitiva, o que se segue ¢ que “captar o sentido” deve envolver um processo
ativo de interpretacdo. O sentido deve ser ativamente “lido” ou
“interpretado”. Consequentemente, hd uma imprecisao necessaria e inevitavel
sobre a linguagem (p. 60, grifos do autor)

Essa dita imprecisdo da linguagem mostra-se fundamental para este estudo. Os
significados parecem passar necessariamente por deslizamentos no seu compartilhamento. Mas
0 que isso quer dizer? Que, aberto aos processos culturais e historicos, o sentido ndo pode ser
cerceado na sua emissdo através dos signos (codificacdo) e tampouco previsto na sua
interpretacdo (decodificacédo), na leitura desses signos (HALL, 2003). Aproximando do nosso
recorte, poderiamos dizer que, enquanto constru¢do, o sentido ndo estd nem nos signos
construidos pelo curriculo da formacéo inicial e nem na interpretacéo daqueles(as) que passam
pelo seu processo — nem nessa sintese possivel, revelando uma analise dialética —, mas na
interseccdo de diferentes forcas'* que culminam em uma multiplicidade de possibilidades. E
preciso, em diferentes niveis, que falemos sobre uma espécie de “tradugdo”® (HALL, 2016, p.

108) do significado por aqueles que se expressam comunicativamente. Assim como em um

14 Hall (1997) questiona no texto que trouxemos anteriormente, sobre a centralidade da cultura para a ciéncias
humanas, o que regula a cultura. Nessa discussdo, aponta cinco dimensdes/instituicdes que a governam
diretamente (e paralelamente): economia; mercado; Estado; politica e social. Ndo termina respondendo qual
dessas tem maior poder de regulagdo, mas questionando seu carater “forte” (altamente determinante) ou
“fraco” (presente, mas que ndo direciona de maneira tdo definitiva). Pensamos poder ainda levar em
consideragdo, para fins dessa pesquisa, o curriculo como um regulador cultural — produtor da/produzido na
cultura.

15 0 que fazemos aqui é um deslocamento, para pensar o campo da educac3o, da ideia que Hall (2006 apud
ROBINS, 1991, p. 87) utiliza para pensar as identidades culturais nacionais frente ao mundo globalizado:
“Algumas identidades gravitam ao redor daquilo que Robins chama de “Tradi¢do”, tentando recuperar sua
pureza anterior e recobrir as unidades e certezas que sdo sentidas como tendo sido perdidas. Outras aceitam
que as identidades estdo sujeitas ao plano da histéria, da politica, da representagdo e da diferenca e, assim, é
improvavel que elas sejam outra vez unitarias ou “puras”; e essas, consequentemente, gravitam ao redor daquilo
que Robins (segundo Homi Bhabha) chama de “Tradug¢do””. O que intentamos, por esse motivo, é pensar a
relacdo dos significados e sua pratica: os sentidos sdo sempre traduzidos, ou seja, perdem suas caracteristicas
“unitarias ou puras” e abrem-se ao jogo da linguagem operado pelas relagdes culturais; ao invés de, como
tentamos afirmar, agarrarem-se na sua “Tradicdo” purificada, verdadeira, etimolégica, definida em totalidade e
ratificada transcendentalmente na racionalidade fundante.
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texto ou em um filme nunca se encaixam perfeitamente fala e legenda; texto e traducgéo; legenda
e roteiro; expressdo e enunciagdo. A linguagem que desenvolvemos também. Utilizamos de
representacdes especificas para explicar outras representacdes, e outras interpretacdes para
diferentes significados e assim infinitamente. A traducdo, portanto, é a diferenciacdo da
linguagem; néo a distorgdo do seu sentido originario. Tradugdo de traducoes.

Com base nisso, julgamos importante conhecer a fala dos egressos do curso de formagao
inicial em Educacéo Fisica, sem, desta maneira, inferir ou buscar homogeneidades com o que
é representado pelo curriculo. Os significados deslizam nas traducdes que os(as) egressos(as)
fazem e comunicam, no modo como as levam para a escola, como leem os textos culturais do
mundo atual e assim por diante. As Unicas posi¢fes de sujeito nas quais poderiamos encaixa-
los(as) previamente sdo aquelas proprias que nds, enquanto escritores(as) ou pesquisadores(as),
produzimos para eles(as).

Por outro lado, e levando em consideracéo o circuito da cultura, essa também néo se faz
uma relacdo simples, porque a luta simbdlica se da pelo poder de representar. Ora, se é dito que
a representacdo é quem produz os significados das relacdes imanentes, parece coerente afirmar
que esse é um locus fundamental da investida do poder. A producao de sentido ndo revela uma
discussdo sobre sua identidade original, mas sobre a sua regulacdo — do contrério, voltariamos
a discutir da perspectiva intencional, ou seja, cada qual significando o0 mundo a sua maneira e
por si proprio. As traducdes ndo sdo aleatdrias, mas especificas em determinado tempo-espaco.
Ao falar sobre o curriculo, os(as) egressos(as) traduzem suas experiéncias particulares, no
entanto, traduzem também o poder dos sentidos hegeménicos. E o poder que produzird
resisténcias e consensos aos sentidos em dominancia. Apesar de serem traducgdes de traducoes,
como aponta Hall (1997, p. 37), “ndo se trata de uma opcao entre liberdade e restricdo, mas
entre modos diferentes de regulagdo”. Nao se trata de liberdade para significar ex nihilo, mas
de diferentes modos de traducdo em diferentes contextos de regulacédo cultural.

O poder torna-se importante aqui por diferentes motivos; um deles é de que é por essa
via que os significados sdo produzidos como verdadeiros. Como aponta o circuito da cultura, a
“producdo” e a “regulagdo” estdo diretamente ligadas a “representagdo” — de outra forma,
admitindo que é a representacdo que atua ativamente na producéo de sentido dentro do contexto
social, sendo ela constantemente regulada e produzida pelos inumeros vetores de forca
responsaveis por suas atuacdes (seja 0 mercado, as politicas publicas, a moralidade, a historia,
a medicina e a biologia no caso da Educagdo Fisica, etc.). Ou seja, as representacdes ndo se
tornam hegemonicas ou verdadeiras por motivos de soberania incontestavel, mas por estarem

apoiadas em jogos de poder especificos. E dessa forma também que, ndo estando restritos a
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abstracdo, poder e linguagem atuam fundamentalmente na prética de cada um — entenda-se por
pratica tanto aquilo que corresponde a execucdo de uma atividade, quanto a uma fala sobre
determinado assunto. Tudo isso produz modos de atuacdo. Embasados naquilo que se mostra
verdadeiro é que falamos ou atuamos, por exemplo, na educacdo. As representacdes, apoiadas
em relacOes de poder, produzem a especificidade da fala dos(as) egressos(as) sobre o curriculo
da sua formacdo inicial, que, a partir dos sentidos em dominancia, nunca subvertem totalmente
a sua logica (ndo se trata de “ser livre”), mas permitem tradugdes singulares (deslizantes) sobre
0s acontecimentos.

E dessa forma que nos baseamos na concepgdo de Foucault (1995) sobre o poder, que
se difere da acdo de violéncia, mas age diretamente sobre acles, tentando estruturar campos de
acOes possiveis.

De fato, aquilo que define uma relacéo de poder € um modo de ag¢do que ndo
age direta e imediatamente sobre 0s outros, mas que age sobre sua propria
acdo. Uma acdo sobre a acdo, sobre acOes eventuais, ou atuais, futuras ou
presentes. Uma relacéo de violéncia age sobre um corpo, sobre as coisas; ela
forca, ela submete, ela quebra, ela destrdi; ela fecha todas as possibilidades;
ndo tem, portanto, junto de si, outro polo sendo aquele da passividade; e, se
encontra uma resisténcia, a Unica escolha é tentar reduzi-la. Uma relacao de
poder, ao contrario, se articula sobre dois elementos que lhe sdo
indispensaveis por Ser exatamente uma relagdo de poder: que “o outro”
(aquele sobre o qual ela se exerce) seja inteiramente reconhecido e mantido
até o fim como o sujeito de agdo; e que se abra, diante da relacdo de poder,
todo um campo de respostas, reacOes, efeitos, invencBGes possiveis
(FOUCAULT, 1995, p. 243).

Queremos dizer que as relacbes de significados produzidos pela representacdo em
determinada cultura sdo, em grande medida, relacdes de poder que produzem maneiras
especificas de lidar com acontecimentos diversos. E dessa forma que o curriculo, entendido
enquanto algo produzido dentro do circuito da cultura, é também um vetor de forca regulatério
na producdo de sentidos para o campo da Educacdo Fisica, para seus/suas profissionais,
alunos(as) e egressos(as) e, consequentemente, exerce poder sobre todos(as) esses(as) e tantos
outros(as)!®. No entanto, ndo nos deixemos enganar, suas significagdes ndo podem ser

facilmente descritas (se é que podem): tanto Hall (2016) quanto Foucault (1995) expressam que

16 Foucault (1995) também distinguiu “as relacbes de poder das relacdes de comunicacdo que transmitem uma
informacdo através de uma lingua, de um sistema de signos ou de qualquer outro meio simbdlico” (p. 240). No
entanto, a énfase de sua fala é na diferenciacdo da especificidade das relacGes de poder e daquilo que é efeito
do poder — ou seja, a comunicagdo pode apenas reverberar efeitos do poder. Apesar de deixar clara essa linha
diviséria, defende que ndo sdo coisas que se ddo em distincdo, mas em intrinseca relacdo. Em outras palavras,
“comunicac¢do” e relagBes de poder ndo sdo a Unica e mesma coisa, porém se ddo sem distin¢cdes precisas.
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esse campo de acdo estruturado ndo é absoluto, mas sempre abre espaco para dissidéncias — do
contrério, ndo teria porque falarmos de “deslize” ou “traducdo”. O campo dos significados s6
pode ser aberto; o campo dos seus efeitos mais ainda.

Em vista disso, defendemos: conhecer as significacbes dos(as) egressos(as) ndo é
conhecer, unicamente, os significados propostos pelo curriculo formador, mas os efeitos
maltiplos das representagdes reverberadas. Reconhecemos a importancia das representacdes
compartilhadas socialmente, afinal, € o que chamamos de cultura e as suas interligacfes que
atribuimos a forca da regulacdo. No entanto, por outro lado, é preciso justificar que a escolha
desta pesquisa por ouvir os(as) proprios(as) egressos(as) ndo se da pelo entendimento de que
uma andlise curricular ndo nos ofereceria material importante de analise, mas que, por essa
perspectiva de linguagem e por sua impossibilidade de imposicéo unica e sem traduces, € que
apostamos na diferenciacdo dos significados atribuidos aos acontecimentos na imanéncia da
formag&o inicial em Educac&o Fisica. E por essa via que pensamos 0s(as) egressos(as) do curso
de formacé&o inicial em Educacéo Fisica.
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2. PERCURSOS METODOLOGICOS

De cunho qualitativo essa pesquisa buscara fundamentar-se, baseada nas assertivas de
Bogdan e Biklen (1994), nas cinco caracteristicas fundamentais do processo metodoldgico
assim perspectivado: 1) o ambiente natural como fonte direta de dados; 2) a investigacdo de
modo descritivo que ndo converta a riqueza das respostas em formato numeérico; 3) o processo
com valor igual ou maior do que o produto final; 4) a analise dos dados é feita de forma indutiva,
ou seja, ndo parte de pressupostos a fim de comprova-los; e 5) o significado possui importancia
central.

Como ndo poderia deixar de ser, o quadro tedrico que trabalha com os EC ndo se utiliza
unicamente de dados numéricos ou interpretacdes que ndo levem em conta a circulacdo de
significados entre os espacos ou entre aqueles(as) que respondem. Conscientes de nossa
incapacidade de tracar mapas que contemplem a totalidade, planejamos nossas atitudes com

base nas afirmacdes de Frow e Morris (2008 p. 327):

Os estudos culturais normalmente tendem a operar no que parece ser um
caminho excéntrico, partindo do particular, do detalhe, de um pedacinho da
existéncia comum ou banal, para entdo trabalhar no sentido de esclarecer a
densidade das relagdes e dos dominios sociais que se entrecruzam e que 0S
permeiam.

Para tanto, o momento principal da pesquisa estara baseada nas entrevistas
semiestruturadas. Porém, inicialmente, dedicaremos parte do trabalho a uma analise
documental que consistira na leitura do “Projeto Politico Pedagdgico” (PPP) das instituicdes
selecionadas'’, assim como a leitura das “Diretrizes Curriculares Nacionais” (DCN’s) para a
formacdo em Educacdo Fisica. Sua inclusdo se da a partir da seguinte justificativa: a
importancia dos documentos para a construcdo do nosso roteiro das entrevistas
semiestruturadas — que serdo tratadas mais a frente. Considerando os temas levantados pelo
referencial bibliogréafico até o0 momento, a analise desses documentos especificos nos trouxe
novo olhar e novas bases sobre o contexto da formacéo inicial no campo, a producéo do seu
curriculo, as politicas que envolvem esses elementos e, claro, suas representacdes sobre 0s(as)

egressos(as).

17 Enfocaremos suas especificacdes nas préximas secdes deste capitulo. Por ora, anunciamos que optamos por
preservar a identidades das instituicdes, visto que isso ndo alteraria de forma significativa o encadeamento da
pesquisa.
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E relevante dizer que optamos por comunicar um dos documentos como PPP apesar de
nem todas as universidades/faculdades utilizarem esse termo — algumas PPI, Projeto Politico
Institucional, outras PPC, Projeto Politico Curricular. A escolha se deu pela facilidade de
comunicacdo, ja que nem todos conhecem essas siglas. O que chamamos de PPP, em contraste
as outras nomenclaturas, tem, basicamente, 0 mesmo propdsito e objetivo: demonstrar a politica
institucional e curricular do curso e da organizagcdo. Como aponta Veiga (1998), nomeamos

“PPP” o projeto que

[...] busca um rumo, uma diregdo. E uma acéo intencional, com um sentido
explicito, com um compromisso definido coletivamente. Por isso, todo projeto
pedagbgico da escola [ou da universidade/faculdade] é, também, um projeto
politico por estar intimamente articulado ao compromisso sociopolitico com
os interesses reais e coletivos da populagio majoritaria. E politico no sentido
de compromisso com a formacao do cidaddo para um tipo de sociedade. (...)
Pedagdgico, no sentido de definir as acGes educativas e as caracteristicas
necessarias as escolas [ou das universidades/faculdades] de cumprirem seus
propésitos e sua intencionalidade (p. 11-12).

A seguir objetivamos explicitar de maneira mais especifica sobre a natureza dos
documentos, localizacdo, pertencimento, assim como das entrevistas semiestruturadas, seus
participantes, tempo decorrido e outros detalhes que a envolvem. Dessa forma, no proximo
capitulo, segunda metade da pesquisa, adentraremos diretamente na analise tanto dos

documentos como das entrevistas.
2.1. Anélise documental

Em uma analise documental, estamos cientes de que documentos — ou fontes — podem
possuir natureza diversa, ou seja, ndo estdo associadas apenas a textos, mas a iconografias,
testemunhos ou, até mesmo, por exemplo, entrevistas concedidas e registradas. Sua
classificacdo varia ndo apenas no que tange a sua tipologia ou gravura, mas ao Seu acesso,
podendo este ser publico ou particular. Para efeitos de descri¢do, aproximacao e balizamento
da proposta desta pesquisa, trabalharemos com a seguinte defini¢cdo conveniente de documento:
“O “documento” em questdo, aqui, consiste em todo texto escrito, manuscrito ou impresso,
registrado em papel” (CELLARD, 2014, p. 297) — neste caso em particular, documentos
publicos impressos.

Ainda com Cellard (2014) é possivel compreender que uma analise documental ndo se
restringe ao ato simples de consulta ao(s) documento(s), mas que uma leitura rigorosa

“desconstroi, tritura seu material [...]” (p. 304). Para tanto, os documentos foram selecionados
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e analisados a partir de cinco dimensdes que sdo propostas para efeito desta leitura critica
anunciada — dimensdes que precisam ser consideradas tanto para a escolha, quanto para o
debrucar pratico no material —, a saber: o contexto da producdo do documento, época de escrita
(passado recente ou distante); o (a) autor(a) ou os(as) autores(as); a autenticidade, para
assegurar-se a partir dos meios possiveis que o documento provém de uma fonte confiavel; a
natureza do texto ou para qual finalidade o documento foi produzido; compreender bem a logica
interna, ja que a analise ndo poderia dar-se de outra forma sendo com base no que foi
compreendido dos escritos; e, por ultimo, no caso de mais de um documento, sua reunido e
analise final em conjunto.

E importante que facamos entfo uma ressalva necessaria a fim de localizar o(a) leitor(a)
para uma interpretacdo detalhada: os projetos politicos ndo ficam disponiveis em qualquer
circunstancia. Sdo documentos especificos de cada instituicdo que, embora sejam
disponibilizados quando solicitados, ndo se encontram abertos ao grande publico em geral.
Tratando-se ainda nessa pesquisa de instituicdes privadas, evitamos, fazendo prevalecer a ética
da pesquisa, qualquer tipo de citacdo direta ou divulgacao do documento, sendo que sua leitura
se deu em conjunto com a proposta politica que é divulgada nos sites de cada instituicdo. Ou
seja, é tomado o cuidado de abordar aqui os pontos que também estéo disponiveis abertamente
em suas plataformas digitais, visto que os textos tratam de politicas internas especificas, como
questdes de contratacdo, informagdes dos(as) professores(as) atuantes, dentre outras coisas. Em
outras palavras, queremos dizer que todos os pontos levantados aqui correspondem a temas
mais amplos, e ndo especificidades particulares das organizaces.

Em relagdo as DCN’s, frisamos que também acessamos virtualmente oS documentos
que se localizam no site do Ministério da Educacdo (MEC) no referido endereco?®, na secéo
“Educacio Fisica”, onde dispde-se de pareceres atualizados até o ano de 2012°. Esses,
disponiveis ao publico em geral, permitiram um trabalho mais aberto no que diz respeito aos
comentarios sobre seus escritos e seus/suas autores(as).

Nosso intento ao realizar essas leituras, reforcando o ja apontado, foi de construir um
solido alicerce para a elaboragdo dos questionamentos que seriam feitos nas entrevistas
posteriores, tendo como referéncia nossas proprias indagacdes intimamente articuladas com os

documentos oficiais nacionais de cada instituicdo no que tange a formacdo de seus/suas

18 http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12991

19 Até a data de defesa desta dissertac3o.
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professores(as), com o que trouxemos de problematizacfes sobre o ensino superior e a
aproximagédo com os conceitos dos EC. Acreditamos que para o roteiro ser suficientemente
criterioso ndo poderiamos, para fim desta pesquisa, elaborar interrogacdes fundamentadas no

vazio ou apenas na experiéncia daquele que pergunta.
2.2. Entrevista semiestruturada

Em relacdo a coleta de dados com os(as) colaboradores(as), utilizaremos do método das
entrevistas semiestruturadas, que, como caracteristica principal, possui um conjunto de
questdes pensadas de antemao “mas permite, € as vezes até incentiva, que o entrevistado fale
livremente sobre assuntos que vao surgindo como desdobramentos do tema principal”
(PADUA, 2012, p. 67). Julgamos imprescindivel a ocorréncia do escape daquilo que foi
pensado para a entrevista — parece-nos que € justamente este 0 momento em que surgem ricos
conteldos de analise para a pesquisa e que mostram as intimas relacbes dos(as)
entrevistados(as) com o objeto de cada questdo, ja que tomam outro caminho do que o pensado
pelo pesquisador que planejou a entrevista, justificando a escolha da referida técnica.

O entrevistador vé-se muito mais livre para os eventuais questionamentos que surjam,
podendo questionar o(a) participante a qualquer momento, sugerindo um foco maior no que foi
falado ou em uma possivel mudanca de tema. Como nao se trata de um questionario de maltipla
escolha, ou de um encontro onde todos(as) estdo livres para falar abertamente, o método permite
que tenhamos nossos caminhos ampliados vez ou outra. No entanto, é claro, ndo devemos
entender como uma “conversa” — na verdade, o papel fundamental do(a) entrevistador(a) é o de
mediador(a), condutor(a), regulando suas intervencdes de forma rigorosa, utilizando-se desse
artificio somente quando necessario. Justamente por isso recomenda-se um roteiro que oriente
o didlogo (COLOGNESE; MELO, 1998).

Dessa forma, nossos(as) participantes restringem-se a quatro egressos(as) do curso de
licenciatura em Educacdo Fisica de duas faculdades/universidades privadas da cidade de
Sorocaba, visto que 0 municipio ndo possui tal curso de graduagdo em universidades publicas.
Os requisitos necessarios para participar das entrevistas eram: ter graduacdo em licenciatura;
atuar na educacdo basica sendo em escolas publicas ou particulares; ser egresso(a) ha no
minimo 3 anos, pressupondo que dessa forma estariam mais imersos na pratica profissional da
docéncia, 0 que, em tese, poderia proporcionar uma visdo mais ampla sobre a formacéo; e ndo
ser docente do ensino superior na area de formacdo inicial em Educagéo Fisica, visto que, em

um caso como esse, a atuagdo pratica presente poderia se confundir com a graduacao anterior.
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Para fim desta pesquisa, selecionamos os(as) seguintes participantes, nomeados como
professor(a) 1, 2, 3 e 4:

O(a) primeiro(a) participante, professor(a) 1, tem 25 anos e é docente da rede municipal
do interior de SP. Trabalha na educacgéo desde a sua formagdo em Licenciatura e Bacharel em
Educacdo Fisica, ha 6 anos. Trabalhou sempre em instituicdes publicas, desde que fazia estagio
na cidade de Sorocaba. Apds algum tempo de trabalho pela prefeitura de Votorantim, prestou
concurso publico na cidade de Boituva, sendo aceito(a) como docente da disciplina de Educacéo
Fisica em duas escolas do municipio. O término do seu curso se deu em 2013 e, levando em
consideracdo a data da presente pesquisa, o(a) professor(a) iniciou sua formacdo ha 10 anos
atras e concluiu ha 6, espaco que possibilitou, claro, mudancas no curso e no curriculo (citados
na entrevista), o que nos forcard muitas vezes — nessa entrevista e nas outras — a tratar a analise
dos dados atentos ao momento passado que, em tempo oportuno, € frequentemente citado e
algumas vezes tratado até como objeto complementar da anélise.

O(a) segundo(a) entrevistado(a), nomeado aqui professor(a) 2, é professor(a) da rede
privada de ensino da cidade de Sorocaba. Tem 24 anos, € formado ha trés anos e meio, e afirma
estar indo para o terceiro ano como professor efetivo da escola em que trabalha. O(a)
professor(a) em questéo trabalha em uma escola franquia, que é coordenada por uma rede de
ensino norte americana. Distantes das questdes educacionais brasileiras, suas propostas sao
correntemente  questionadas pelos profissionais atuantes. E formado na mesma
universidade/faculdade que o(a) professor(a) 1, no entanto, possuem visdes contrastantes sobre
a formacdo — o que se mostra claro na analise por influéncias tanto do local em que ministram
suas aulas como pela visdo que possuem da sua formacéo e do campo da Educacao Fisica.

O(a) professor(a) 3 € morador(a) da cidade de Angatuba, local onde nasceu e onde da
aula atualmente. Formado(a) ha dois anos é concursado(a) pela rede municipal, atuando em
quatro escolas diferentes - e cita, complementarmente, que uma delas é rural. Apesar da pouca
idade relata experiéncia em diversas instituicGes de ensino, afirmando ja ter trabalhado em 5
delas. Formou-se ha 2 anos e atua na area ha 3. Sua graduacao foi em instituicdo diferente da
dos(as) outros(as) dois professores(as) e mostrou uma visao bastante oposta do campo, da
formacéo e da sua atuacgdo, revelando grandes disparidades entre os curriculos institucionais.
Algo que nos parece importante ressaltar é que apesar das discordancias entre o(a) professor(a)
1 e 2, suas visdes convergiam com certa frequéncia em pontos especificos. No entanto, a
entrevista com o(a) professor(a) 3 mostra um distanciamento consideravel entre 0s(as)

primeiros(as), o que possibilita analises diferentes e com maior grau de complexidade.
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O(a) quarto participante é formado pela mesma instituicdo de ensino superior que o(a)
professor(a) 3 e € residente da cidade de Sorocaba. H& 3 anos no mercado, nos diz que, contando
seus estagios, trabalhou em 3 escolas diferentes. Difere dos outros entrevistados no que tange
a atuacdo no campo, pois revela ndo estar atuando desde o final de 2018, mas que segue inserido
no mercado e pretende voltar em pouco tempo. Trabalhou de forma majoritaria em escolas
pablicas e foi professor da rede de ensino de Aragariguama.

E imprescindivel, por fim, que mencionemos as dificuldades dessa etapa da pesquisa,
que demorou mais de 4 meses para ser cumprida. Tivemos poucos imprevistos, mas muitos
foram os percalgcos de comunicagdo — ndo obtinhamos respostas; alguns/algumas marcavam
presenca e depois de um tempo ndo retornavam contato; varios(as) daqueles(as) que nos foram
indicados ndo atuavam na area ou tinha formacdo apenas no bacharelado; dentre outras
dificuldades. Fomos avisados quanto a isso no decorrer do projeto atraves da fala de
professores(as) com quem conversamos ou dos proprios coordenadores dos cursos, com 0s
quais mantivemos rapido contato. Disse um deles: “Encontrar egressos ¢ uma tarefa dificil!
Normalmente eles ndo respondem nem a gente!”. O que nos faz questionar, claro, sobre a
proximidade e o vinculo que é criado entre egresso(a) e instituicdo de formacéo, o porqué desse
desligamento téo abrupto.

Um(a) dos(as) professores(as) nas entrevistas chega a comentar sobre um
acompanhamento “falho” da instituicdo em que se formou quanto as orientaces sobre o
ingresso no mercado de trabalho, sobre as documentacdes necessarias e tudo que envolveria
sua atuacdo. O curso acaba, os(as) egressos(as) saem, novos(as) alunos(as) chegam, e muitas
vezes pouco se sabe sobre os que entrardo no mercado, quantos desistirdo e seus motivos. A
universidade/faculdade continua, as aulas continuam, os problemas continuam — mas o ciclo do
curso acaba e os lacos de proximidade com a grande maioria sdo perdidos.

Conseguimos, entdo, o contato com pessoas que pouco ou ndo se conhecem, de turmas
e cidades diferentes, que aceitaram, em um ato de grande gentileza — aproveitamos para registrar
nosso agradecimento aos/as colaboradores(as) —, nos ceder a entrevista, revelando-nos suas
impress@es, insisténcias, tentativas, frustracBes. Apenas uma das instituicbes possuia um
“banco de egressos” com dados sobre aqueles(as) que ja deixaram a universidade/faculdade.

Foi nessa realidade que adentramos e que convidamos a imersao do(a) leitor(a).
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3. DEBATE COM ENTREVISTAS E ANALISES

Focaremos, entdo, a partir daqui, na analise dos documentos e das falas dos participantes
para que, dessa forma, a luz do referencial tedrico, possamos debater nosso objeto de pesquisa:
as significacdes dos(as) egressos(as) acerca do curriculo da formacdo inicial em Educacgéo
Fisica. A andlise inicial dos documentos constituiu, como dissemos, alicerce importante para a
criacdo dos roteiros das entrevistas. No entanto, por outro lado, servira também como um aporte
do contexto da formacdo, o que, de alguma forma, podera compor com as vozes dos(as)
egressos(as) quando falam sobre o curriculo formador. Os PPP’s e as DCN’s sdo parte
importante do curriculo; da mesma maneira que sao parte central da cultura em que esta inserida
cada producdo curricular. Assim, buscaremos a proficuidade da analise a partir das vozes
dos(as) egressos(as), que ndo se fazem, entdo, meras opinides sobre o processo formativo, mas
significaces de todo o processo cultural que é a formacao inicial em Educagéo Fisica. E sobre

esse aporte que nos sustentaremos e construiremos os dados posteriores.
3.1. Analise dos documentos

Dedicaremos este espaco para a discussdo de alguns pontos que surgem para nds ao
realizarmos as analises dos documentos. Pretendemos, mais adiante, articular com alguns
pontos levantados por nos nas entrevistas, apoiando a defesa e a critica de determinados
excertos documentais nas proprias argumentacdes daqueles(as) que participaram das
entrevistas, para que fique explicito, assim, as traducdes, além também dos diversos
significados partilhados culturalmente. Sera possivel também, para além da articulacdo com os
documentos, perceber as transgressdes que sdo feitas aos escritos, visto que néo tratamos apenas
de subjetividades passivas nas relagdes, mas de corpos que desenvolvem resisténcia ao poder e
criam rotas alternativas de existéncia — eis ai fonte também de nosso grande interesse: é vasta
a producdo, como mostrado até aqui, afirmando que o curriculo produz determinados sujeitos,
mas poucos sdo os estudos que lancam olhar sobre as transgressdes, as resisténcias a
dominancia. Os significados de um curriculo formador ndo prevalecem absolutamente.

Como Apple (2006) defende, nem todas as pesquisas que abordam a temaética do
curriculo concentram esforcos nessas relacfes de resisténcia que nos parecem de fundamental
importancia para compreender como se dao as disposi¢cdes entre a formagdo e seus/suas
egressos(as), bem como os sentidos que sdo produzidos a partir dai. E preciso que estejamos
dispostos a langar um olhar sobre as falas daqueles que exercem o trabalho na area, para que

possamos conhecer mais detalhadamente como também representam sua formacao:
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(...) tendéncias contraditdrias, resisténcias, conflitos em torno dessas forgas
ideoldgicas. Ou seja, a reproducdo cultural e econdbmica ndo é o Unico
fendmeno que esta ocorrendo em nossas instituicdes educacionais. (...) Ja ndo
é raro encontrar pessoas que, individualmente ou em grupos organizados,
estdo atuando de formas que podem oferecer importantes bases para um
trabalho ““contra-hegemonico”, também (APPLE, 2006, p. 47).

J& em relagdo as DCN’s, leitura primeira, foram selecionados todos os pareceres
publicados no site do MEC — nove ao todo. Seus conselheiros possuem as mais diversas
formagdes, mas, em sua maioria, pertencem a areas das ciéncias bioldgicas. A autenticidade
dos textos é de grande confiabilidade j& que correspondem diretamente a pareceres
homologados pelo ministério da educacédo, publicados em seu site. Escritos justamente com a
finalidade de pensar a problematica do ensino superior em Educacdo Fisica, correspondem ao
contexto de 2002 a 2012, momento de transi¢do politica brasileira e de reafirmacéo da Educacéo
Fisica como proposta pedagdgica educacional.

Atentamente lidos, foram todos ressaltados em diversas partes que pudessem ter relagéo
direta com o problema dessa pesquisa. Logo, passagens que tratavam mais especificamente
sobre a constituicdo do curriculo e do perfil do(a) egresso(a) foram base maior para 0s
guestionamentos que formulamos a partir de entdo. Grande parte dos novos pareceres
disponiveis no site correspondem a atualizagGes dos primeiros (BRASIL, 2002; 2004), os quais
estabelecem as leis fundamentais para o curso de graduacdo em Educacdo Fisica. Com isso,
pretendemos deixar claro que estamos orientados pela Ultima atualizagdo maior das DCN’s
(BRASIL, 2004), assim como seus artigos especificos que foram revisados — a saber: artigo 4°,
paragrafo 1; artigo 6°; artigo 7°; artigo 8°; artigo 9°; artigo 10°, paragrafos 3° e 5°.

Ja sobre os PPP’s, tultimo documento que nos debrugamos nesta pesquisa, apos a
solicitacdo nas instituicdes, a visita no site e 0 armazenamento do conteudo, foram também
esmiucados seus pontos principais em relacdo a formacdo e aos(as) egressos(as), e comparados
entre si, a fim de que pudéssemos formular e costurar questfes que ultrapassassem 0s Varios
documentos ao mesmo tempo. Nosso intento era de que o roteiro para as entrevistas pudesse
seguir uma linha geral, visto que — e essa informag&o ja é bastante valida para o estudo dos(as)
formados(as) — cada universidade/faculdade pontua diferentes objetivos em relagéo a finalidade
do curso e suas visdes sobre Educacgéo Fisica. O que fazemos nessa etapa € recortar fragmentos
que nos ajudem a compor a problematizacdo. A grande questdo € perceber — até mesmo para

sermos fiéis ao que foi teoricamente trazido até o0 momento — que qualquer outro objeto de
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pesquisa poderia promover outro recorte com representacdes totalmente diferentes, o que
promoveria grandes “deslizes” nos significados aqui trabalhados.

Ainda sobre os PPP’s das universidades/faculdades, todos sdo bastante detalhados e
indicam ano e local de producéo. Por outro lado, ndo deixam claro os responsaveis por sua
elaboragdo. Reafirmamos a autenticidade dos documentos ao serem disponibilizados pelas
proprias instituicdes e estarem disponiveis no site das proprias universidades/faculdades, com
I6gica interna de compreensdo acessivel e com finalidade bastante delimitada. Por fim, todos
os documentos foram relidos e comparados uns aos outros na tentativa de acrescentar ou excluir
questionamentos que pudessem ter se repetido nas anotacfes primeiras, buscando sélida
comunhdo com as problematizacdes levantadas até aqui.

No que tange as analises mais especificamente, comegando pelas DCN’s, um ponto que
chama atencdo — antes do documento iniciar suas proposi¢cdes sobre a educagdo superior
direcionadas a Educacdo Fisica — é a formagdo de seus/suas conselheiros(as). Em pesquisa
bastante acessivel, procuramos sobre a formacéo daqueles(as) que aprovaram o documento, e
chegamos, em nimeros, nos seguintes resultados: participaram, entre arquivos basilares e de
alteracdes, 3 conselheiros formados em medicina, intervindo na construcdo de, ao todo, 5
documentos; 1 fisico, intervindo na constru¢do de 4 documentos; 1 bidlogo, intervindo na
construgcdo de 2 documentos; e, por fim, participacbes menos expressivas de pedagogos,
engenheiros industriais, filésofos e cientistas sociais, atuando, todos(as), uma vez como
conselheiros(as). E importante frisar que os(as) participantes ndo se excluem em seus trabalhos,
pois atuam tanto em conselhos individuais como em até quartetos — apenas intentamos trazer a
tona as formacoes que participam do conselho de composicéo e aprovacao.

E certo que, dentre todos os motivos possiveis para essa ndo participacio de licenciados
ou bacharéis da area na concepcao dos documentos, seria passivel de anélise a relacdo que
fazemos com o desprestigio que a Educacéo Fisica herdou, tanto no campo profissional como
académico. Se voltarmos novamente ao Brasil império veremos que dois grandes momentos
alicercaram a pratica do componente: ginastico e esportivo. Esse primeiro momento possuiu
bases profundamente higienistas, ou seja, ancoradas na medicina do século XIX, e foram
impulsionadas pelo pensamento e pratica militar em defesa de uma nacdo saudavel, com
desenvoltura para o combate e para o trabalho. Ja no segundo momento, o esporte, desde antes
do periodo ditatorial no Brasil (1964-1985), ganhara um reconhecimento superestimado,
também sendo defendido como desenvolvedor de espirito competitivo, meritocratico e de

altivez, valores caros a época em que se desenvolvia um novo sistema industrial urbanizado e
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no contexto de que o Brasil tentava construir uma imagem de poténcia para o0 mercado externo
(CASTELLANI FILHO, 1998).

Como vimos em Corréa et. al. (2016), a primeira “explosdo” de cursos superiores de
Educacao Fisica datam de periodo préximo ao da repressao. No entanto, o que vemos na década
de 1980 é a queda dos militares do poder, quando se estabeleceu uma crise do campo que ndo
via mais sentido em pautar-se apenas pelos valores esportivos (MEDINA, 1990). Desde entéo,
a area se liquefez (LOPES; VIEIRA, 2017) e, ainda hoje, em um macro campo cultural, luta
pelo reconhecimento social que em diversas ocasides € posto a prova.

Como relatamos, o primeiro documento oficial basilar das DCN’s foi langado em 2002,
época marcada por um distanciamento pequeno da crise e também por uma ascensdo ainda
timida das ciéncias humanas na area como propulsora do pensamento. Dentre outras
possibilidades que poderiam, como dissemos, motivar a escolha desses(as) conselheiros(as), a
selecdo ou a disponibilidade, na sua maioria, de médicos e bidlogos ndo parece se dar por mero
acaso, mas possuir respaldo historico bastante consistente, ja que a biologia (e, atualmente, os
pressupostos das teorias psicomotoras) possuem amplo destaque na ordem daqueles que podem
“falar” sobre o campo. Nao se trata, como trouxemos anteriormente, de discutir quem pode ou
ndo participar da construcdao de um documento como esse, mas entender as motivagoes culturais
gue embasam essa constatacao.

Insistindo ainda no que preferimos chamar de liquidez, trazemos para o debate —
também como forma de fundamentacdo argumentativa, ja que nos parece bastante claro nas

DCN’s ou nos PPP’s — a definicdo do campo nas proprias diretrizes:

Art. 3° - A Educacédo Fisica é uma area de conhecimento e de intervengdo
académico-profissional que tem como objeto de estudo e de aplicacdo o
movimento humano, com foco nas diferentes formas e modalidades do
exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da
danga, nas perspectivas de prevencdo de problemas de agravo da salde,
promogdo, protecdo e reabilitacdo da saude, da formacao cultural, da educacao
e da reeducagdo motora, do rendimento fisico-esportivo, do lazer, da gestdo
de empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas e
esportivas, além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar
a prética de atividades fisicas, recreativas e esportivas (BRASIL, 2004, p. 1,
grifo nosso).

Ou seja, se em algum momento o esporte ou a ginastica tiveram prioridade, apds essa
crise 0 campo parece ter aumentado consideravelmente sua area de atuagdo. N&o vemos essa
relagdo de forma critica, no entanto, mais a frente, voltaremos com essa questdao nos PPP’s

também que ndo parecem deixar claro seu foco enquanto universidade/faculdade responsavel
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pela formacdo de novos(as) profissionais e, isso sim, no nosso entendimento, é passivel de
guestionamento.

Outro ponto que gostariamos de ressaltar, em articulacdo com a citacdo acima, é de que
0 documento prioriza a defesa de um dominio dos conteidos tematizados durante a formagéo —
tema cujo qual voltaremos a tratar também, pois é assunto recorrente. Vemos ja a partir da sua
definicdo hibrida que a area abrange um campo de extensdo bastante grande e, pior, possui
dificuldades no que diz respeito a qualquer tipo de definicdo epistemoldgica, mesmo tratando-
se da licenciatura.

Para nos, parece que advogar por um dominio de contetdo pré-préatico € (1) ou defender
que a area possui um objeto de estudo e intervengdo bastante balizado — e, nesse caso, vemos
gue esse argumento ndo se sustentaria —, (2) ou aceitar que os(as) egressos(as) (e estudantes)
tenham desenvoltura suficiente para se aprofundar em todos os temas que uma graduacao em
Educacdo Fisica propde — 0 que se mostra também fora de cogitacdo, visto a abrangéncia das
definicBes. Nesse caso, questionariamos: é possivel que haja dominio dos contedos para, ai
sim, coloca-los em pratica?

O documento é também enfatico quanto a relacdo entre teoria e pratica, promovendo
diferentes anunciativas de como aderir as suas proposicdes, principalmente a partir do seu Art.
10°, instigando a pratica como conteddo curricular através dos estagios profissionais e
atividades complementares. E realmente importante o aspecto que tange & preocupacio da
realidade cotidiana ja na inser¢do da carga horaria dos(as) alunos(as) em tempo de graduacéo,
ja que se promovem conhecimentos fundamentais e detalhados do campo antes da insercao
profissional definitiva — em tese, além da identificacdo ou ndo do graduando com a érea,
resguardaria, ao menos em pequena escala, o choque com a préatica profissional, antecipando e
discutindo experiéncias, decepcbes ou desisténcias futuras causadas pela falta de amparo.

Restar-nos-ia saber como isto foi trabalhado com os(as) entrevistados(as) e se acharam,
de fato, importante para sua formacéo profissional. Na realidade, poderiamos questionar: como
se da essa relagdo entre formacdo e a préatica na propria formacgdo? Ou, sobre 0 que consiste
esse trabalho e quais significados ele promove?

VVemos que cada instituicdo e PPP possui diferentes objetivos para a formagéo, alem de
pensar seu/sua egresso(a) de forma particular. Tal perspectiva € natural se visto do prisma de
que cada uma é composta por processos singulares e projeta também seu destaque para um
mercado aberto — entendendo que o campo de possibilidades da Educagéo Fisica, insistimos,
mesmo dentro da licenciatura, é bastante vasto — seria até contraditorio que a formacgéo se

concentrasse em apenas um Viés histérico ou interpretativo bem delimitado do campo.
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Contudo, o destaque de analise pertinente é o de que nenhum curso dentre as
universidades/faculdades estudadas destina olhar mais focalizado a qualquer perspectiva. Em
outras palavras, encontramos diferentes maneiras de se pensar o campo e a formacdo nos
préprios PPP’s — cultura corporal, satde, contexto socio-historico-cultural, movimento humano
— sem que nenhum desses aspectos obtenha destaque, o que poderia gerar alguns
questionamentos: como o0s(as) egressos(as) significaram isso no curriculo? Alguma perspectiva
se sobressai mesmo a partir dessas definicGes e justificativas que se apoiam em areas distintas?

Podemos perceber também que isso se alinha em grande medida, como anunciamos,
com as hibridiza¢fes das DCN’s que, ao justificar o campo, também se utiliza de diversas
Gticas, de diferentes objetos e visGes de sociedade. Corrobora-se justamente com uma dificil
definicdo conceitual do campo por parte daqueles(as) que formam futuros(as) professores(as)
(LOPES; VIEIRA, 2017) e, como reconhecido, uma prética escolar que também é exposta a
grande variedade de perspectivas sem prioridades (NEIRA, 2009).

Esté claro que nas mais variadas medidas os documentos produzem significados sobre
a formacéo e sobre o campo da Educacdo Fisica, pois sdo culturalmente construidos em vias de
méo dupla: sdo parte central do que se produz culturalmente (e de verdadeiro) a respeito da
formacdo; e que também respondem aos vetores de forca constitutivos do que se entende por
producdo curricular. Como aponta Silva (2017) a resposta para a questdo sobre “quem
necessitamos formar” ndo pode vir descolada de uma visao de sociedade contextualizada. Os
significados do curriculo e do social sdo compartilhados porque, em ultima instancia,
correspondem ao mesmo nivel de producdo: o curriculo, como vimos, € uma préatica de
significacdo particular da cultura, nao faz sentido que se fale em curriculo “fora” do campo
social, “externo” as relagdes de poder.

As disposicdes curriculares precisam levar a sério o tamanho do seu envolvimento com
a realidade fora da instituicdo na qual elas séo aplicadas (APPLE, 2006). Dizemos no sentido
de sua construcdo, mas também no tipo de sujeito que ele produz para essa atuacdo fora dos
edificios das instituicdes — essa ndo € uma relagdo entre construcdo de um por outro, ou do outro
pelo um, mas sim um processo de composi¢do conjunta: ndo ha fronteira que delimite com
precisdo as linhas que envolvem curriculo, pratica atuante, formacdo, concepcao politica da
vida e da sociedade. Conhecer as significacdes dos(as) egressos(as) €, de fato, um recorte
pequeno do processo, porém, muito importante para o campo da formacao de professores(as)
em Educacéo Fisica — ¢ ai que 0s n6s do poder se atam.

E também sempre ressaltada a aptiddo/qualificacdo dos(as) egressos(as) para intervir

nas diferentes areas de atuacdo — ou seja, apto(a) a desenvolver um trabalho qualificado em
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qualquer um dos campos que sdo ofertados pelos PPP’s e que foram expostos a cima. No
entanto, seguindo a mesma linha de andlise das DCN’s, pelo menos duas problematizacGes
poderiam ser levantadas. A primeira diria respeito a amplitude da area a qual nos referimos e
suas mais variadas formas de trabalho — considerando que o curriculo formador conseguisse
abordar tudo aquilo que se propfe, questionariamos sobre essa eventual aptiddo do(a)
egresso(a) em intervir em diferentes campos. Seria natural pensar em algumas possibilidades:
ou o(a) estudante, em tempo de graduagdo conhece muito pouco de muita coisa, ou, admitindo
que tenhamos clara essas divisdes curriculares, deixa de lado muita coisa para concentrar-se em
uma area menor. Poderiamos, entdo, questionar: sentiram-se mesmo aptos(as)? Como

transgrediram esses paradoxos?
3.2. Entrevistas semiestruturadas

Realizadas as entrevistas semiestruturadas, tendo como base o roteiro de questdes
(Anexo 1) produzido apos a leitura e a analise dos documentos em conjunto com as teorizacoes
levantadas nos primeiros capitulos, foram separados eixos que cruzam a fala dos(as)
participantes em relacdo ao sentido dos acontecimentos da sua formacgdo. N&o se tratara de
separacfes que condensam em pontos unitarios ou representativos dos pensamentos diversos
dos(as) entrevistados(as). E mais um recurso que pensamos ser capaz de facilitar a escrita, ja
que entendemos que ndo conseguiriamos dar cabo da tarefa de analisar fala a fala de maneira
singular. Os eixos contribuem para demonstrar efeitos de significados proximos, mas também
evidenciam o que € distante.

No formato semiestruturado, ndo estivemos presos ao que propunha a base do roteiro,
mas sempre que um assunto parecia render uma analise mais criteriosa investiamos em novos
questionamentos para que o tema fosse aprofundado. Alguns/algumas mais, outros(as) menos,
normalmente esbarrdvamos na compreensivel dificuldade de fala no inicio da entrevista, ja que
uma situacdo como essa, por mais que tentdssemos buscar naturalidade, tranquilizando o(a)
participante em relacdo ao seu depoimento — alertando de que ndo estariamos avaliando se o
que diziam estava “certo” ou “errado”; que as questdes propunham problemas apenas sobre a
formacao e a pratica escolar; ou que ndo seriam identificados(as) em parte nenhuma da pesquisa
—, era um momento que ndo acontece com frequéncia no dia a dia de ninguém e, de fato, uma
entrevista é sempre um espaco artificial.

No entanto, superando as dificuldades, realizamos ao todo 4 entrevistas e delas pudemos

retirar 5 eixos para nossa anélise. Cada um esta separado por uma subsecdo diferente e sera
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comentado individualmente — fazendo sempre relacdo com os outros, ja que ndao podem ser
analisados de forma isolada.

Nos interessa aqui produzir uma visdo que colabore com a tematica, que possa servir de
inspiracdo ao pensamento de novas outras pesquisas, de outras novas aulas e reorganizacoes
curriculares do campo da Educacéo Fisica. Paralelo ao pensamento de Gallo (2017), o que
pretendemos é lancar um convite para que o(a) leitor(a) possa pensar conosco, se inspirar ou se
surpreender — em suma: que possa traduzir tudo isso que trazemos e nos trouxeram para a
analise. Como comenta o filésofo: “Langamos nossas sementes sem saber se dardo origem a

flores ou monstros, ou mesmo a coisa alguma...” (GALLO, 2017, p. 84).

3.3. Analises das entrevistas

[...] ao ouvir, gravar, transcrever, registrar, analisar, recortar, colar, escrever,
inscrever e ler as narrativas das professoras sobre suas experiéncias de
formagdo (em educagdo ambiental), ndo é fatal — em sua ambigua
possibilidade semantica, como designio e como lamento — que sejam
enclausurados os sentidos? [...]. Serei capaz de uma escrita que ndo seja um
lastro e cristalize o devir narrativo das professoras, mas que se abra para 0s
sentidos plurais que estas narrativas ensejam, sem querer esgotar, explicar,
totalizar? E o que fazer com a impossivel tarefa de falar/escrever as palavras
alheias, as do outro sem rotular, sem nomear este outro, sem anular seu
mistério? (SAMPAIQ, 2008, p. 98).

Antes de iniciarmos com as falas dos(as) participantes das entrevistas faremos uma
breve consideracdo (e uma retomada). Esta ndo sera uma secao para a exposicao das falas
diversas dos(as) entrevistados(as), ou entdo para 0 conhecimento das representacdes
“intencionais” que os(as) participantes produzem a partir de uma leitura fenomenolégica da
realidade. Se assim fosse, seria adequado que separassemos falas mais esparsas e redigissemos
comentarios com base em excertos especificos. A premissa e a intencdo sdo outras: entendemos
que o curriculo, como pratica produtiva, “pode ser visto como pratica de significagdo” (SILVA,
2006, p. 19). Entendido dessa forma, como produtor de significados e, por isso, culturalmente
orientado, é que o curriculo oportuniza leituras, ou, como propde Hall (2016), interpretacGes —
e que como desenvolvemos em secdo anterior, sdo sempre tradugdes. Ora, se esse processo €
entendido enquanto cultural ndo se pode dizer que ele acontece do nada, ou para nada, assim
como ndo se pode afirmar que os individuos significam aleatoriamente as diversas
representacdes a que possuem acesso. Esse recorte da cultura (como qualquer outro) é
ativamente (e constantemente) regulado pelo poder — por isso mencionamos o circuito da
cultura, que dinamiza seus acontecimentos a partir de suas relagbes complexas, ao mesmo

tempo que trazemos a teorizacdo foucaultiana sobre a temética, a exemplo de Hall (2016).
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Se cultura tem, ainda com o0 mesmo pensador (HALL, 1997; 2016), como caracteristica
o compartilhamento, parece-nos razoavel trabalhar em cima dos significados compartilhados.
O esforgo desta secédo se da justamente no agrupamento do que € dito para que se possa pensar
a formacdo inicial dos(as) egressos(as). O movimento é do conhecimento dos efeitos das
representacdes. N&o buscamos o senso, ignorando o que difere. Falas, muitas vezes parecidas,
ndo nos autorizam posicionar os sujeitos em identidades especificas, mas aceitam apenas novas
traducdes, que sdo multiplas.

E pensando nisso, como afirma Hall (1997), que n&o se trata do bindmio “regulagdo x
liberdade”, ndo se trata de se emancipar de determinados significados compartilhados. E
justamente o poder que representa e, dessa forma, significa. Trata-se, enfim, no intento da
pesquisa, conhecer efeitos, para que possamos realizar trabalhos criticos frente ao que regula e
para que, principalmente, reconhecamo-los como producdes da prépria representacdo, da
propria cultura, instigando-nos a afirmar que a realidade, se assim houver vontade, pode ser

diferente — pode ser por nds ativamente construida e desconstruida.

3.3.1. Sobre a formacéo

O primeiro eixo esta relacionado com a andlise da formacdo inicial por parte dos(as)
egressos(as). Comentaremos nesta secdo inicial a respeito do que falam (ou do que s&o
instigados a falar) os(as) egressos(as) sobre o proprio curso, suas impressdes, como veem hoje,
ou até mesmo em relacdo aquilo que parece naturalizado para eles(as) — que, sabemos, é fruto
de for¢as que constroem a realidade e que nos faz falar sobre ela de determinada forma que néo
outra. Em suma, conheceremos os sentidos que sdo compartilhados em relacdo a formacao
inicial em Educacdo Fisica (e sera esse o trabalho durante todas as se¢des a seguir)

Concentrando-nos mais especificamente na propria formacdo, optamos por iniciar com
0 questionamento sobre o distanciamento ou aproximacao das matérias/disciplinas que tiveram
com o que fazem hoje em suas escolas, suas aulas e com seus/suas alunos(as). Apenas o(a)
Professor(a) 3 concorda que sua formacdo contribuiu muito bem para o seu trabalho atual, ja
que os(as) outros(as) professores(as) logo afirmam sua dubiedade, dizendo que algumas coisas

Sse aproximam mais e outras coisas se aproximam menos:

Professor(a) 1: Dependendo da matéria que teve na faculdade. Tem matéria
que é meio distante, tem matéria que se aproxima mais.

Professor(a) 1: E tem matéria que é meio distante, mas é bom porque é bom
ter matérias distantes também, porque as vezes a pessoa entra com pensamento
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e abre um leque de possibilidades para ele trabalhar com outras coisas
também, entdo tem a parte boa e a parte ruim de ter matérias distantes.

Professor(a) 2: E, 0 que eu vi na graduacao tem coisas que se aproximam na
pratica, mas algumas coisas acabam sendo ndo téo utilizadas. Mas, €... mais
por causa de algumas coisas serem ja defasadas [...].

Professor(a) 4: Faltou essa proximidade no material estudado e tudo. Faltou
essa proximidade e essa correlacdo com o0 que se encontra no dia a dia.

Parece ser uma significacdo comum a de que o curriculo da formacdo é, em parte
consideravel, descolado da realidade atual da maioria. Por outro lado, os excertos nos chamam
a atencdo e merecem um olhar mais cuidadoso. O(a) Professor(a) 1 e 2 trazem falas diferentes,
porém, atravessadas por ideias, ao nosso ver, bastante parecidas. Ambos concordam: ha o que
se possa aproveitar da formac&o, pensando a realidade da docéncia, e h& aquilo que se distancia
bastante — voltaremos nesse ponto na segunda secdo deste capitulo. No entanto, nos séo
apresentadas justificativas que se diferem uma da outra, ja que o(a) primeiro(a) vé, em parte,
como positivo esse processo, e 0(a) segundo(a) aponta sua obsolescéncia. Na verdade, apesar
das disparidades, ambos apontam para uma racionalidade de mercado incrustadas nos sentidos
que compartilham.

O(a) primeiro(a), quando diz que matérias distantes das discussdes escolares na
licenciatura podem abrir “o leque” de possibilidades para o trabalho com outras coisas, nos leva
a questionar: o que seriam as outras coisas dentro de um curso que, em tese, deve preparar para
o trabalho com a educacdo? Né&o se trata, claro, de suprimir as vontades ou de dizer que as
mudancas ficam impossibilitadas a partir do momento em que se escolhe trabalhar com a
licenciatura; a questdo € que essa liquidez do campo, como apontaram Lopes e Vieira (2017),
torna a educacdo (e também os outros campos) apenas um fragmento do leque de opcdes
possiveis, ao passo que nem a escola, nem o treinamento desportivo, nem as academias, nem
as dancas, nem as lutas, bastam por si mesmas — é preciso que sejamos sempre conhecedores(as)
de outras areas para que, Se assim ““quisermos”, possamos optar por outra coisa. Como aponta
Bauman (1999; 2001), contemporaneamente, o maior fracasso ¢ o da imobilidade. E preciso
estar sempre em movimento, o espaco de instalacdo diz pouco sobre vocé —a ndo ser que esteja
preso a ele.

Tanta abertura parece fornecer pouca profundidade, o que nos remete a fala do(a)
Professor(a) 2 e também do(a) professor(a) 4: a formacédo esta defasada desde o seu inicio. O
significado continua preso ao ideario capitalista, mas nos apresenta novos elementos. Nem a
propria formacdo consegue dar conta de acompanhar as mudancgas contemporaneas, 0 que,

como sugerem os(as) egressos(as), necessita de um curso amplamente atualizado. Dessa forma,
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é preciso buscar sempre mais, movimentar-se novamente a procura daquilo que falta, j& que a
formacdo ndo bastaré por si s6. Esse ciclo envolve a todos(as) os(as) seus/suas participantes:
tanto os(as) egressos(as) que, ao sairem da formacdo, entendem que faltaram elementos, como
ao proprio curriculo da formacao inicial, que, ao representar essa logica, ndo escapa das duras
criticas em relagdo ao seu (inacabavel) atraso.

E ao que tudo indica, nessa disputa “enxadrista”, 0 campo da licenciatura sai perdendo
— afinal, como poderia competir sendo Unica, estagnada, imdvel, em contraposi¢do ao campo
do bacharel, com um “leque” de op¢des muito maior? O(a) Professor(a) 2 indica compreender

0 pProcesso:

Professor(a) 2: O bacharel ganha até por causa do.. porgue a
universidade/faculdade, querendo ou ndo, por ser uma universidade/faculdade
privada, ela atende ao mercado, e 0 mercado... as pessoas entram aqui
procurando sair pra trabalhar na academia, sdo poucos que saem para trabalhar
em escola[...].

E certo, entdo, que havera distanciamentos quanto & tematica da educacio — o ideério
hegemonico é o do campo do bacharel, pensando-se primordialmente em torno dele. Como
mostra o(a) Professor(a) 2, o “bacharel ganha”, pois o mercado ¢ maior, mais amplo, estd em
movimentacdo e oferece novas oportunidades a cada dia. N&o raro, escuta-se dizer que 0s(as)
alunos(as) chegam sem saber diferenciar “licenciatura” de “bacharel” e quando lhes ¢
esclarecido o que faz cada um e a possibilidade dos campos de atuacdo, os(as) ingressantes
apressam-se em optar pelo segundo. O curriculo da licenciatura representa algo bastante
preocupante: ele estad em segundo plano.

A légica € a da oferta e da procura, a satisfacdo pela demanda. Dessa forma, aqueles que

optam pela licenciatura devem tornar-se sujeitos da identidade?® do capital caso queiram

20 yoltaremos, na proxima se¢do, com mais afinco a temética da identidade. Nesse momento, cabe-nos explicitar
essa concepcdo de sujeito que deriva do pensamento de Foucault, mas que ndo é absolutamente tributario ao
autor. Hall (2014, p. 112) afirma: “Isto é, as identidades sdo as posi¢des que o sujeito é obrigado a assumir (...)".
Dessa forma, o pensador entende que ndo ha um sujeito essencial (iluminista) ou em construcdo (sociolégico),
mas que nos tornamos sujeitos ao assumirmos determinadas posi¢des construidas dentro dos discursos — o que
ele tende a chamar também de identidade. Essa percepcdo é profundamente foucaultiana na medida em que
Foucault (1996, p. 58, grifo nosso) propde sobre o discurso que “N3o se trata, bem entendido, nem da sucessdo
de instantes do tempo, nem da pluralidade dos diversos sujeitos pensantes, trata-se de cesuras que rompem o
instante e dispersam o sujeito em uma pluralidade de posigcées e fungdes possiveis”. Por outro lado, Hall, no
mesmo texto, busca respostas das quais Foucault ndo pretendeu se aprofundar, o que indica uma percepgdo de
sujeito ainda diferente do filésofo francés. Queremos dizer com isso que a nds também interessa essa definicdo
foucaultiana do discurso, mas que, de outra maneira, buscamos uma conceituacdo de sujeito mais proxima do
intento de Hall (e a0 mesmo tempo distante), como tentamos explicitar até o momento. Nesse sentido,
poderiamos utilizar o conceito de “sujeito do discurso neoliberal”, no entanto, pretendendo demonstrar nossa



64

sobreviver nessa arena de disputa. Os(as) egressos(as), entéo, significam que a busca deve ser
incessante e que, enquanto sujeito(s)-cliente(s) (NUNES; NEIRA, 2018) devem estar aptos a
competir, a submeter-se a producdo. Logo, dentro dessa perspectiva, sé a formacéo se torna
insuficiente, incompleta. E necessario ir atras de mais, buscar destaque — afinal, ja que a
caminhada é iniciada em desvantagem, o minimo que deverdo fazer é tentar se destacar frente
ao que tem mais forc¢a, ao que ocupa mais espaco. Nesses meandros, ndo € de surpreender que
a tematica pedagdgica perca espaco para aquilo que parece muito mais l6gico de ser ensinado

e aprendido.

Professor(a) 1: [...] vocé tem que buscar, vocé tem que ter forca de vontade
de buscar, entdo vocé tem que fazer - eu acho -, tem que fazer p6s em
Educacdo Fisica escolar porque é muito importante, é... participar de algum
grupo de estudo, ou trocar experiéncias...

Professor(a) 2: mas ai acho que vai muito do... da pessoa também querer se
aprofundar naquilo. Percebo que eu, por ter gostado de algumas coisas, fui
procurar depois para me aprofundar, mas percebi também que alguns dos
meus colegas de turma ndo ligavam muito e acabavam nem indo procurar.
Acabavam ficando com aquela parte mais tradicional, mais esportivista.

O(a) Professor(a) 3 fornece, ao nosso ver, uma metafora que nao poderia ser melhor

alocada: a culpa por “estar estacionado”.

Professor(a) 3: S6 que eu acredito que tem que ter, depois da licenciatura,
tem que haver um ingresso numa pos-graduacdo, num mestrado, até por uma
questéo de atualizagdo mesmo. E eu tenho essa dificuldade porque eu ainda
estacionei na licenciatura, eu ainda preciso buscar um segmento para eu poder
abrir o meu olhar, abrir o leque ainda.

Se iss0 ja poderia causar-nos questionamentos, a l6gica neoliberal individualista do
“faca voce mesmo” (NUNES; NEIRA, 2018, p. 3) mostra sua face mais violenta quando dé a
entender que a culpa é do(a) préprio(a) egresso em relacdo as pressdes que sofre frente a
constatacdo de toda essa problematica. O significado compartilhado é de que, além de ja com
conhecimentos defasados, a culpa é dele(a) por ndo se atualizar — e o0 contrario também ¢é
verdadeiro, como vimos acima: o merito é todo dele(a) por ter buscado continuar estudando,

por deixar para tras aqueles que “nado ligavam muito”.

Professor(a) 4: Falando das pressdes que eu recebi. Primeiro, a pressdo que
eu recebi de mim mesmo de conseguir entrar no mercado.

filiacdo a concepgdo dos Estudos Culturais, a partir dos escritos de Hall, utilizaremos entdo “sujeitos de
determinada identidade”.
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Professor(a) 4: Essa pressdo de entrar no mercado eu atribuo a mim mesmo.

Esses excertos podem nos levar a pensar, como trouxemos, na relagdo entre o
assujeitamento a identidade capitalistica, que pouco deriva da racionalidade do proprio sujeito.
Queremos reforcar que a representacdo desse individualismo é, no minimo, problematica e é
pouco resistente a investida de uma analise-sem-sujeito. Todos(as) atribuem ao “si mesmo” os
méritos e as derrotas. O que o curriculo compartilha, por consequéncia, € quase como um
escudo que preenche suas falhas — ao preco de inculcar em seus/suas egressos(as) a
responsabilidade por suas possiveis atribulacdes que, ao que tudo indica, serdo varias.

N&o a toa, falar em aptiddo é considerado pela maioria como algo completamente
descolado da realidade. Em primeiro lugar porque vemos que formacdo e pratica docente
escolar ndo trabalham em comunhdo e, depois, 0 que se trata propriamente da escola é
entendido, algumas vezes, enquanto algo “defasado”. Da a entender que pouco do que €
estudado faz uma diferenca real ao adentrar a realidade escolar. Como confirma No6voa (2017,
p. 1108-1109):

[...] nos ultimos anos, tem vindo a crescer um sentimento de insatisfagdo, que
resulta da existéncia de uma distancia profunda entre as nossas ambicGes
tedricas e a realidade concreta das escolas e dos professores, como se houvesse
um fosso intransponivel entre a universidade e as escolas, como se a nossa
elaboracdo académica pouco tivesse contribuido para transformar a condigao
socioprofissional dos professores.

Por outro lado, € preciso que tenhamos em mente algumas questdes sobre a formacéo e
sobre esta “condicdo socioprofissional” dos(as) docentes. Quando os documentos relatam a
possibilidade de uma completa aptiddo dos(as) egressos(as) ao sairem da formacdo, parecem
estar baseados em uma concepcao bastante técnica de formacao, ou seja, que o que é produzido
cientificamente pode ser transposto — como um molde que se adquire — para a cultura escolar.
Isso sO pode ser tomado por nés como um equivoco.

Como vimos, a cultura é um espaco de negociacGes que geram enfrentamentos sobre as
possiveis realidades que serdo produzidas e levadas em consideragdo (HALL, 1997) — é desta
maneira que representar € mais do que um relato; €, antes disso, produgdo (HALL, 2016). Ora,
a realidade entendida dessa forma néo nos permite aprender e aplicar, pressupor antes de ser
afetado, estabelecer e contemplar. Em outras palavras, jamais havera aptidao completa, porque
cada local propora novas e diferentes realidades, assim como outras negociagdes e traducoes
sobre 0s mesmos aspectos. A cultura é uma constante producdo que nunca chega ao seu

resultado final, mas é sempre reinventada a partir das novas realocacfes a que é exposta. E as



66

disposicdes curriculares, por mais que queiram esconder suas fraquezas, ndo impedem que

0s(as) egressos(as) signifiquem suas incompletudes.

Professor(a) 1: [...] vocé ndo sai apto, vocé aprende fazendo, porgue tem
matéria que é muito boa, mas eu me senti melhor depois que eu fiz a pés e eu
também participava do grupo de estudo que também é uma troca de
experiéncia. Assim, vocé so sair com a licenciatura nao vai ajudar vocé 100%.

Professor(a) 1: [...] sempre tem alguma coisa para aprender, sempre tem
alguma coisa para se atualizar, sempre tem alguma informacéo para confrontar
0 que vocé aprendeu e o que vocé acredita.

Professor(a) 2: [...] mas ter um total dominio da parte pratica acho bem dificil
de acontecer. Acho que isso vai acontecendo mais depois da graduacéo,
guando vocé vai trabalhando e vai se especializando também, estudando mais
a fundo.

Professor(a) 4: Entdo, eu acho que completamente apto é falar de uma
maneira muito forte. Eu ndo diria que 3 anos foram suficientes para eu ficar
completamente apto. Faltou ai nesses 3 anos a oportunidade de eu ler alguns
documentos, de conhecer alguns autores, por mais que vocé tenha uma
vivéncia pratica no estagio e tudo, eu acho que ainda assim eu sai... ndo ainda
apto ao mercado. Tanto que eu demorei 1 ano depois de formado para poder
ingressar no mercado. Entdo, se a pergunta € se sai totalmente apto: ndo! O
egresso ndo sai totalmente apto depois de 3 anos de licenciatura. Porém, nesses
3 anos eu acho que o caminho foi bem tracado para eu poder continuar.

Enquanto leitores(as) da prépria formacdo, a maioria dos(as) egressos(as) nao deixa de
questionar aquilo que se tem por verdadeiro, mas, ao contrario, apontam as fraquezas
curriculares de maneira bastante clara. VV&-se também a referéncia a I6gica neoliberal em suas
falas, no sentido de que o continuum da formac&o parece ser a (nica saida. E preciso terminar
e se especializar, acompanhar grupos de estudo, se atualizar. Em suma, novamente, ndo
estacionar. Esse “continuum salvacionista” que é significado ndo nos parece, claro, uma ma
ideia. Seria absurdo defender que o pensamento critico continuo voltado para a propria préatica
é desnecessario. No entanto, o que vemos é que a formac&o ja inicia precisando de mais, como
se a resposta estivesse sempre em outro lugar: na pos é que se aprende; o grupo de estudos
respondera; a formacdo continuada precisa corrigir os erros da formagdo inicial. O que
precisamos questionar é que todos esses espagos citados sdo espacos de cultura e, por isso, de
hibridacdo. Todos permeados por jogos de forca que fardo prevalecer seu entendimento de
realidade. Ou seja, 0 que é ser professor, como agir na escola, como montar as aulas, terdo seus
significados sempre deslizantes, sempre traduzidos — justamente porque cada espaco € um
espaco de diferenca. Se ndo formos capazes de leituras criticas sobre o campo da docéncia e da

Educacao Fisica, de nada valera o continuum formativo.
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No entanto, nesse movimento de apontar aquilo que compartilham enquanto lacunas
do(s) curriculo(s), os(as) egressos(as) demonstram interpretacGes diferentes — o0 que, a0 mesmo
tempo, reforca nossa argumentacdo em relacdo as traducdes. E possivel afirmar que todos
concordam quanto a ter tido uma formacgéo mais reflexiva do que tecnicista, o que, pressupde-
se, é parte do que significam em relacdo ao curriculo. Em um segundo momento, é possivel
separar as diferentes formacdes quando se trata de uma analise mais cuidadosa. Professores(as)
1 e 2 formaram-se em instituicdo diferente de 3 e 4. Vejamos o que afirmam os primeiros sobre

a reflexividade (ou tecnicismo) do seu curriculo.

Professor(a) 1: Ah... eu acho que dependendo... a maioria das matérias foi
mais reflexivo. Dependendo da matéria fazia... principalmente as aulas da
XXXX, fazia até doer a cabeca de tanto pensar, ... mas tinha matéria que era
mais quadradinha, né, mais tecnicista mesmo.

Professor(a) 1: As do esporte eram mais, assim, pa-pum, € isso, € isso, é desse
jeito, “Que brincadeira a gente pode fazer para abordar o futsal?”, ¢ mais
guadradinho mesmo, mas as de escola fazia a gente pensar mais nas
possibilidades.

Professor(a) 2: Eu acho que ele acaba mesclando um pouco dos dois, ele tem
algumas coisas que sdo um pouco mais reflexivas e algumas coisas que séo
mais tecnicistas mesmo.

Professor(a) 2: [...] a gente tem essa hegemonia no nosso curriculo ainda
também, entdo acabava sendo bem tecnicista, a gente aprendia como fazer
determinado tipo de atividade para que se alcangasse um determinado é...
gesto motor... 0 que ia ser bom pra desenvolver determinada aptiddo fisica...
entdo era algo bem tecnicista. Eu percebia que era algo mais reflexivo nas...
no momento que a gente abordava as partes mais teoricas da educacéo, onde
se tinha o porqué que era feito aquilo, da onde que vem, tinha um contexto
historico, e tentava trazer o... 0s alunos pro debate, pra um momento de
reflexdo do porqué que era aquilo, porque que ndo é mais, em gue ano que
aconteceu, porque que teve aquele momento que se estudava determinada
vertente.

Percebemos, de inicio, uma espécie de divida sobre o curriculo, e uma opgao por “um
pouco dos dois”. Os(as) entrevistados(as) parecem realizar uma leitura diferenciada do seu
curriculo quando propdem que algumas coisas faziam pensar e outras eram mais
“quadradinhas”, na medida em que tratavam-se as tematicas da educacgéo e, hegemonicamente,
dos esportes. Nesse momento, cabe enfatizar essa possivel interpretacdo dual que o curriculo
proporciona: aparentemente, a pratica da quadra (ou qualquer outro ambiente) pode dispensar
o trabalho critico do pensamento, j& que esse deve ser o papel mais tedrico da educacao. O que
ha ¢ a interpretacdo mais comum em relagéo a ontologia humana: a binaria divisao entre corpo

e mente — enquanto o primeiro trabalha, desenvolve-se saudavelmente e torna-se apto para suas
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tarefas diérias, 0 segundo se ocupa com o trabalho mais nobre da organizacéo das ideias, a velha
proposicdo do corpo maquina (NUNES; NEIRA, 2018).

Suas falas, logo, ndo parecem convergir com as representacfes que o curriculo coloca
em circulacdo (e que tenta significar) sobre suas capacidades; ao contrario, quando o(a) 1 chama
de “quadradinhas” as matérias, seu tom ¢ visivelmente de zombaria. Nota-se uma espécie de
resisténcia abrangente ao curriculo: ao menos aqui, seu poder de produzir realidade é barrado,

precisa dar a volta, curvar-se a fala sarcastica.

em Foucault, a resisténcia é pensada de modo diferente. Para ele, 0 poder se
dispGe numa rede, na qual h, de fato, pontos de resisténcia, mas que ndo sao
extraidos de um lugar de grande Recusa — alma da revolta, foco de todas as
rebelides, lei pura do revolucionario, mas que sdo, sim, gerados dentro da
prépria rede, as vezes amplamente abrangentes, mas, em geral, minusculos,
transitdrios e méveis (VEIGA-NETO, 2017, p. 123, grifo nosso).

Algo que, de outra forma, ndo identificamos na fala dos(as) dois/duas ultimos(as)
entrevistados(as). Suas desconfiangas sobre o curriculo da formacdo sdo bem menores €, ao
passo que confirmam sua reflexividade, dizem leva-lo para a pratica docente atual sem maiores

guestionamentos.

Professor(a) 3: Olha, eu descreveria mais reflexivo. Assim, pela formacao
que eu tive ja no primeiro semestre, eu... a gente teve de cara ja filosofia da
educacéo.

Professor(a) 3: Mas assim, eu vejo como uma formacéao de tendéncia mais
reflexiva, ndo s6 nesse componente, mesmo excluindo a filosofia da educagéo,
tem introducdo & Educagdo Fisica durante o componente da Educacdo Fisica
escolar, durante a educacao infantil, fundamental, médio, e até mesmo os
componentes dos esportes coletivos também, nds sempre voltamos para uma
pedagogia mais reflexiva mesmo.

Professor(a) 4: Com certeza mais reflexivo, Jodo. Com certeza um curriculo
mais reflexivo.

Professor(a) 4: Sim, eu tentei trabalhar da forma como eu aprendi na
formacdo. Eu tive bons professores, vivéncias muito ricas, tanto na formacéo
dentro da universidade, quanto também dentro dos estagios, formagbes bem
ricas, bem ludicas.

A grande questdo é aquilo que os(as) egressos(as) significam acerca do curriculo
formador inicial: seus valores inquestionaveis. O poder demonstra aquilo que pode, faz com
que os(as) egressos(as) saibam sobre o campo, assim como intervém diretamente em suas
atuacOes fora da formacdo, na escola. Aqui percebemos e justificamos novamente a analise da

cultura e das representagdes compartilhadas, pois aprendendo sobre a Educacao Fisica, tendo o
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curriculo enquanto marco fundamental, a pratica docente, como afirmam, fica presa a verdade
do curriculo. E engana-se quem pensa que isso pode ser facilmente abalado! O curriculo e a
formacédo, vistos dessa forma, ndo erram, pelo contrario, as instituicbes € quem devem se

adequar a eles.

Professor(a) 3: Mas pelo menos assim, eu tive um bom contetdo nessa parte
de conhecimento bioldgico. S6 que na maneira de passar hoje, na minha
préatica, eu sinto essa dificuldade, que eu acredito que as vezes ndao é nem
questdo da minha formacgdo, mas as vezes é questdo da organizacao escolar
mesmo [...].

O que ndo quer dizer que os(as) outros(as) professores(as) estejam emancipados das
representacdes que foram impostas pela formacdo ou coisa do tipo, mas identificamos ali foco
de possivel resisténcia, justamente porque existe a possibilidade de se considerar jogar com 0s
significados propostos; de zombar da realidade construida. E nisso que precisaremos apostar:
na abertura a multiplicidade e de combate aos sentidos cristalizados. Novos modos de fazer e
pensar precisam vir a tona. E preciso pensar uma formacao inicial que problematize “o que &”

para que também se concentre no que “pode”.

3.3.2. Identidades.

Trabalharemos aqui, como anunciado, mais a fundo com o conceito de identidade. Ha
nos Estudos Culturais uma grande preocupacdo em torno dessa problematica. Primeiramente, é
preciso que entendamos o tipo de sujeito ao qual o conceito de refere para que, assim, possamos
pensar na proposta de maneira mais objetiva. Hall (2006) defende a separacdo entre trés
diferentes concepcgdes de sujeito (consequentemente, de identidade): (1) o sujeito-iluminista,
ou seja, aquele que se percebe idéntico a si mesmo, que preserva determinada esséncia
identitaria imutavel e que luta para que ela prevaleca — aqui o sujeito é dotado de uma
racionalidade fundante e analisa a realidade a partir desse pressuposto; (2) ha também o sujeito-
sociologico, aquele que ndo perde sua esséncia, porém, questiona sua completude antes de uma
relacdo empirica com a realidade — em outras palavras, o sujeito é uma espécie de folha em
branco (esséncia ndo constituida), que vai sendo preenchida no decorrer de sua vida a depender
do local em que vive. Percebe-se uma diferenciacéo que, de inicio, parece sutil, mas que muda
totalmente a relacdo desse sujeito com o real e a sua posterior analise. Ambos possuem uma
espécie de esséncia, no entanto uma é ja formada no nascimento e aflora durante a vida, e no

outro, hd uma esséncia constituida, mas que espera para ser formada durante a vida.
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H& ainda a terceira via, (3) a do sujeito-pds-moderno. Essa nos interessa mais, pois
sempre rejeita qualquer ideia de esséncia ou de constituicdo pré-realidade. N&o héa
transcendéncia e nada se constitui fora da imanéncia. Hall (2006; 2014) aponta que essa é uma
concepcao de sujeito fragmentado que fratura a ideia de identidade — ndo apenas no sentido de
que “estilhaga” com o conceito, mas de que os proprios sujeito sdo fragmentados. O que ocorre
é que a identidade ¢ vista fora do sujeito, passando a constituir-se na linguagem, na cultura, na
representacdo — e, nesse sentido, passam a ser identidades culturais, socialmente construidas.

Ao contrario de antes, as relagdes mais individuais?* sdo chamadas de processos de
identificacdo??, e ndo sdo mais entendidas como o aflorar de algo ou a construgdo de uma
determinada identidade — as identificacdes ndo cessam, ndo constroem nada e nem mesmo
possuem principios totalmente embasados em pressupostos racionais. E dessa forma que o
sujeito se constitui fragmentado. Seu trabalho é sempre o da identificacdo, da assujeicdo e da
resisténcia as identidades produzidas na/pela cultura. Identificar-se com uma identidade € tomé-
la como ponto de apego temporario. Resistir & posicionar-se na esfera daqueles(as) que ndo séo

identidade, mas que sdo, por outro lado, diferenca?®,

21 De alguma forma, nossa escrita pode remeter a outras ideias de sujeito, como o iluminista ou o socioldgico,
principalmente quando falamos sobre a individualidade. E preciso reconhecer que nossas ferramentas s3o, por
vezes, limitadas e, como desenvolvemos, a lingua jamais sera aceitavelmente suficiente para cercar qualquer
deslize que venha a ocorrer aos significados propostos, justamente porque ndo ha significado ultimo para a
linguagem. Como também reconhece Hall (2014): “A identidade é um desses conceitos que operam “sob rasura”,
no intervalo entre a inversdo e a emergéncia: uma ideia que ndo pode ser pensada da forma antiga, mas sem a
qual certas questdes-chave ndo podem ser sequer pensadas.

22 Aqui se d4 um ponto importante de ruptura nossa com as escolhas tedricas de Hall. Ainda no texto “Quem
precisa de identidade” (HALL, 2014), o socidlogo adentra de maneira mais profunda nas teorizacbes da
psicandlise a partir de seus classicos, como Sigmund Freud (1856-1939), e de tedricos(as) mais contemporaneos,
como Jacques Lacan (1901-1981) e Judith Butler. O autor prefere pensar a identificagdo como parte do processo
traumatico do desejo, da separacdo entre filho/mae/filha/pai, o que resultaria em uma incompletude na
subjetividade incapaz de ser preenchida. Logo, os processos de identificagdo nascem dessa “vontade de
completude”. Dito de outra forma, nos identificamos com as coisas a fim de desejar menos. Preferimos, por
outro lado, tendo como foco a identidade e buscando nos debrugar sobre os mesmos problemas de Hall, pensar
a partir do desejo enquanto produgdo, com Deleuze e Guattari (2010), e ndo como falta, lacuna a ser composta.
No entanto, abordar isso nesse momento fugiria de nossos objetivos com o problema da pesquisa e dessa
maneira trabalharemos apenas com a ideia de identificagdo, sem maiores aprofundamentos.

3 0 conceito ndo pode, claro, ser entendido de maneira bindria ou simplesmente como op¢do do sujeito
racionalmente orientado. Somos a todo momento sujeitados, resistentes e identificados com as identidades
propostas — lembremos que, enquanto fruto da representacdo e da investida do poder, nada disso &,
necessariamente, mau. Podemos viver bem em determinada posi¢cdo de sujeito. A grande questdo é que a
identidade produz diferencas e essas diferencas podem sofrer com discriminacdes diversas. E nesse ponto que
querem intervir os Estudos Culturais — por espacgo de representag¢ao e ndo por normaliza¢do.
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Utilizo o termo “identidade” para significar o ponto de encontro, o ponto de
sutura, entre, por um lado, os discursos e as praticas que tentam nos
“interpelar”, nos falar ou nos convocar para que assumamos nossos lugares
como sujeitos sociais de discursos particulares e, por outro lado, 0s processos
que produzem subjetividades, que nos constroem como sujeitos aos gquais se
pode “falar”. As identidades, sdo, pois, pontos de apego temporario as
posi¢des-de-sujeito que as praticas discursivas constroem para nés (HALL,
2014, p. 111-112).

E é nesse no que a representacao e a constituicdo dos significados passam a desempenhar
um papel fundamental. A identidade € um dos cinco pontos do circuito da cultura, e esta
bastante proxima do conceito de representacdao. Ou seja, a identidade (e, consequentemente, a
identificacdo) sdo processos claramente ligados a representacdo e a producédo de significados
que dizem o que a realidade € e ndo €; o que dizem 0 que 0 sujeito é ou ndo é; o que dizem o
que o professor faz ou deveria deixar de fazer; quem se encaixa ou ndo no processo. De certa
forma, ser professor(a), dar aulas de Educacdo Fisica, estar na escola, sdo processos identitarios
— de resisténcia e de assujei¢do — e o curriculo é parte atuante nisso enquanto instituidor de
significados e como espaco-tempo de negociagdo (MACEDO, 2006). Assim, considerando o
proposto, o que podemos analisar em relacdo a fala dos(as) egressos(as) e a tematica das
identidades?

VVemos que tudo o que foi comentado anteriormente permite afirmar a grande dubiedade
que o curriculo representa. Acompanhamos as discussdes levantadas por Neira (2009) a respeito
das poucas distin¢cdes sobre o campo em relacdo a formacao inicial, aquilo que chamou de
“grande polifonia” (p. 122); assim como o que nos traz Alviano Junior e Neira (2017) sobre a
pouca preocupacdo constatada em uma formacdo inicial especifica sobre a construcdo
curricular. S&o reverberadas falas que demonstram a forca dessas representacGes e que nos
fazem questionar as possibilidades produtivas dos significados compartilhados, ou seja, da
cultura de determinado contexto. Um(a) dos(as) entrevistados(as) parece demonstrar bem tudo

isso — sua fala subverte o primeiro sentido da metafora do Frankenstein:

Professor(a) 1: Entdo... é tipo uma aula Frankenstein, né, vocé pega um pouco
que vocé aprendeu no ensino médio, um pouco que vocé aprendeu na
faculdade, um pouco que vocé viu em algum curso, é... no grupo de estudo,
na pos, e vocé forma uma opinido nova na sua mente e fala “Vou dar aula
desse jeito!”.

Professor(a) 1: [...] eu pego o que eu aprendi no ensino médio também, no
ensino médio as aulas de Educacdo Fisica foram muito boas, entdo eu pego
também do ensino médio e da faculdade, misturo com o meu estilo e passo
para eles.
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Esse depoimento caracteriza a concepcdo da identidade do sujeito-pds-moderno
fragmentado (e de um curriculo fragmentado). Explicamos. O curriculo formador insuficiente,
desatrelado com a realidade escolar, ndo fornece a aptidao prometida, s pode, claro,
possibilitar que os(as) egressos(as) signifiquem que ele ndo é o bastante, que sdo necessarias
outras composic¢des. Da mesma forma, o significado compartilhado, desde sempre, a0 menos
para os(as) primeiros(as) professores(as), é de que suas escolhas precisardo ser mais dificeis do
que imaginavam: sera preciso “separar o joio do trigo”, movimentar-se entre as identidades
possiveis.

Serd necessario, entdo, flutuar muito mais do que esperavam entre as posi¢des
produzidas culturalmente, pois nem todas as identidades propagadas pelo curriculo poderéo ser
assumidas. Pelo contrério, é preciso resistir a algumas e dizer, “isso ndo é da escola!”, “isso ndo
serve para mim!”’; ou quem sabe questionar: “o que da para usar na escola?”.

As diferentes identificacbes sdo uma espécie de exigéncia que coube, claro, ao(a)
discente a responsabilidade de cumprir. Por outro lado, se torna contraditorio, ja que, como
sabemos, trata-se do curso de licenciatura. E é ainda mais preocupante porque, como propdem
Nunes e Neira (2018, p. 19), “a identidade do docente de EF que se projeta formar parece ficar
cada vez mais distante do projeto pedagogico da escola”, ou seja, a identidade da licenciatura

perde ainda mais posicoes.

Professor(a) 1: Por exemplo, eu j& entrei na faculdade de Educacéo Fisica
querendo dar aulas em escola, entdo fui uma das exce¢des, porque a maioria
quer entrar para dar aula em academia e depois passa no concurso, “Ah! Vou
dar aula em escola!”, eu ndo, eu entrei para dar aula na escola. Entdo eu tentava
pegar de todas as aulas o que eu poderia usar na escola, e tem matéria que é
mais... por exemplo, tinha matéria que era cinesiologia, era mais focado para
personal, mas da parte de didatica, a parte de fisiologia, da para usar na escola

[.].

Professor(a) 2: [...] e também porque algumas matérias que nés temos na
licenciatura é feito junto com a turma do bacharel, entdo acaba se dando uma
énfase maior voltada pra parte do pessoal que ta fazendo o bacharelado, que
acaba trabalhando mais na parte de academias, de ser algum determinado
personal trainer, entdo tem que ter um aprofundamento maior. S6 que eu
percebia que normalmente as aulas eram mais voltadas para a parte do
bacharel, ndo tinha o... esse viés de falar “mas na escola pode ser trabalhado
de determinada maneira”, “¢ importante saber determinadas coisas aqui da
area biologica para a drea escolar” [...].

Sigamos com Neira (2009), Nunes (2011) e Nunes (2016), quando afirmam que o Dr.
Frankenstein é, na verdade, o proprio curriculo da formacdo inicial. E o é justamente porque

produz seus monstros Ben 10, ou seja, egressos(as) dotados da capacidade de transmutar sua
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identidade frente as adversidades do trabalho escolar — ou até mesmo, do trabalho em outros
campos da Educacdo Fisica, pois, como vemos, nada impede que sigam pelos “caminhos do
bacharel”. Isso, portanto, deve motivar questionamentos, porque a Educacéao Fisica, tratando-
se da licenciatura, j& é uma éarea bastante grande, povoada por diferentes concepcdes
curriculares que disputam destaque no cenario curricular das escolas e até mesmo da formagcéo.
N4o a toa, algumas falas remetem & ideia de um curriculo hegemonicamente orientado por uma
concepcao esportivista. Por outro lado, os(as) egressos(as) da licenciatura (e por que nao
“her6is”, como Nunes (2011) prop8e) disputam espacos com tematicas outras e precisam, a
todo momento, separar aquilo que podem ou ndo utilizar na educacéo. Ora, ndo € de se espantar
que o(a) Professor(a) 1 va buscar elementos até mesmo no ensino médio para compor suas aulas
— 0 proprio curriculo condiciona leituras nessa perspectiva.

Por outro lado, € preciso insistir: o curriculo ndo prevalece absoluto. Ha quem ouse

confronta-lo e recuse, vez ou outra, sua polifonia.

Professor(a) 2: Acaba misturando, achando que trabalhar num viés mais
ludico seria o mais ideal, trabalhar com brincadeiras, s que dai acaba sendo
algo muito jogado também, ndo tem um pano de fundo, acaba trabalhando
algumas coisas porque acaba remetendo & ideia de Educacéo Fisica ser algo
gue tem que Ser prazeroso, tem que ser legal, tem que ser momento de... de
recreacdo ali da turma, sendo que a gente tem na nossa area... €... a gente tem
0s objetivos tragados, que a gente trabalha dentro da linguagem, que a gente
ndo vai la simplesmente pra divertir, a gente tem um contetido a ser alcangado,
objetivos a serem alcancados. Entdo acaba sendo uma visdo até um pouco
turva também, até pelas outras matérias que a gente acaba vendo fora da... da
area escolar. A gente tem, na licenciatura, a gente tem uma disciplina que é s6
para recreacdo, entdo acaba se misturando essas ideias.

Assim como nas palavras do(a) Professor(a) 1, temos um sentido presente na fala do(a)
Professor(a) 2, que € a polifonia representada pelo curriculo da formacéo inicial. No entanto,
como antes, esse Ultimo ndo permaneceu inquestionavel e abriu espaco para que pudessem
duvidar de sua funcdo. O combate presente nessa fala é, de certa maneira, a defesa de uma
possibilidade de identidade — um cerceamento dos significados da Educacéo Fisica e da sua
funcdo na escola, como propde ele(a), tendo em vista a funcionalidade da formacgéo docente,
“ndo vai 1a apenas para divertir”’. O que chama a atencao ¢ a resisténcia que o(a) Professor(a) 2
oferece a polifonia do curriculo de sua formagéo inicial. Sua fala ndo anuncia o resgate a
representacdo mais ideal de Educacdo Fisica, mas demonstra que sua pratica ndo precisa estar
atrelada a recreagdo porque possui objetivos a serem cumpridos. Seu argumento ndo nega a

possibilidade da diversdo, mas ao mesmo tempo reclama a fun¢fes mais objetivas.
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A grande questdo é que a Educacdo Fisica é um campo mdultiplo, constituido por
diferentes vertentes de forgas culturais (LOPES; VIEIRA, 2016). Ndo nos cabe acusar ou
criticar a préatica docente de alguém, mas pensar uma formacao inicial que propicie a leitura
critica sobre o campo, onde seus/suas professores(as) possam compreender-se sujeitos de
determinadas identidades — e mais, que possam transitar entre elas da forma como acharem
mais proficuo. Afinal, quem de nos representara a verdade sobre a realidade? A alternativa
do(a) Professor(a) 2 parece se aproximar disso: nem em defesa da polifonia; nem em defesa da
identidade fixa — como parece ser o caso dos(as) dois/duas Ultimos(as) professores(as).

Atentemo-nos ao que dizem:

Professor(a) 3: E assim, quanto a questdo de conteldo, questdo do dominio
tedrico, isso foi impecéavel, foi muito bom.

Professor(a) 3: Eu acho que o conteudo todo, tudo que foi aplicado na
faculdade deu uma seguranga pra mim.

Professor(a) 4: [...] eu tentei levar isso para as minhas aulas. E na parte tedrica
também, tentei levar os autores que eu estudei que falam de construtivismo,
de desenvolvimento cognitivo, motor, eu tentei aplicar tudo isso nas minhas
aulas. E tudo isso que eu ja tinha visto dentro da minha graduacao.

Aqui os(as) professores(as) 3 e 4, diferentemente, significam, em comunh&o com as
caracteristicas inquestionaveis relacionadas ao seu curriculo, a impossibilidade de dissidéncia
—atrelada a identidade hegemonica do campo. A representacao da verdade do ultimo € tao forte
que, mesmo distante dos seus mecanismos de vigilancia, seus/suas professores(as) nao
aparentam querer recusar aquilo que lhes foi proposto. E nesse n6 que reside a questdo
perturbadora: a imposicdo da presenca do significado. Derrida (1979) cunha o conceito de
metafisica da presenca para falar sobre essa noc¢do de essencialidade da linguagem (e, em
consequéncia, da cultura e da realidade). O significado “presente” é o que se faz verdadeiro, é
0 que “esta 14” porque deve estar, porque é propriamente seu lugar.

E dessa forma, como vinhamos afirmando, que o significado sempre, hora ou outra,
“desliza” — desliza no esforcgo da linguagem de torna-lo “presente”. Contudo, sé se faz presente
quando consideramos as relacdes de poder e representacdo que o produzem de determinada
maneira. Ora, se hd um significado verdadeiro sobre o campo e sobre a formacéo, se ela é
inquestionavel e sua identidade formatada, é porque ha poderes atuantes empenhados em
cercear e diminuir as possibilidades do que a formacg&o/curriculo/Educacéo Fisica pode. Frente
ao que barra a multiplicidade, precisamos nos insurgir de maneira contraria. A formacao, como

mostra Dias (2009), precisa ser espaco de criagdo de problemas e ndo de respostas pré-prontas.
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A identidade cultural verdadeira precisa sofrer sérios ataques. Novoa (2017) propde uma
formacdo inicial hibrida, no seu sentido mais pragmatico: na relacdo universidade, escola e
politicas publicas. Defendemos a proposta, mas gostariamos de pensa-la um passo antes: uma
formacéo inicial hibrida enquanto espaco de negociacdo cultural; encontros de diferentes
culturas que possam se relacionar ndo em favor de sinteses, mas de multiplas conexdes. Sobre

o0 hibrido, Dussel (2002) argumenta:

[...] ndo € uma sintese dialética, mas uma ruptura € uma associacao a0 mesmo
tempo, uma simultaneidade impossivel do mesmo e do outro. Quando se quer
converter dois em um (ou hibrido), de fato tenta-se converter o mesmo em
outro, e o outro no mesmo. Também se rompe com a l6gica aristotélica de que
algo “ndo pode ser e nao ser ao mesmo tempo”: o hibrido ¢ ambas as coisas,
e é uma terceira também — 0 novo” (p. 66-67).

Logo, quando questionados sobre as caracteristicas do seu trabalho atual, as respostas
nédo tardam em confirmar o significado tradicionalista compartilhado entre os(as) egressos(as)
pelo curriculo. Ao que tudo indica, ha uma certa relagdo entre a “certeza do que se faz” e a
identificacdo da Educacdo Fisica como “esporte”, “brincadeiras” ou “desenvolvimento”.
Apesar de citarem a reflexdo, o trabalho aqui ndo é o da problematizacdo das diferencas; pelo
contréario, revela-se muito mais em comunh&o com a identidade hegeménica tradicionalista*

da Educacdo Fisica e do(a) professor(a) do componente.

Professor(a) 3: [...] a gente trabalha mais com atividades recreacionais,
voltadas também para o aprimoramento das capacidades fisicas e das
habilidades fisicas dos alunos. Através do resgate de jogos tradicionais, ai vem
0s projetos que nds fazemos com as criangas ao longo dos anos, né, ao longo
dos bimestres.

Professor(a) 3: [...] d& pra fazer uma atividade de iniciacdo esportiva que
possa compreender todo 0 grupo, que possa integrar todo 0 grupo a0 mesmo
tempo, sdo aquelas atividades coletivas, que ndo necessitam somente dos
alunos organizados em fila, num momento tradicionalista.

Professor(a) 4: [...] eu, além de aplicar brincadeiras tradicionais, eu também
tentava ter um momento pré-desportivo.

24 Falamos a partir de Neira e Nunes (2009) que identificam, embasados em Silva (2017), trés vertentes principais
na Educacdo Fisica: Tradicional (Curriculo Ginastico, Esportivista, Psicomotor, Desenvolvimentista, Saudavel);
Critica (Curriculo Critico-Superador e Critico-Emancipatorio); e Pés-Critica (Curriculo Cultural).
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Logo, como era hovamente de se esperar, 0 curriculo, por mais que esteja na base da
promocdo dessas dubiedades, representa a culpa individual daquele(a) que precisa enfrentar a
realidade escolar. Afinal, se existirem questionamentos, de quem mais sera a responsabilidade?
Talvez estejam estacionados(as)... Talvez o que lhes falte seja uma nova p6s, um novo método,
um novo grupo de estudos, uma nova formagédo... Os dilemas continuam mais fortes do que
nunca — quem é e o que faz o(a) professor(a)? Com o que deveria se identificar? Sabe-se 14 de

algum dia terdo respostas.

Professor(a) 1: E tem vez que eu me pego pensando assim, eu falo, “Nossa,
sera que eu td6 dando muita teoria e pouca pratica?”, “Tem que ter mais pratica,
minha aula é mais pratica”, mas tem vez que tem que fazer o aluno refletir...

Professor(a) 3: [...] agora ndo sei se eu estou certo(a) em fazer o que eu
aprendi na faculdade, que eu acho que é o gque esta mais coerente, ou eu tentar
falar a mesma lingua deles, da rede municipal. Que é, no caso, um modelo um
pouco mais fechado, mais tradicional.

3.3.3. Transicdes

Vimos que as questdes que se apresentam sdo amplas, complexas e ndo podem ser
resolvidas a partir de inovacdes ou atitudes unilaterais. Precisamos, de fato, pensar sobre a
formacdo inicial em Educacdo Fisica e, mais, arriscariamos dizer que também seria preciso
incluir a formacdo de professores(as) em geral — passando pelo questionamento em relagdo a
profissionalizacdo docente, seus objetivos e, claro, concordarmos sobre as inteng6es da propria
educacdo basica (GATTI et al., 2019). A(s) mesma(s) autora(s), nesse trabalho aprofundado de
revisdo sobre a historia da formacéo docente, das suas politicas e encaminhamentos, revela(m)
que os cursos de pedagogia, a titulo de exemplo para noés, passam por problemas muito
parecidos: “formar o professor para os primeiros anos da educaG¢do béasica, ou formar um
pedagogo de modo geral” (GATTI et al., 2019, p. 29); “as dificuldades postas para um curriculo
de graduacdo atender a todas as postulagbes colocadas como sua responsabilidade sdo
evidentes” (p. 29); a “amplidao de objetivos e extensdo de aspectos formativos levou a um certo
grau de inoperéncia e ambiguidade nas formacfes de professores para a educacdo infantil e
primeiros anos do fundamental” (p. 29).

O sentimento € ambiguo: em primeiro lugar, demonstra que a formacdo em Educacao
Fisica especificamente (assim como em Pedagogia e tantas outras) ndo estdo isoladas em seus
questionamentos e poderdo tragar caminhos e respostas em comunhdo, pois, ao que tudo indica,

determinados aspectos valerdo em mais de um espaco. Por outro lado, é preciso reconhecer que
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o trabalho ser& muito maior, ja que se necessita de uma intervencdo na propria cultura, na forma
como entendemos a realidade da formacéo de professores e como negociamos 0s seus sentidos.

E justamente nesse ponto que essa Secao se insere, pois, em todas as falas, uma coisa é
unanime frente as significacdes compartilhadas nos depoimentos analisados: a movimentagédo
constante e a readequacdo — ou, como prefere dizer um(a) dos(as) professores(as)
entrevistados(as), hd uma espécie de “transi¢do” em curso.

Primeiramente, uma anéalise da transicdo-da-formacao propriamente dita:

Professor(a) 1: Mas eu fiquei com inveja de quem veio depois de mim,
porque dai teve lutas, teve capoeira, teve, assim, algumas matérias diferentes
gue é o0 que eu gostaria de ter tido aula na faculdade, para ter uma ideia
diferente para passar para os meus alunos. Entdo assim, eu tive ginastica... mas
essa parte de lutas eu ndo tive, tive por cima, mas ndo uma matéria, uns seis
meses dessa matéria, era mais o Quarteto Fantastico mesmo, a gente tinha até
aula de sabado, de atletismo, e de... é, na verdade, é um Quinteto [risos], o
atletismo também entra!

Professor(a) 1: [...] agora que esta tendo mais forga os grupos de estudos na
faculdade que eu fiz, que é a XXXX, que dai eles estdo cobrando mais os
alunos a irem. Estdo instigando mais os alunos a irem. Antigamente, na minha
época, ndo tinha tanto, agora que tem mais.

Professor(a) 2: Eu acho que eu peguei a universidade/faculdade num
momento de transicdo onde ela comegou a ser um pouco mais reflexiva. Hoje
eu percebo, depois de estar formado, que ela tem um dialogo mais aberto, ela
consegue trazer algumas tematicas que sdo mais reflexivas, e... eu peguei esse
momento de transicdo, consegui pegar ali no... eu ingressei em 2012, eu
percebi que a partir de 2014 ela comegou a ter essa mudanca, eu me graduei
em 2015, entdo peguei uma parte dela. Conversando com algumas outras
pessoas quando eu fiz estagio, com alguns professores que se formaram em
anos anteriores, é... dava para perceber uma diferenca bem grande no
curriculo, na maneira como era abordada as aulas. Eu acredito que hoje em
dia ela ta um pouco mais reflexiva, mas quando eu peguei ela tava ainda tendo
essa transicdo da parte um pouco mais tecnicista pro reflexivo.

O(a) Professor(a) 1 comenta sobre a ampliacdo das matérias ofertadas, ou, pelo menos,
a ampliacdo do escopo das disciplinas mais antigas. Em tom de brincadeira menciona o
Quarteto Fantastico, fazendo referéncia ao estudo dos esportes tradicionais que compdem em
grande medida o compéndio pratico da Educacao Fisica — futebol, vélei, basquete e handebol.
Percebe o curriculo da sua graduagéo como algo que apresentou menos possibilidades, tanto no
que diz respeito as vivéncias ofertadas quanto ao que se refere a tematica da pesquisa — assunto
que abordaremos com mais afinco na Gltima secdo desse capitulo. E preciso mencionar que esse
incentivo a pesquisa poderia gerar efeitos positivos quando se tem em mente uma proposta de
leitura critica do campo, pois, como demonstra o(a) Professor(a) 2, em conversas que

desenvolveu com outros(as) professores(as) em época de graduacéo, ha diferencas daqueles(as)
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que se formaram em anos anteriores. E de se interpretar que o trabalho das formagBes mais
antigas pendiam muito mais para o tecnicismo, produzindo uma identidade de professor(a)
alinhada com os preceitos mais tradicionais do campo, ja que os(as) proprios(as) egressos(as),
advindos(as) de formacOes ainda de perspectiva tradicional (e muitas vezes tecnicista), se
identificam pouco com as préaticas dos(as) professores(as) mais antigos.

Objetivamos, portanto, para além do juizo de valor, demonstrar como o0s(as)
egressos(as) significam as mudancas curriculares e também interpretam novas maneiras de ser
professor(a), posicionam-se em diferentes identidades e como pensam a Educacao Fisica e o
papel social da escola. O que nos leva também a algo presente na fala dos(as) entrevistados(as)
— e gue coaduna com o que vai se desenrolando na pesquisa —, que € a critica as concepcdes das
formagdes anteriores. Assim, ao que tudo indica, as diferentes identidades travam disputas
ferrenhas por espaco no ambito da linguagem e do poder de representar — o que reforca a
concepgdo de curriculo como espaco-tempo de negociacdo (MACEDO, 2006) e cultura como
arena de enfrentamento (SILVA, 2017). H& também uma vontade de verdade em jogo, um
poder que se empenha em delimitar as possibilidades do significado (SILVA, 2006).

Agueles(as) que sdo formados(as) em tempos mais recentes dessa transicdo nao
possuem cautela ao desferirem criticas aos(as) companheiros(as) de profissdo: a Educacédo
Fisica é mais do que “eles(as)” fazem, até por isso, ndo raro, os(as) graduados(as) em cursos

anteriores sdo representados como estacionados.

Professor(a) 1: porque tem professor que ainda ta cristalizado na ideia de que
tem que ser igual antigamente. Ndo pode mudar. “Ah, porque ¢ dificil dar
circo!”, “Ah, porque ¢ dificil dar danga!”, o aluno tem que ter as experiéncias.

Professor(a) 3: E... tanto é que tem professores na rede que estio ha mais
tempo que eu, que a gente tem, né, as reunides pedagdgicas, tudo mais, que a
gente prepara a aula, né... ai eu ndo sei se a diferenca da formacdo, por eles
serem formados ha um tempo maior que eu, e por eu... sou tipo, meio que
recém formado(a) até, né, entdo eu ndo sei se 0 esquema de formacéo deles é
esse dai de desassociar a teoria, muitas vezes colocar somente a pratica, mas
eu, pelo menos, eu fui bem orientado(a) na minha formacgéo a sempre ter um
plano de aula que siga teoria com a prética. Entéo acredito que isso supriu bem
na minha formacao.

Fragmentos de significagcdes sobre a movimentacgéo, sobre o novo e sobre a transigéo, e
que deixa 0 antigo para tras; resquicios de um curriculo transitorio, inquestionavel, acima de
qualquer davida — errado € o outro que, se um dia imp0s sua identidade, hoje ¢é al¢ado ao status
subjugado da diferenca (WOODWARD, 2014). O que queremos enfatizar ndo € um

conservadorismo em relacdo a formacédo inicial, mas, muito pelo contrario, que é preciso
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atentar-se ao compartilhamento dessas concepgdes. Em suma, diriamos que a grande maioria
identifica essas transi¢fes curriculares, no entanto, ha que se questionar seus pontos positivos
e negativos. Ha, certamente, um destaque concedido a mudanca constante do curriculo e sua
abertura para 0 novo, e isso pode ser, claro, de grande valor. Por outro lado, é necessario que
também identifiguemos uma légica mercadoldgica que contribui para significar a
movimentacao e a defasagem irreparavel do curriculo — se suas renovacdes fazem-se de maneira
tdo constante, & bem possivel que ganhem cada vez mais caracteristica de contornos “liquidos”.
Dessa perspectiva, é fundamental chamar a atencéo para o fato de que essas renovacdes nao
condizem com o abandono de uma formagao inicial nos moldes tradicionalistas. E possivel que
o curriculo seja transmutado a cada semestre e ndo perca, por isso, sua condi¢do técnica.

Ha também quem comente, a partir do que € falado até aqui, sobre a outra ponta do
processo, uma espécie de transicdo daqueles(as) que atravessam a graduacdo e obrigam a

organizacéo curricular a se posicionar de maneira diferente.

Professor(a) 4: Nao se tem mais um perfil de aluno passivo, tem um perfil
critico. Como o aluno tem um perfil mais critico, um professor com uma
metodologia mais reflexiva, eu considero que se encaixe melhor.

Sabemos que a contemporaneidade, principalmente apds os anos 2000, com o advento
da internet e das tecnologias de comunicacgdo, apresenta rupturas com os tempos passados, que
sdo, na maioria das vezes, dificeis de acompanhar e explicar. Como afirma Levy (1999), grande
parte do sistema social foi tomado por aquilo que chama Cibercultura — conceito que tenta dar
conta da invasdo do “ciberespa¢o’ na vida cotidiana de cada individuo, seja em sua perspectiva
macro ou micro.

Dizemos, porque ndo parece restar dividas de que, mesmo que a internet ou 0s meios
digitais ndo sejam algo tdo presente em todos os espacos do planeta, na realidade imediata de
cada um (contexto micro), essas tecnologias ndo deixam de influenciar ou até mesmo dirigir 0s
rumos de determinada civilizacdo (contexto macro) — vide quantas eleicdes presidenciais sao
decididas por grande influéncia das redes sociais; como ataques virtuais ou com equipamentos
de alta tecnologia influenciam diretamente na economia e, consequentemente, no cotidiano de
cada um(a) de nds; como os meios de comunicacao digital informal tornam-se cada vez mais
multiplicadores de noticias que inflamam revoltas e rebelides; como os jornais necessitam, para
continuar operantes, produzir o maximo possivel de noticias e como isso nos transforma em

expectadores(as), quase em tempo real, de tudo o que acontece nos paises de todo o mundo;
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dentre tantos outros exemplos. E dessa maneira que o autor propde uma relacio que faz aluséo
ao mito biblico de Noé: a internet, hoje, € uma espécie de novo dilavio.

O que queremos dizer, levando em consideracao a assertiva do(a) Professor(a) 4, é que
as “novas geragoes” sao, de fato, muito diferentes, revelando graus notaveis de rupturas com os
contextos anteriores. Camargo (2017), abordando o contexto das geracdes Y e Z no ensino
superior da Educacdo Fisica, demonstra como tem se intensificado a dificuldade de interacdo
entre os professores e seus/suas novos(as) alunos(as) e como o celular, por exemplo, pode ser
um meio de auxilio, mas também uma forma de desconexdo do momento presente — & nesse
sentido que a autora se refere aos(as) pesquisados(as) como “conectados”. Entendemos que ¢é
por essa via que o(a) ultimo(a) dos(as) professores(as) entrevistado(a) remete sua fala ao “novo
perfil de aluno, mais critico”, proposto também por Gatti et al. (2019).

As tecnologias da informacgdo permitem um rapido acesso a pesquisas, noticias, videos
de opinides (sobre os mais variados assuntos), que oferecem um arcabouco de contra
argumentacdo sempre que necessario. N&o seria preciso afastarmo-nos muito da nossa propria
pesquisa para justificar a diferenca geracional presente na nossa sociedade contemporanea.

Empenhamo-nos em dizer que a realidade ndo acontece por si s6 — conceitualmente
falando — mas é produzida através da representacdo que possibilita a criacdo de significados
diversos sobre ela. Se ha uma ruptura dessa magnitude, como representa o advento da internet
ou a propagacdo da cibercultura, parece légico dizer que todo um sistema linguistico é
produzido novamente onde emerge uma polifonia de significados muito maior do que em
qualquer momento historico. Essa “babel eletronica” (SARAIVA, 2008) s6 pode representar
novas leituras da(s) realidade(s) em larga/veloz/ampla escala.

Logo, torna-se funcdo do curriculo da formacao inicial (e aos seus/suas professores(as))
ndo “estacionar” frente as novidades do mundo contemporaneo, pois seus/suas alunos(as) sao
outros(as), suas discussdes permeardo novos assuntos e esses ja ndo se identificam mais com a
identidade de aluno passivo, que ndo questiona o que Se apresenta — apesar de, Como vimos,
suas falas iniciais ndo confirmarem essa criticidade anunciada. No entanto, € uma espécie de
oportunidade Unica dos(as) egressos(as) dizerem que € hora do curriculo “correr atrds” — e se
ndo conseguir, podera ser punido com o trancamento da matricula, com a transferéncia para
outra faculdade/universidade, outro curso... O que nédo se pode é estagnar. A palavra de ordem
¢ movimento (BAUMAN, 1999). Contudo, o curriculo da a entender que cumpre bem essa

funcdo, que o antigo ficou e continua ficando para tras. Mas sera mesmo?
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3.3.4. Posicionamentos

Hé& algo que vai ao encontro com a Ultima fala do(a) Professor(a) 4 e que ndo podemos
nos furtar: existe uma disposicdo em propor coisas para o curriculo da formacao inicial. E
relevante comentar que nao tivemos momentos especificos de questionamentos do tipo: “para
voce, como as coisas deveriam ser?” ou entdo “como o curriculo deveria estar organizado?”.
Vé-se, ao contrério, que os participantes pouco chegaram a discutir na formacao inicial sobre a
forma de sua prépria organizacao, seus motivos, interesses. O assunto demonstra-se bastante
obscuro e reforca aquilo que Alviano Junior e Neira (2017) enfatizam em relagéo a participacao
de um(a) aluno(a) na construcdo curricular da institui¢do de ensino superior especifica estudada,
como comentado no capitulo inicial.

Aqui, em contexto mais amplo do que a pesquisa referida, ja que se trata de duas
instituicGes de ensino superior privado, a histéria ndo foi diferente: pouco ou nada se sabia

sobre a politica do curso.

Professor(a) 1: Eu ndo tive acesso ao PPP [...] eu acho que melhoraria... que
teria feito alguma diferenca para a gente entender o objetivo do que a gente
esta fazendo. Tipo, mesmo o professor falando “Oh, o objetivo da aula nesse
semestre ¢ isso, isso € iss0”, mas vocé ver o objetivo dos seus trés anos de
faculdade, do curso como um todo, “Ah! Eu vou ter que saber fazer isso, isso
e iss0”, e ai vocé fica “Nossa, eu ndo aprendi isso, deveria ter me esforgado
mais” ou, por exemplo, “Vou me esforcar mais porque eu tenho que saber
iss0, isso e isso saindo da faculdade”. Entdo eu acho que seria importante sim
mostrar o PPP. Ou falar assim “o objetivo do curso todo...”.

Professor(a) 1: Para a gente até cobrar da propria faculdade. Eu lembro dos
professores falando “Vocés vdo aprender isso, o objetivo é esse, vocés tém
que sair daqui sabendo fazer isso!”, s6 que do jeito formal de me mostrar o
PPP, ndo, seria interessante, a0 meu ver.

Professor(a) 2: Ndo me lembro de ter tido contato com o PPP daqui da
universidade/faculdade. [...]. Até pra saber o0 que se espera das pessoas que
estdo aqui enquanto formacéo, que quando vocé sabe o objetivo que se espera
de vocé fica algo mais concreto, vocé foge daquele abstrato, de vocé ficar
imaginando, idealizando algo que se espera de vocé.

Professor(a) 2: [...] vocé conseguir questionar “o porqué que eu tenho que
alcangar isso sendo que eu estou num curso de Educagdo Fisica?”. Ou
questionar “legal, esse tipo de objetivo esta aqui, mas acho que ja é algo
ultrapassado e acho que mudou a visdo da... do nosso campo a gente pode
estar preocupado com outro tipo de objetivo”. E se ndo alcangar também serve
até como reflexdo do porqué que eu ndo alcancei isso, o0 que que faltou eu...
estar um pouco mais aberto, ou pesquisar mais, ou “por que eu ndo cheguei
nisso? A universidade/faculdade ndo abordou tanto esse tema? Ele colocou la
como objetivo e por que que nao abordou?”. Acho que ajudaria muito para
esse senso critico mesmo ser desenvolvido.
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Vemos como a significacdo do individualismo compartilhada pelos(as) egressos(as)
permanece em dominancia em diversas areas. Quando perguntados, Professor(a) 1 e 2 ndo
demoram em responder que seria oportuno conhecer o projeto politico para saber o que eles(as),
enquanto alunos(as) da instituicdo especifica, deveriam saber durante o curso, ao final e para
além dele — e nesse caso, claro, onde eles proprios erraram caso algo nédo tenha saido como
esperado. Mais forte ainda, a cultura do “faga vocé€ mesmo” atribui a responsabilidade aos(as)
egressos(as) até mesmo quando, em tese, dever-se-ia falar dos objetivos estipulados pela propria
instituicdo de ensino, ou seja, aquilo que ela pretende desenvolver durante os anos de formacao.
Vendo dessa forma, é claro que o olhar sobre um tipo de registro como o PPP sO pode
demonstrar “o que se espera das pessoas” — em outras palavras, deve ser um guia para dizer o
que deve ou ndo ser aprendido, trabalhado, executado.

Ora, as aspiracdes de um projeto politico ndo podem estar restritas a esse nivel
instrumental! Como vimos com Hall (1997), em tudo ha uma medida da cultura e nesse tipo de
producdo ndo poderia ser diferente. Com base em Silva (2017) e em Macedo (2006), podemos
dizer que isso também compde o curriculo da formacdo inicial. Um projeto politico ndo
demonstra simples objetivos, mas também uma concepcdo de formacédo, de alunos(as), de
egressos(as) e/ou a funcdo social da educacdo — fica mais simples enxergar quando, por
exemplo, os(as) egressos(as) afirmam que durante a formacdo ndo ficaram nem sabendo da
proposta do curso. N&o se trata de produzir criticas ou desmanches a todo momento, mas de
sempre reafirmar a importancia do documento como instrumento possivel de ser trabalhado,
pensado e questionado. Estamos convencidos de que poderia estreitar relacdes entre 0s sujeitos
da formacdo, como abordaremos mais adiante.

Por ora, merece destaque a fala do(a) Professor(a) 2 que, apesar da ambiguidade,
demonstra também, ao final de sua fala, compartilhar a responsabilidade por sua formacdo com
a sua instituicdo e, de certa forma, resistir ao pensamento individual que trouxera na primeira
fala sobre outro tema. N&o esperavamos que esses momentos acontecessem de outra maneira,
como demonstramos com Veiga-Neto (2017); ndo ha centralidade ou espaco auténtico da
revolta que, consciente de si, resiste a investida do poder, o que ha séo momentos esparsos, que
vez ou outra podem gerar movimentos de maior propor¢do, como Visto na se¢do 1, sobre a
andlise da formac&o inicial. O Dr. Frankenstein (NEIRA, 2009; NUNES, 2011) gera diferentes
efeitos, e dentre eles esta a resisténcia de sua propria criatura aos seus ensinamentos.

Sobre a imersdo a politica proposta pelos cursos de graduacéo, € preciso atentar ao que

traz o(a) Professor(a) 3:
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Professora(a) 3: E, eu nio tive oportunidade de participar disso, e que eu me
lembre os meus colegas de sala também ndo. Sé se for que tenha participado
alguém de um outro semestre, mas eu ndo me recordo disso. Porém, eu acho
que seria bem interessante, até porque ¢ o momento desse conselho, desse
grupo, de ouvir o que nos estamos falando como aluno(a), achando do
andamento do curso, o que pode ser modificado para 0s préximos
universitarios que vao chegar e tudo mais. Mas eu ndo participei disso.

Sua fala reforca as alegagdes que vinhamos trabalhando — sendo a participacdo em
construgdes, pelo menos o conhecimento dos(as) graduandos(as) e egressos(as) em relagéo as
proposicOes dos cursos. No entanto, o(a) entrevistado(a) vai além quando diz que ndo sabe e
ndo conheceu ninguém, nem de sua sala ou de outros semestres, que tenha feito algo
relacionado.

O que enfatizamos segue nessa linha de pensamento: ndo se trata de construir um
curriculo/projeto politico/formacéo inicial, a partir do que se ouve dos(as) graduandos e
egressos(as). 1sso seria apostar na racionalidade daquela concepcdo de sujeito-socioldgico,
proposto por Hall (2006), que é capaz de analisar o processo da formagdo como um todo e
propor um melhor caminho ou a sintese dos antagonismos. O sujeito-fragmentado e a formacéo
enquanto espaco privilegiado da hibridacdo ndo admitem um caminho Unico — por outro lado,
também ndo pode conceber decisdes unilaterais que fagcam impor témperas aos sentidos.

Como defende Gatti et al. (2019), a formacéo de professores necessita estar calcada em,
pelo menos, 3 linhas centrais: (1) a de que se trata de um espaco cultural; (2) que os(as)
docentes(as) séo pegas-chave no que diz respeito ao processo; (3) e que trata-se da formacéo de
individuos para a sociedade. O que esperar de um curriculo que, como mostra-se nesse caso,
representa sua autossuficiéncia? Como propor, dessa forma, o trabalho democratico, coletivo,
que subverta a l6gica da individualidade? E preciso debrucar-se sobre essas tematicas que n&o
sdo simplesmente burocraticas, mas que possuem profunda relacdo com a representacdo e a
producdo de identidades docentes. Como abordado a seguir, ainda nessa logica, a significacao
dos(as) egressos(as) s6 pode ter relacdo com o distanciamento entre eles(as) e o curriculo da

formacéo inicial:

Professor(a) 4: Sim, eu tive um contato superficial com o projeto pedagdgico
da universidade. Quanto a formacdo do curriculo ndo tanto. Nenhuma
oportunidade para questionar de forma critica por que “disso”. E acho que ndo
influenciaria tanto porque talvez eu ndo tivesse uma maturidade para poder
interferir nisso, ou mesmo para interpretar de forma adequada isso. Nesse
sentido, quando eu digo maturidade, é uma maturidade académica, certo?
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Sua fala se faz duplamente importante: em primeiro lugar, porque rompe com a
homogeneidade do que vinha sendo encontrado até 0 momento, ou seja, foi alguém que travou
contato com a proposta politica da sua formacao. Por outro lado, em segundo lugar, afirma que
ndo teve oportunidade de participar de nenhum debate sobre o tema, mas que possivelmente
ndo faria diferenca, j& que ndo possuia “maturidade académica” para “interferir” com
relevancia. Afinal, do que se trataria a maturidade académica? Por que apenas aqueles(as) que
possuem maturidade académica podem “falar” em relagdo ao projeto politico? Deteriam a
verdade sobre o campo os(as) académicos(as) mais maduros(as)? Nessa l6gica, ndo deveriamos
encontrar as problemaéticas que foram ressaltadas durante o inicio de pesquisa e até 0 momento.

Como analisamos até aqui, ndo se trata de descobrir a verdade sobre a realidade; mas
trata-se de quem tem o poder de falar (representar) sobre ela (SILVA, 2006). Julgamos que 0s
“académicos” exercem a dominancia nessa situacdo — consequentemente, possuem o direito de
falar por seus/suas alunos(as). Dessa forma, alcados a niveis superiores, s6 podem mostrar-se
distantes daqueles(as) que passam pela formacdo inicial. Praticas bastante tradicionais e que
demonstram herancas da concepc¢éo prioritariamente teleologica da profissdo docente. Apesar
da anunciada transicdo, o curriculo parece que se modifica pouco em diversos momentos.

Quisemos enfatizar essa situacdo especifica porque em outras a coragem de arriscar é
maior e os(as) egressos(as) permitem-se tomar posi¢cdo. A questao que fica é: poderiam ter feito
isso antes? Porque ndo fizeram j& se demonstrou certo, mas e se tivessem feito, o que teria
ocorrido? Por enquanto, deixando de lado o campo das possibilidades, trabalharemos com a

imanéncia das relacdes. Retomemos a discussdo proposta inicialmente:

Professor(a) 1: Podia ter uma... por exemplo, dentro do semestre, vamos
supor, €... metade ser focado pro esporte, e metade ser focado para a escola,
“como trabalhar isso na escola?”. Teve também? Teve, mas eu ndo lembro
muito, eu lembro mais focado pro esporte do que da escola.

Professor(a) 2: [...] acho que seria legal o questionamento do porqué que
essas... esses esportes ainda... até hoje sdo colocados como “carro-chefe” da
Educacdo Fisica, porque a escolha deles e ndo da capoeira, da gente aprender
que na universidade/faculdade ser um... esporte visto na... escola, porque é um
esporte nosso aqui do Brasil, que tem todo um contexto histérico por trés...
Por que o volei e ndo o badminton? Tentar conseguir com que 0s alunos
entendam porque que tem essa hegemonia, que ndo € errado trabalhar esses
esportes s6 que compreender por que eles sdo trabalhados [...].

Professor(a) 2: Acho que seria legal na... no curso de licenciatura de estar
abrindo isso, de tentar evitar de ser um semestre trabalhando varias vertentes,
tentar trabalhar essas vertentes para conseguir ter um aprofundamento maior
em um periodo mais longo. Se vocé, no decorrer do ano, selecionar duas
vertentes para trabalhar num semestre, duas para trabalhar em outro, para
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conseguir ter um aprofundamento melhor, acho que dai até o... as pessoas
guando saissem da graduacdo, conseguiriam sair se sentindo mais aptas a
conseguir escolher qual que ela acha que seria uma visao que bate mais com
a visdo de mundo que ela tem, e também até pra quando ela for trabalhar
dependendo da escola que ela for entrar, mesmo ndo batendo com a visdo de
educacdo que ela tem, ela saber como que é determinada vertente, ela ndo
sentir uma pressdo tdo grande pra ter que seguir aquilo que a escola pede.

Professor(a) 3: Entdo acho que essa parte foi falha. E essa parte de problemas
mesmo, essas ocorréncias que acontecem na escola. Eu acho que tem que ser
preparado isso no curso de licenciatura, porque isso dai € uma coisa rotineira,
todo dia na escola tem uma ocorréncia nova. Acho que ndo da pra focar s em
ocorréncia quando é primeiros socorros, que a gente precisa avisar os pais,
precisa cuidar ali da crianga. Mas tem as outras ocorréncias, por indisciplina
e tudo mais, que a gente tem que aprender a lidar com isso, né. Entdo, eu acho
gue essa parte é meio falha.

Frente a investida de falar sobre o que poderia ser diferente em sua formacédo, os
depoimentos evocam representacdes compartilhadas pelo curriculo que demonstram
significados ja conhecidos por nds até 0 momento — e que nos permitem afirmar que sdo uma
espécie de “cultura da formagdo”: sua tradicionalidade (vé-se como o0s(as) Professores(as) 1 e
2 questionam o seu foco esportivo) e como se faz uma empreitada dificil coloca-lo sob
questionamento (percebe-se como o(a) Professor(a) 3 desfere criticas mais amenas). Como
propbs Hall (1997), aqueles(as) que desejam construir mudancas, tendéncias outras, devem agir
no nivel da cultura — devem conhecé-la, entender suas regulagdes, os poderes envolvidos e 0s
significados instituidos e, mais importante, extirpar a ideia de a¢do frente a uma institui¢éo ou
ator especifico. O trabalho é grande e, claro, sempre incompleto, mas é justamente isso que
anunciamos no inicio da pesquisa quando dissemos que aqueles(as) que se propdem a fazer
Estudos Culturais devem sentir na pele seus proprios limites (HALL, 1992). E dessa forma que
precisamos nos debrucar sobre a ‘“cultura formativa”, intervir politica e historicamente
nela/com ela.

Criando ferramentas para essa investida, faremos levante frente a posicionamentos
como o do(a) Professor(a) 4, pois sua auséncia nessas ultimas citacfes sobre a estrutura
formativa, contrariando seu préprio posicionamento sobre o novo perfil critico dos(as)
discentes, também demonstra algo importante: que sua ndo-disposicdo em propor algo para a
formac&o inicial permanece ainda em comunh&o com sua fala sobre o projeto politico. E preciso
conferir-lhe sua posicdo docente, seu espaco de fala. Os curriculos da formacéao inicial em

Educacdo Fisica ndo podem se eximir dessa tarefa.
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3.3.5. A pesquisa na formacao

Algo, a exemplo do terceiro eixo (transicdes), parece ser de comum concordancia na
fala da maioria, e é sobre o desenvolvimento de pesquisas: todos(as) admitem sua importancia
para 0 curso e para o seu desenvolvimento pessoal — apesar do tema afetad-los de maneira
diferente, como veremos.

Professor(a) 2 e 3 elogiam o processo, revelam a participacdo fundamental que a
pesquisa (normalmente caracterizada atraves do TCC) desenvolve na formacéo de cada um(a),
e como o tema ¢ encarado até mesmo como um “divisor de aguas”. Por outro lado, no entanto,
¢ possivel identificar o reavivamento da representacao individualista ou do “faca vocé mesmo”
que o curriculo compartilha, agora tendo a pesquisa como vetor. O(a) Professor(a) 2, por
exemplo, fala do TCC como uma forma de destaque, uma maneira de afastar-se do trabalho da
“maioria dos professores”’; ja o(a) Professor(a) 3, chama para si a responsabilidade e diz atribuir

importancia ao TCC, porque lhe da autonomia para ir “atras do conhecimento”.

Professor(a) 2: Eu acho que a pesquisa foi fundamental pra minha formacéo,
que foi onde vocé consegue se confrontar com as coisas que vocé viu no
decorrer da... dos anos...

Professor(a) 2: Se ndo fosse 0 TCC, provavelmente eu sairia com essa divida
ainda e estaria trabalhando como a maioria dos professores que eu vejo
trabalham. Estaria tentando fazer com que o aluno adquira uma salde, tenha
desenvolvimento de alguma habilidade melhor, consiga ser o destaque no
esporte [risos]... e acabando reproduzindo o que ja é reproduzido ha alguns
anos ja na nossa area. Hoje em dia a pesquisa... continuo pesquisando,
continuo sempre procurando artigos cientificos, é... continuo... depois da
graduacdo continuei fazendo a pds graduacdo, consegui aprofundar melhor
algumas davidas que eu tinha, algumas tematicas que eu consegui aprofundar
melhor, e também tive que fazer outro... outro projeto para poder apresentar
no final, tinha que fazer como se fosse uma espécie de artigo, que também dai
ajudou a aprofundar mais ainda no que eu vinha estudando e consegui entrar
em contato com outras... outras visdes também. Foi ali que eu consegui
compreender um pouco melhor até o pds critico também.

Professor(a) 3: Bom, é... eu acredito que a pesquisa foi de fundamental
importancia [...].Entdo eu acredito que a pesquisa trouxe um amadurecimento
e um olhar ainda mais amplo quanto a questdo dos problemas que eu tenho na
minha rotina escolar, com os problemas que a gente, as vezes, como professor,
a gente tenta buscar a solucédo, né. Aprender a olhar e a entender o outro lado
para dai eu tentar buscar uma solucéo. Mas eu acho que a pesquisa, pra mim,
na faculdade, foi um sinénimo de amadurecimento.

Professor(a) 3: [...] realmente traz um amadurecimento, uma autoridade da
gente como aluno e tudo mais, e agora como professor(a), falar sobre
determinado assunto. Eu acho que a questdo da fixacdo do contetdo, eu acho
bem maior, porque a gente vai atras do conhecimento, da solugdo do problema
que a gente quer resolver, entdo acho que a pesquisa é bem vélida.
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De fato, é preciso concordar, ser um(a) pesquisador(a) da sua area pode Ihe conceder
destaque ou promover uma maior autonomia, ndo caberia a nos discutir a importancia disso
para cada um(a). No entanto, como ja vimos, explica¢Ges e justificativas ndo sdo utilizadas a
esmo, mas possuem uma carga representacional produtora de realidade muito forte — e 0
curriculo, ao falar de pesquisa, ¢ vetor “poderoso”, mais uma vez, dessa criagdo. E, portanto,
bem claro até mesmo quando reparamos o que eles ndo contextualizam, por exemplo, sobre
contribuir com o campo, ou com uma producdo que podera ser acessada por outras pessoas que,
a partir dai, poderao construir novos pensamentos sobre a educacao ou sobre a formacéo inicial
em Educacéo Fisica. O significado central é na grande maioria das vezes o proprio individuo;
o trabalho € por ele(a) préprio(a) e sobre como ele(a) podera resolver seus proprios problemas.
As palavras que se usam para justificar ndo sdo apenas palavras e muito menos palavras do
proprio sujeito — sdo fruto de um trabalho representativo intenso, que ndo depende de centro de
controle, mas de focos multiplos de atuacéo e poder.

A fala do(a) Professor(a) 1 mostra como a representagao pode ser “pesada” — agir
disciplinarmente no corpo (HALL, 2016). Seu exemplo demonstra como a cultura vai além do
que é significado, da producéo do discurso, mas provoca afectos (GROSSBERG, 2015), castiga
quem “estaciona”, quem ndo se movimenta — mais uma vez a significacéo é da necessidade da

busca incessante ¢ a sua “insuficiéncia”. Sobre o0 TCC, comenta:

Professor(a) 1: O TCC e o artigo, acho que foi 0 que mais me cansou, assim,
eu aprendi mais fazendo outras coisas, aprendi mais as vezes tendo uma aula,
as vezes pesquisando, as vezes tendo uma pratica, €... ¢ importante um TCC,
¢ uma coisa formal, é importante fazer pra ver o que o aluno conseguiu
aprender da matéria do TCC, conseguir elaborar um texto, elaborar o seu
pensamento sobre o tema que vocé€ escolheu. Mas assim que vocé “Nossa!
aprendi muito meu TCC!”... aprendi mais fazendo outras coisas, aprendi mais
na pratica, mais dando aula do que com meu TCC.

Quando questionado(a) sobre eventos, grupos de estudo, responde:

Professor(a) 1: Tenho vontade de ir mais? Tenho, mas ndo t6 naquela gana
de quando eu tava na faculdade quando me formei. Agora dei uma abrandada,
mas quem sabe futuramente tenha mais vontade de participar mais. O grupo
de estudo que eu participo as vezes e que € 0 XXXX da XXXX, eu pretendia
ir em todos do ano passado e eu s6 consegui ir em quatro. Entdo, eu quero ir
mais, porque é s6 um compromisso de sabado, uma vez por més, das nove ao
meio-dia, entdo assim tem um esfor¢o a mais para conseguir ir, mas é que as
vezes eu t0 tdo cansado(a) de dar tanta aula... Eu quero dormir.

Professor(a) 1: [...] é tdo importante que as vezes eu me sinto culpado(a) por
ndo ir. Eu falo “Nossa, eu tinha que ter ido!”, porque ¢ bom sempre a gente
estar se mantendo atualizado, sempre estudando, sempre trocando ideia.
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Professor(a) 1: [..] tém bastante professor que fala “Sempre tem que
continuar estudando” [...].

2 ¢

“O TCC ¢ uma coisa formal”, “aprendi mais fazendo outras coisas”, “ndo t6 naquela
gana”, “continuar estudando”... Vé&-se uma clara identificacdo com a préatica escolar do(a)
Professor(a) 1 em detrimento do que envolve a pesquisa, a escrita, a socializagdo de producdes.
Por outro lado, é nitida a preocupagdo sobre ndo frequentar esses espacos, a culpa por ndo
participar, faltar, fazer outra coisa. E visivel que a cultura na qual esta inserido(a) (nesse caso,
a da formacao inicial) construiu uma l6gica em relacdo a pesquisa que parece até mesmo nociva
— ou, no minimo, angustiante. Os sentidos incrustrados nas representagdes compartilhadas
afetam o(a) professor(a) em seus momentos mais intimos, reclamando a disciplina que foram
submetidos e ensinados — mais uma vez o curriculo se faz presente, mesmo sem estar, num
modelo pandptico de disciplinarizacéo.

Veiga-Neto (2017, p. 65), explicando Foucault, comenta sobre a disciplina:

Tais técnicas tomam o corpo de cada um na sua existéncia espacial e temporal,
de modo a ordena-lo em termos de divisdo, distribuicdo, alinhamento, séries
(no espaco) e movimento e sequenciacdo (no tempo), tudo isso submetido a
uma vigilancia constante. Foucault est4 falando ai de praticas disciplinares e
de vigilancia como uma acdo que institui e mantém tais praticas; ele esta
falando de disciplinamento e panoptismo.

N&o a toa, mesmo fora do campo de vigilancia do curriculo, o(a) Professor(a) ndo se
sente a vontade para simplesmente dizer que “ndo quer ir a0 grupo de estudos” — e como o faria
se a realidade construida é a do ndo-estacionar, do “faga vocé mesmo” e da culpabilidade
exclusiva. Dessa forma passamos a compreender que, como ele(a) mesmo propde, o(a)
Professor(a) vez ou outra resiste a l6gica individualista de produzir cada vez mais: ele(a) dorme
— e ndo seria estranho se 0 sono se tornasse motivo de remorso.

Percebe-se novamente que significar nunca € um ato isolado ou de um sujeito especifico.
Pois, apesar das traducdes, dos deslizes e das diferentes afectacdes, o local da representacao e
dos sentidos em dominéncia que se produzem através da linguagem (pelos mais diferentes
vetores de forga), na cultura, retornam sempre, de uma forma ou de outra. Como se pode ver
no depoimento do(a) Professor(a) 4, que constantemente atribui a si mesmo suas falas, suas

escolhas e seus caminhos.

Professor(a) 4: Entéo, eu aprendi a lidar um pouco com pesquisa na minha
licenciatura, fazendo TCC, mas o viés da pesquisa veio mais forte depois que
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eu terminei a licenciatura, que eu comecei a participar de grupos de estudo,
onde eu aprendi melhor a pesquisar, a filtrar o que eu estou pesquisando.

Professor(a) 4: Sempre foi fomentado a pesquisa, a leitura, producdo de
pesquisa também. Entdo isso veio muito forte comigo, para eu ndo parar de
estudar quando eu saisse da faculdade e isso fez com que eu me tornasse apto.

Pouco se registra sobre a pesquisa e suas potencialidades, sobre a importancia desse
trabalho para o desenvolvimento de um olhar critico frente as realidades que nos orientam. A
significacdo construida é comumente de algo mais formal, burocratico, preso ao TCC, ao artigo
final. A pesquisa, pensando na hibridez que é o espaco da formacdo inicial, ndo pode estar
alocada em um horério especifico, ndo ha espaco certo para que aconteca — deve hibridizar o
curriculo, ser hibrida de sua atuacdo. E preciso que isso componha a realidade dos(as)
egressos(as) (e dos(as) alunos(as) também) na medida em que proponha novas traducdes para
a Educacdo Fisica e para a educacdo, o que sé podera ser feito através da atuacdo na e pela
representacdo — a ja comentada intervencéo cultural. Dessa forma, tanto faz que o trabalho final
seja um artigo, um TCC ou uma apresentacao, desde que promova a amplitude da visdo e ndo

restrinja as representacées ao individualismo, a burocracia ou a disciplinarizacao.
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4. REMONTANDO-TRADUZINDO

Como vemos, os significados construidos se mostram diferentes. No entanto, ndo estéo,
de forma alguma, em extremos opostos. O curriculo, apesar de ndo funcionar como um
compéndio de signos estruturados de significacBes possiveis, também ndo esta aberto ao
aleatorio, como poderia se interpretar de uma anélise pds-estruturalista da linguagem mais
radical. Estamos com Hall (2003) quando diz que os sentidos, ao sofrerem a intervencdo do
poder, podem ser mapeados, intuidos superficialmente, porém, nunca previstos. E dessa forma
que ndo poderiamos intitular este capitulo de outra maneira; queremos enfatizar essa relacéo de
“divida” no que se demonstra a andlise nesta pesquisa. Construces que serdo consideradas
possiveis dentro de um espectro bastante grande de interpretacdes possiveis. A ideia ndo €
demonstrar a incapacidade de uma sélida producéo tedrica, mas, ao contrario, € justamente em
coeréncia com o quadro tedrico até aqui apresentado que temos o compromisso de dizer que

nunca chegaremos a produzir nada sem traduzir. Assim se forma

[...] adivida: a divida da (impossivel) traducdo. Todo ato de lingua ja é um ato
de traducdo, a traducdo é a lingua, a traducdo porta a divida, a eterna divida
para com o autor, para com a vida do tradutor dividido, endividado, castigado.
Da tradugdo a confusdo, ao que ha de babélico na lingua [...] (FERREIRA,
2008, p. 91).

Grande parte do que a pesquisa se propds a fazer ja foi construido. Nosso trabalho, neste
capitulo em especifico, serd o de tecer uma reconstrucdo sobre tudo o que trouxemos até o
momento, relacionando o que se encontra em secdes distintas. Dessa maneira, a escrita desse e
do altimo capitulo tém o intuito de ser mais livre, se assim podemos dizer, a fim de debrugar-
se com mais afinco naquilo que foi produzido pela propria pesquisa. Elementos documentais
que ora subsidiaram a construcdo das perguntas que foram levadas para os(as) professores(as)
na pesquisa de campo; assim como aquilo que entendemos pelas significacbes dos(as)
egressos(as) do curso de formacdo inicial em Educacdo Fisica, separados através de eixos
individuais, comporao o corpus desse capitulo de forma menos segregada.

Reafirmamos, novamente, agora no contexto dessa por¢do do trabalho, que ndo se
tratard de producdo de sinteses em relacédo ao que foi criado, mas 0 movimento é de preocupacgéo
em cima daquilo que se da na multiplicidade. Em outras palavras, ndo nos interessara encontrar
vetores Unicos de forca que produzem significados especificos dentro das rela¢des praticas da
representacdo; da mesma forma, ndo nos compete criar estruturas fundamentais sobre 0s

sentidos compartilhados pelos curriculos da formacdo inicial em Educagédo Fisica. Intentamos,
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novamente, uma escrita que podera, certamente, remeter-se a infinitos campos de
possibilidades: optamos, no entanto, dentro de nossas limitac6es, por alguns recortes. Assim,
ao nosso ver, reside ai a riqueza de qualquer pesquisa que se proponha aberta a diferenca — e
que ndo invista no desejo por cristalizar significados. Construiremos, a partir de suas falas, um
encadeamento das significacdes compartilhadas.

Os(as) egressos(as) foram entdo convidados(as) a cultura do curriculo da formagéo
inicial no momento em que adentraram ao curso — ou até antes. Uma das primeiras e mais
importantes significacdes que o ambiente formativo promove é a de que a Licenciatura, em
contraponto ao Bacharel, encontra-se em segundo plano. Temas como o da musculacdo, do
estilo de vida fitness, das competicGes de diversas modalidades, estdo espalhados por todos 0s
lugares — inclusive, como mostram Lopes e Pinheiro (2019), também nas péaginas das
instituicGes na internet, onde, talvez, tenha ocorrido um primeiro contato com o curso para
conhecer sua localizacdo, preco, grade horéria. As representacfes que envolvem a licenciatura
sdo em sua maioria ausentes, com um menor destaque, normalmente envolvendo temas mais
caros ao treinamento desportivo, a recreacdo ou simplesmente a ludicidade.

Logo, uma racionalidade mercadoldgica comeca a ganhar espaco nas significacfes que
compartilham e que os(as) acompanha até sua saida e por diversos momentos enquanto
egressos(as) do curso e docentes da area: um primeiro ponto importante é que o “leque” de
possibilidades oferecidas pelo Bacharel € muito maior, e o transito Ia € muito menos rigido do
que a licenciatura. Dessa maneira, a demanda por estagiarios(as) torna-se bem mais atraente e
a possibilidade de sair de um lugar para ir para outro com muito mais liberdade do que se troca
de instituicdo escolar mostra-se vantajoso. Se, entdo, o “leque” de um campo era muito maior
do que o outro, resulta-se, como segundo ponto a ser levantado, um significado bastante forte
em suas falas: “é preciso ndo estacionar”. Estacionar € sinénimo de imobilidade, e imobilidade
¢ associada ao fracasso. Ora, é claro, ndo haveria como ser de outra maneira — percebendo-se
em segundo plano e ainda por cima menos movel, torna-se necessario recuperar o tempo
perdido “desde sempre”, na propria formagao ou depois dela, j& que reconhecemos em seus
depoimentos que mesmo no tempo de graduacdo passaram a entender que apenas ela ndo seria
suficiente.

E isso néo é, claro, da ordem do individualismo, mas da propria realidade mediada pelas
representacdes. Estabelecemos essa afirmacdo pois mostra-se bastante claro o esforco da
formacdo inicial em representar o curriculo em movimento continuo, nunca estagnado, de tal
forma que as formacg0es anteriores nunca se parecem com a formagéo que os(as) egressos(as)

descrevem. A atualizacdo constante da formacdo inicial agrega-lhe um carater de novidade a
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cada nova geracao, e € certo que seus/suas egressos(as) dificilmente poderiam lé-la de maneira
diferente. E, em certa medida, pode até ser um ganho. No entanto, a grande questéo que fica é:
qguando perguntados(as), todos(as) se apressam em afirmar suas mudancas, atualizacdes e
transi¢cOes; no entanto, deixa-se muito claro que suas praticas pouco mudam, suas concepcdes
se conservam e o tradicionalismo da &rea ainda € bastante forte. Dessa maneira, que transicdes
sdo essas significadas e relatadas pelos(as) egressos(as)? Ou, além: de que valem as mais
diversas mudancas e incorporacdes se ainda se conservam antigas condicdes?

Questionamos porque ndo passa despercebido, ja que essa busca incessante acarreta
leituras divididas por parte dos(as) egressos(as): pode ser positivo, abrir o leque de opgdes para
a licenciatura, caracterizar a inovagéo e o transito ativo; no entanto — tal como uma face da
mesma moeda — os(as) egressos(as) significam a defasagem do proprio curriculo. “Desde
sempre” ele ndo é suficiente e boa parte daquilo sobre o que fala ja esta obsoleto — e ndo poderia
ser diferente porque ao que tudo indica ele mesmo ndo consegue acompanhar a movimentagéo
que promete, as atualizacdes que diz promover.

Tal fator ndo €, claro, particularidade do curriculo da formacéo inicial em Educacdo
Fisica (ou em qualquer outro campo, a exemplo da pedagogia, como trouxemos com Gatti et
al. (2019)), pois Bauman (2001) cunha o conceito de liquido pensando sua relagdo socioldgica
mais ampla. Assim como aquilo que nos dizem os(as) egressos(as) sobre sua formagao néo ser
parte de suas proprias individualidades, de suas representaces intencionais, o curriculo
também ndo é pensado e produzido como uma abstracdo isolada de sua composicdo com a
cultura, como defendemos nos capitulos iniciais. H4 uma clara comunhao entre territérios que
sdo, aparentemente, distintos, e reside ai a potencialidade de uma analise cultural embasada no
quadro tedrico dos Estudos Culturais.

Os(as) egressos(as) entdo sdo rapidamente apresentados(as) a ideia de separacdo: é
preciso escolher, selecionar aquilo que se trata da educacdo, antes de tudo. Na disputa com o
campo do Bacharel, a Licenciatura perde espaco (no seu préprio territério); a partir da
concepcdo liquida adquirida pelo curriculo, muita coisa ganha uma caracteristica voldtil; ndo é
surpreendente que nem tudo remeta prioritariamente ao campo da educacéo, ja que poderia, de
alguma forma, dar a ideia até mesmo de uma perspectiva de formagao “estacionada”. E dessa
forma que nédo se investe uma confianca absoluta naquilo que se tem contato. Todos(as) 0s
egressos(as), uns/umas mais, outros(as) menos, destacam suas tradugdes singulares das
representacdes compartilhadas pelo curriculo — hd sempre algo em demasia e ha sempre algo
que falta. O que ndo quer dizer, absolutamente, que em todos os casos o curriculo perde o poder

de estacar significados.



93

No entanto, uma saida (e uma ordem) é (constantemente) apresentada para a
incompletude que significam: aquilo que convencionou-se chamar de continuum salvacionista.
E uma saida na medida em que pode oferecer todos os subsidios que precisardo os(as)
egressos(as) para atuar no campo, ja que a formacéo inicial, como indicam, ndo é capaz disso
frente & sua defasagem e obsolescéncia. E também uma ordem, porque, mesmo que nio se
queira continuar quando a formag&o acaba, o significado mostra seu poder de producéo, os
efeitos da cultura se traduzem nos corpos que sdo afectados pela culpa, pela ansiedade, pela
inquietacdo — estacionar simplesmente ndo € uma opcao viavel. Ha, no entanto, quem tenha
lapsos e esparsos momentos de resisténcia, mas que passam longe de ser algo compartilhado
por todos(as).

E tudo parece culminar em um significado que tem uma relacdo muito estreita com o
que foi apresentado até momento: o mérito individual de cada um. Os(as) egressos(as) puderam
interpretar que suas falhas e suas vitorias devem ser direcionadas e dedicadas a eles(as)
mesmos(as). Correspondendo tanto ao contetdo do curso como um todo, tanto quanto a
continuidade que empregam em suas carreiras pos-formacdo. No entanto, essa relacdo é
bastante duvidosa ja que, como vimos, o conte(do formativo é fragmentado e exige um senso
critico do campo que dificilmente aqueles(as) que cursam pela primeira vez conseguiriam
analisar contundentemente o modelo e se reconhecer em determinada espacialidade especifica
do campo. Por outro lado, uma formacdo fragmentada certamente embasara uma visdo
conturbada sobre a prépria préatica que talvez mesmo os diversos continuum’s ndo deem conta
de auxiliar. O que se entende é que nada, entdo, parte fundamentalmente de quem cursa a
graduacdo em Educacdo Fisica, ou remete a culpabilidade de quem se forma com diversos
problemas ndo-resolvidos — tudo é uma construcdo especifica da realidade compartilhada que
ndo depende de vetores Unicos de forca (muito menos conscientes) e, nesse sentido, ndo remete
ao/a egresso(a), aos/as professores(as), aos/as coordenadores(as), € quem mais estiver

envolvido, mas a cultura como um todo. Pensamos, como afirma Grossberg (2015, p. 43), que

(...) a cultura €, em si, produzida conjunturalmente. (...). Ademais, é preciso
entender que ela nunca é singular; é sempre uma multiplicidade, e ndo apenas
em termos de contetdo, significado ou interpretacdes. E um conjunto
complexamente construido de préticas e efeitos, de légicas e de formagdes,
incorporado e separado de varias maneiras.

H&, em todo caso, uma certa perversidade no que apontam os documentos sobre a
aptidao: tem-se o compromisso em formar professores(as) completamente aptos a exercer suas

funcBes enquanto docentes. Por ventura, caso ndo aconteca, 0 demérito sera deles(as)
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proprios(as), ja que ndo foram capazes de, enquanto sujeitos-clientes, selecionar aquilo que Ihes
seria Gtil para a préatica profissional.

Se em algum momento isso nos parece bastante claro, vemos que as ligacdes que
propomos aqui ndo se fazem téo aparentes. Contata-se que, nao raro, os egressos(as) significam
a reflexividade do curriculo. Entendem que o curriculo, em diversos momentos, colocou-se a
prova e promoveu uma percepc¢do critica sobre aquilo que propés sobre a docéncia e sobre o
campo da Educacao Fisica. Contudo, como dissertado até aqui, nem sempre € a essa afirmacéo
que se pode chegar. O(as) egressos(as) da formacdo inicial em Educacdo Fisica, por diversas
vezes, representa(m) perspectivas ja bastante conhecidas: vemos que o tradicionalismo (alusivo
aqui ao trabalho acritico, voltado ao desporto e ao psicologismo, caracterizado pelo foco no que
¢ ludico, recreacional) ganha um espago imperativo no tempo formativo; que o foco é,
normalmente, no corpo-maquina, que joga, treina, socializa, torna-se melhor e mais séo, e assim
se constitui mais apto e alegre para o trabalho e a vida diaria; que o curriculo é reflexivo e,
contraditoriamente, “impecavel”, o que indica poucos questionamentos sobre sua construcao;
0 que, em diversos momentos, impossibilita a dissidéncia daqueles(as) que concluiram a
graduacdo e, a0 mesmo tempo, ainda estdo submetidos ao “olhar disciplinador” panoptico;
significando também sua autossuficiéncia e distanciamento, ja que, mesmo frente a tudo isso,
nao € qualquer um que possui “maturidade académica” para opinar sobre ele.

Para nés (e para alguns/algumas egressos(as)), toda essa questdo demonstra-se
amplamente incoerente ja que o curriculo anuncia, no inicio de todo o processo, a sua prépria
incompletude. H4, de certa maneira, um tom doblez na sua textualidade. A incompletude serve
para significar a légica do continuum salvacionista; em caso de questionamento direto sobre
essa incompletude, sua face mais tradicional erige a voz e se imp0&e distante novamente.

Mesmo a pesquisa ndo demostra preocupar-se com o desenvolvimento critico ou da téo
referida aptiddo. Vemos que, apesar dos elogios ao modelo de trabalho da graduacéo,
normalmente suas producgdes estiveram restritas ao TCC e a visdo estreita do sujeito-cliente.
Queremos dizer que o TCC ndo se mostrou, prioritariamente, como algo que pudesse auxiliar
na construcdo da reflexividade do curso, ou 0 que fornecesse subsidios para uma leitura critica
do campo — sdo raras as vezes que 0s(as) egressos(as) percebem suas préaticas atuais diretamente
influenciadas pelas pesquisas que desenvolveram. Ao contrario, significam que é chegado o
momento de agir e buscar por conta propria. Por vocé e para vocé mesmo, a pesquisa direciona
a caminhos que a graduacdo ndo pode ou ndo teve tempo de abordar. Dito dessa forma, parece
gue ha uma espécie de logica intrinseca: o curriculo demonstra a importancia menor da

licenciatura; a sua defasagem; a sua incompletude; a aposta das suas fichas no continuum
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salvacionista; € bastante natural que a pesquisa se adeque a afirmacdo do mérito individual e
sirva como espaco de aprimoramento daquilo que se pretende enquanto docente e como
diferenciagao frente “aqueles(as) que nao davam importancia” — isso €, quando néo for apenas
uma “burocracia” para conseguir terminar o curso —, ja que, via de regra, como mencionado, a
responsabilidade é do préprio individuo que cursa a graduagao.

E compreensivel entdo que os(as) egressos(as) compartilnem de um significado
especifico e, de certa maneira, bastante inquietante: a distancia que a formacao construiu da
pratica docente atual. Em meio a essas referidas lacunas, ndo se pode esperar um subsidio que
sirva de base para a atuacao profissional no campo da educagdo. Primeiro porque essa area nao
é priorizada durante a formacdo inicial; depois, porque a fragmentacdo identitaria do(a)
profissional de Educacdo Fisica construida no curso é tdo grande que é mesmo um trabalho
heroico (NUNES, 2011) saber qual fragmento utilizar em suas aulas, em suas conversas, em
suas reunides.

Dessa maneira, nos faz questionar sobre a pretensdo dos documentos oficiais e
institucionais sobre a preocupac¢do em relacdo a confluéncia entre “teoria e pratica”. Se em
algum momento o debate esteve preso a discussao do estagio na formacdo, aqui é preciso que
seja considerado para além disso, e até mesmo para além da concepcédo divisoria entre um e
outro. A linguagem é aqui entendida enquanto produtora da realidade e ndo a sua reveladora
(HALL, 2016); nesse sentido, ndo ha nada tedrico que nao seja pratico, pois é a propria “teoria”
que produz a realidade “pratica”. Ou seja, ¢ “falando” sobre a “pratica” que se produz a
“pratica” ou as novas “praticas”, da mesma forma que ¢ a “pratica” que permite traducdes —
alocadas sobre o conceito de “teoria” — sobre ela mesma.

Mas o0 que queremos dizer? Que a divisdo entre “teoria e pratica” ¢ mais do que discutir
a efetiva atuacéo do estagio na formacao (que é, claro, parte fundamental do processo), mas diz
respeito também sobre como a formacao inicial representa a Educacédo Fisica e a docéncia. Ha
algo para além do proprio estagio e para além dessa divisdo entre 0 que se aprende e 0 que se
faz no que tange a discussdo que remete ao entendimento sobre como trabalhar na éarea da
docéncia em educagéo.

Por outro lado, a grande certeza que alguns/algumas egressos(as) apresentam sobre o
que se desenvolve atualmente s6 poderia mesmo derivar da concepcdo hegemonica da area:
iniciacdo esportiva, ludicidade, desenvolvimento de alguns jogos especificos — muitas vezes
descolados da realidade cultural dos(as) alunos(as). Mas é essa representagdo mesma do campo
que o curriculo tradicional significou. Seguir seus pressupostos nessa modalidade é mais 6bvio,

afinal, a maioria das aulas abordaram esses temas.
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Rebelar-se seria um movimento arriscado, pois ndo demoraria para serem empurrados
a margem. E por qué? Ora, a hegemonia é tradicionalista, portanto, qual seria o territorio do
pensamento avesso a essas questdes? O da ordem da diferenca, claro: do que fica de fora, do
que ndo se adequa a representacio mais poderosa. E possivel interpretar na fala compartilhada
pelos(as) egressos(as) algumas resisténcias, esparsas, isoladas. Como comentamos no capitulo
anterior, ndo esperdvamos que se dessem de outra maneira, no entanto, é visivel que o poder de
representar e produzir significacdes do curriculo € muito maior do que o dos egressos em
oferecer ampla resisténcia ao que € compartilhado. Sao, apesar de tudo, poucos 0s momentos
de posicionamentos contrérios e de enfrentamento convicto — sdo, apesar de tudo, restritos 0s
movimentos de dissidéncia e de culpabilidade da formacéo pelas mais diversas dificuldades.

Reconhecemos, por fim, a importancia do que Neira (2014, p. 70) propde:

Tal como ocorre com a Sindrome de Estocolmo, o graduando tem suas
esperangas e sonhos vilipendiados. Afinal, ndo sera o profissional que espera
ser. Ao contrério, fracassara nas suas experiéncias iniciais. Na condicdo de
vitima do processo, o futuro professor se identifica com o curriculo. Sendo
por ele capturado, faz o possivel para identificar-se. O poder do captor é de tal
monta que, mesmo enfrentando dificuldades no exercicio profissional
decorrentes do que deixou de aprender, 0 egresso € incapaz de analisar
criticamente a experiéncia formativa.
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CONCLUSAO

Nosso esforgo até 0 momento se deu na traducéo das significacdes dos(as) egressos(as)
do curso de licenciatura em Educacdo Fisica acerca do seu curriculo formador. Dessa forma,
dois pontos precisam ser novamente frisados: em primeiro lugar, a no¢do de tradugdo que nos
auxilia durante grande parte da leitura e escrita dos textos e, por isso, anunciamos sobre a grande
divida que teriamos com os(as) egressos(as) em relagdo a traducdo de suas falas — que néo se
da na busca pelo real-verdadeiro, fundamento invariavel da lingua, mas na nocéo de que tudo é
traduzido porque os préprios significados/significantes ndo suportam a invariabilidade, ou seja,
estdo sempre deslizando no ato de falar/escrever. No entanto, é justamente a partir dessa ideia
que a nossa divida é amenizada, ja que reconhece-se a impossibilidade de chegar ao logos da
palavra, seu pressuposto existente desde sempre, aquele “ja ai” que poderia embasar uma
analise fechada — se assim fosse, nosso compromisso seria de revelar 0 que estava por tras,
oculto a primeira vista. Nessa pesquisa, de outra maneira, os significados sdo construidos nas
relacfes da lingua, a partir, principalmente, da atuacdo da representacdo, alocada em um dos
cinco momentos do circuito da cultura (representacdo — identidade — producdo — regulacdo —
consumo).

Claro, ndo ha delimitagdo essencial de onde um momento do circuito acaba e o0 outro
comeca. Durante a pesquisa, entendemos, passamos por todos esses pontos com mais ou menos
enfoque. O que chamamos a atencdo € para o destaque que damos para a representacdo nessa
pesquisa em especifico, como pratica produtora do nosso objeto de anélise. E assim que
afirmamos: ndo ha nada escondido que precise ser revelado, tudo (pelos mais diferentes
mecanismos) esta presente em nossas praticas representacionais, na maneira como construimos
a realidade através de nossas relagdes linguisticas. Até mesmo os famosos “nao-ditos” ndo sdo
interpretados a partir daquilo que escondem (seus motivos mais obscuros), mas a partir daquilo
mesmo que demonstram (seus motivos mais aparentes).

O intento desse capitulo final ndo € de nos repetirmos frente ao que ja foi trazido e
trabalhado. No entanto, julgamos necessaria uma Ultima (e rapida) exposicdo daquilo que
entendemos por isso que estamos chamando de “significacdo dos(as) egressos(as) sobre o seu
curriculo formador”: a posi¢do, em segundo plano, da licenciatura e da temética da educacéo
na formacéo inicial em relacdo as tematicas do bacharel (em um jogo de forca, a licenciatura é
constantemente escanteada); a ldgica mercadologica contemporénea que analisa todo o
processo formativo e constantemente remete a trés percepgdes especificas: 0 movimento

constante (ndo se pode “estacionar”), o curriculo defasado (estd sempre atrasado, ndo da conta
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da propria atualizagdo de que fala), e o individualismo (explorado em relagdo ao sujeito-cliente
e o “fagca vocé mesmo”, muito associado, por exemplo, a pesquisa); a incompletude que
representa (se mostrando, como comentamos, uma armadilha construida pelo curriculo) e que
é compensada pelo continuum salvacionista (desde sempre a formacao ndo é suficiente); sua
reflexividade que, na verdade, demonstra-se pouca coisa além do tradicionalismo (as falas
deixam clara essa relacdo quando remetem a concepgdo do corpo-maquina, do curriculo que
pouco se questiona, da dificil missdo de recusa-lo, e da sua distancia em relacdo aos/as
egressos(as) que se entendem pouco aptos(as) para falar sobre a propria formacéo); a pesquisa
com intuitos individualistas (j& que servem como forma de se destacar, como maneira de buscar
por conta prépria, e como preenchimento de lacunas); e por fim, logicamente, o distanciamento
da formacdo frente ao encontro com a prética docente.

O que chama bastante a atencdo é a enorme confluéncia que se encontram nos trabalhos
japroduzidos sobre o campo da formacdo inicial em Educacéo Fisica. Trouxemos, por exemplo,
0 estudo de Neira (2009) e Nunes e Neira (2018), que foram publicados com uma lacuna de
quase 10 anos de diferenca e que nos serviram de base fundamental para a construcédo de todo
0 suporte teérico, da mesma maneira como das anélises dos dados produzidos posteriormente.
Ou seja, queremos dizer que em uma década as mesmas problematicas ainda podem ser
encontradas e ainda é necessario que questionemos saidas para as mesmas, ja que nao
possuimos suas respostas. E preocupante na medida em que, como acompanhamos com 0s
estudos de Porto e Régnier (2003) e Corréa et. al. (2016), a graduacdo em Educacdo Fisica é
um dos cursos que mais cresce no pais, formando em série mais e mais professores(as) para
atuar na educacio basica. E preciso, novamente (e ainda), questionar a formacéo inicial, ndo
enquanto uma instituicdo ex nihilo, mas algo produzido dentro/pela prépria cultura. Na visao
dos Estudos Culturais, nos remete a um compromisso ainda mais complexo, pois é preciso atuar
naquilo que outrora chamamos de “cultura formativa”.

Queremos frisar a necessaria clareza de que debrucar-se sobre isso é sempre um
movimento lento, ja que qualquer intervencdo na cultura ndo pode acontecer sem produzir
também resisténcia — e também, € necessario admitir, um certo grau de incerteza, de
imprevisibilidade —, porque o que podemos acompanhar é uma formacdo amplamente
fragmentada, com légica mercadologica, tradicional e individualista com poucas perspectivas
de mudanga a curto prazo. No entanto, tal intento sera necessario se estivermos
compromissados com uma formacdo inicial, seja privada ou publica, que tenha como pauta
principios democraticos, hibridos e ndo cristalizantes, conservadores de status quo e

colonizadores da propria verdade.
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E aqui que reside a potencialidade dessa pesquisa, que nos oferece frentes de
pensamento para atuacdo. Trabalhando a partir da fala de cada egresso(a) é possivel entrar em
contato com aquilo que atinge a cada um(a), ou seja, os efeitos singulares que as praticas da
representacdo reverberam. Apesar de suas analises se darem em nivel compartilhado, néo se
apagaram as traducdes realizada pelos individuos, deixando-nos livres para afirmar que, apesar
do compartilhamento representacional e dos sentidos em hegemonia — que S&o necessarios a
qualquer cultura —, a formacéo inicial afeta cada subjetividade de uma maneira diferente. Dessa
forma, nos permitiria a multiplicidade do olhar sobre os mesmos compartilhamentos,
oferecendo diferentes problemas (e, quem sabe diferentes respostas) para os multiplos vetores
de forca que compdem a cultura.

Pensamos que ha, certamente, alguns pontos encontrados nas analises que
tendencialmente podem ser favorecidos por instituicdes privadas (mas que nao sdo, claro, via
de regra) — como, por exemplo, o escanteamento da licenciatura frente ao maior mercado que
0 bacharel oferece; ou a pesquisa como empresariamento de si. No entanto, grande parte da
I6gica apresentada reside na propria cultura contemporanea e ndo faz distingdo entre publico e
privado. Chamamaos a atencao que, apesar do recorte, os dados trabalhados nessa pesquisa néo
se restringem apenas ao ensino superior privado, mas podem compor o pensamento em relagédo
aos/as egressos(as) do ensino publico também.

Pretenderiamos colaborar em beneficio do campo das mais diversas formas possiveis,
no entanto, algo precisa ser registrado: a percepcao de que problematizar a linguagem é duvidar
da propria constituicdo do real, o que nos permite negociar os sentidos formativos e tudo o que
decorre em sequéncia, como se em algum momento fossemos convidados a jogar com a propria
cultura, com a educacdo, com a formacao de professores, com a Educacdo Fisica e, em ultima
instancia, até mesmo com a possibilidade de nos identificarmos com outras constituicdes de
nos mesmos — afinal, nas palavra de Schérer (2005), ¢ propriamente desse “nds mesmos” que
provém toda a besteira.

Por outro lado, é preciso realizar um trabalho rico em importancia: apontar os limites
tedricos e conceituais do trabalho. Estamos convencidos de que se debrucar sobre isso
demonstra ndo so até que ponto pudemos, ao nosso ver, alcangar, mas também o que se abre de
possibilidade para novos estudos sobre a mesma tematica ou questdes parecidas. O primeiro
limite que gostariamos de apontar é algo que anunciamos ao longo do trabalho como o que néo
nos concentrariamos: os vetores de forca que geram as representacBes. Nesse sentido,

costuramos um referencial especifico para explicar a percepcdo de representacdo que
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estariamos utilizando, parte da producédo cultural, e como ela atua ativa e constantemente na
producdo das significacGes — objeto de estudo dessa pesquisa.

No entanto, como pudemos perceber com a apresentacdo do circuito da cultura, outros
momentos como “producdo” e “regulacdo” possuem destaque central. Ou seja, € de interesse
dos Estudos Culturais o estudo daquilo que atua na producéo e na regulacao das representacoes.
Foi dessa forma que recortamos nosso objeto e, claro, tratando-se de uma pesquisa de mestrado,
optamos por ndo aprofundarmos com mais afinco nessa tematica — entendendo que em
determinados momentos valorizamos mais 0 movimento e em outros menos.

Temos clareza do vetor de forca da l6gica capitalista nessas producgdes representativas,
mas, por outro lado, afirmamaos insistentemente a multiplicidade e ndo poderiamos, objetivando
a producdo de um trabalho pos-critico, aprofundar em problematicas unitarias confiantes de que
esse é o grande foco de concentracdo possivel. Ha mais fatores, e esses(as) egressos(as) foram
afetados das mais diversas maneiras. Mas pelo qué? De que forma isso sera decisivo? Vemos
ai a possibilidade de um importante mote de estudo.

Um segundo limite se da na relacdo entre docéncia atual e formacdo. Formacao inicial
e insercdo na pratica docente sdo campos de estudo diferentes. O que nos faz, de diversas
formas, ter um olhar mais recortado para o objeto da pesquisa. Queremos dizer que os temas se
encontram, possuem uma grande confluéncia e que pode ser bastante produtivo a unido desses
campos a partir do que encontramos nessa primeira oportunidade. Ou seja, enquanto
egressos(as) de um curso de formacdo inicial em Educacdo Fisica que significaram tantas
especificidades do seu curriculo formador, como sdo produzidas as suas aulas atualmente?
Quais as suas justificativas para aquilo que trabalham e onde, por exemplo, buscam “apoio”
para dizer o que dizem ou para desenvolver o trabalho que desenvolvem? Se o curriculo é
defasado em diversos momentos e “estacionar” ndo é uma Opgao, cComo representam atualmente
0 continuum salvacionista?

Um altimo e importante problema-limite se faz presente: considerando a formagéo
enquanto um espaco culturalmente hibrido (e também, claro, intencionando essa hibridacéo),
poderiamos nos questionar sobre o real espaco da formacdo — onde ela acontece? Demonstra-
se limite para nds na medida em que entendemos que houve uma possivel compreensdo sobre
as significacdes dos(as) egressos(as), mas ndo desenvolvemos sobre onde, por exemplo,
aprendem a dar suas aulas — visto que alguns discordam em varios pontos sobre o seu curriculo
formador. Demonstra-se problema, por outro lado, na medida em que pode desencadear novas
pesquisas, culturalmente orientadas pelo conceito de hibridacdo, sobre a forma como, e o(s)

espaco(s) onde acontecem a(s) formagao(des). Nesse sentido, o conceito de “entre-lugar” pode
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ser um grande auxiliador nessa empreitada. O hibrido desloca a disciplinaridade e desafia a
centralidade hierdrquica. Pensando nisso, € importante um conceito que ajude justamente a
estremecer as concepcoes fronteiricas.

Dessa maneira, podemos concluir sobre algumas questdes levantadas durante o trabalho
e até o momento. Em primeiro lugar, sobre as lacunas comentadas a seguir que o curriculo da
formacdo inicial em Educacdo Fisica apresenta. Vemos que mesmo quando seus/suas
egressos(as) tecem apenas elogios sobre a organizacdo formativa, € notavel que suas
experiéncias (pelo menos em relagcdo ao que foi demonstrado nesta pesquisa em particular)
ficaram bastante restritas a niveis técnicos e procedimentais, com uma fraca exploracdo dos
campos de estudo da Educacdo Fisica — analisamos, por exemplo, que as questfes saudaveis e
bioldgicas imperam tanto nos relatos sobre a formacdo, como nas justificativas e memdrias
dos(as) proprios egressos(as) quando instigados a falar sobre a sua formacdo. Ndo é como se
essas tematicas ndo fizessem parte do repertdrio teérico do campo, mas, no entanto, chamamos
a atencdo para a sua prevaléncia em relacdo a outras demandas atuais, como o trabalho critico
sobre a cultura corporal. Nessa perspectiva, temas sobre a satde e o funcionamento biolégico
do corpo perdem espacgo (0 que nao implica em deixar de existir) e a tematizacdo da cultura
ganham proeminéncia. Vemos como necessaria essa tomada de espaco ja que, cada vez mais,
se tem a clareza de que ndo é na escola que se adquirirem musculos tonificados ou uma
vitalidade incontestavel. O ganho de espaco do trabalho que tematiza a cultura néo é, claro,
sindnimo de resolucdo de todos os problemas que envolvem a formacdo inicial em Educacao
Fisica, mas é preciso atentar que 0 seu espectro de preocupacdes é bem mais amplo e as suas
possibilidades de trabalho atingem perimetros que estariam restritos as tematicas biologicas.
Quando a cultura ganha centralidade, algumas lacunas comegam a ser preenchidas justamente
porque o seu trabalho é mais amplo, ramificado, e mais condizente com as questdes
contemporaneas.

Quando citamos entdo esse “trabalho cultural”, mostra-se importante oportunizar o
espaco de fala dos(as) egressos(as): ndo para que olhemos para a formacdo inicial e para as
disposicdes curriculares a partir de suas falas; mas para que tenhamo-los como parte integrante
do processo de producdo cultural — entendendo que as significagdes que compartilham, a
exemplo desta pesquisa, sdo tanto produzidas pelas representacdes culturais, como partes
fundamentais da producdo cultural, j& que essa via ndo é Unica e a cultura ndo segue em linha
reta. Consequentemente, precisamos também questionar as suas falas, ndo trata-las apenas
como produtos do curriculo e da formacg&o. Frisamos, entdo, a passividade que encontramos na

grande maioria de seus depoimentos, 0 que ndo se pode esperar - sob olhar de uma perspectiva
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pos critica -, da profissdo docente, fundamentalmente questionadora do contexto em que atua.
Vemos, no trabalho cultural da formacéo, a possibilidade de desconstrucéo dessas relagdes: o
entendimento de que a educacdo, a sociedade, as politicas e a propria Educacdo Fisica sao
convencgdes produzidas pela linguagem e, dessa forma, passiveis de problematizacdo. A
organizacdo do curriculo se torna, dessa forma, muito mais duvidosa — ndo no sentido
pejorativo, mas de que pode ser questionado e, dessa forma, ressignificado. E essa a nossa pedra
angular: a cultura € uma producéo linguistica, constantemente produzida e fortemente produtora
— e € por isso que pode ser moldada de diferentes formas. A importancia da analise das
significacBes dos(as) egressos(as) reside ai: considerando essa parcela da cultura, em conjunto
com as diversas outras andlises, sobre o que poderemos investir, resistir e questionar? E esse
ndo sera um trabalho daqueles(as) que organizam o curriculo, dos(as) que dao aulas, ou dos(as)
préprios(as) egressos(as), mas de toda a conjuntura envolvida.

Sobre as significacGes, € importante concluir que a l6gica de mercado estd amplamente
presente nos depoimentos. Poderiamos explicar isso por vias de uma analise social em relacdo
a globalizacdo, ou pelo fato de que o recorte dessa pesquisa se deu apenas em instituicdes de
ensino superior privadas, no entanto, o fato é de que esses reflexos quase inquebrantaveis
demonstram efeitos, na maioria das vezes, nefastos do ponto de vista desta pesquisa.
Rapidamente, dois pontos se sobressaem com isso: 0 espaco que é relegado a licenciatura e o
salvacionismo da formacao continuada. O debate educacional ¢, entdo, posto em segundo plano
frente aos temas que envolvem o desenvolvimento capitalista, ndo apenas no sentido de que o
campo do bacharel possui maior oportunidade de estagio, um mercado de trabalho mais amplo,
mas porque a propria formacao inicial em Educacdo Fisica (e esse ndo é um problema apenas
da licenciatura) é ja ‘“rebaixada” em seu inicio frente a formagdo continuada (que
convencionou-se, nesta pesquisa, caracterizar como salvacionista), que ndo podera cessar
jamais — produzindo a eterna angustia, o mal-estar, por aquilo que ndo se faz, pela nova
formagéo, pelo outro curso, pelas horas de sono a mais. Vemos, a partir das significacdes
dos(as) entrevistados(as), que eles(as), na formacdo mesmo, sdo mergulhados no pensamento
neurdtico desde os primeiros dias de graduacgdo. Isso é preocupante porque a formagéo inicial,
e acompanhamos isso com 0s estudos que trouxemos, compromete-se, de certa maneira, muito
mais em produzir um espa¢o quantitativo (em relacéo a cursos, grupos de estudo, programas de
destaque, facilitagcGes de transito entre licenciatura e bacharel e etc.) e pouco aprofundado.

Pudemos ver, dessa maneira, que o tradicionalismo impera nas praticas formativas, que

h& pouco espaco para o didlogo e para a construgdo de cursos com l6gicas mais democréticas —
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e isso ndo é de se espantar ja que a preocupacao é de outra ordem, a do movimento continuo:
qual a nova tendéncia? As novas metodologias? E o ciclo recomega continuamente.

A partir das andlises que nos permitem esse tipo de conclusdo, entende-se que as
preocupaces sobre a escola ficam distantes o que gera, sem ddvida, um distanciamento entre
formagao e ensino basico. Nao se trata, quando falamos em “tradicionalismo”, de repensar o
ensino dos esportes, de buscar o que h& de mais novo no discurso da saude, ou de introduzir
temas aleatdrios sobre a cultura corporal. O tradicionalismo de que falamos esta incrustrado em
significados dados sobre a concepgdo do campo como um todo, sobre a sociedade, educacéo,
funcdo social do professor. Nesse sentido, o trabalho dos(as) egressos(as) €, certamente,
comprometido, j& que o espectro de sentidos acessado e compartilhados por eles(as) € restrito
a atuacdo tradicionalista e ndo reflexiva. E urgente atuar pronto a desconstrucio dessas
concepcdes, assim como para a aproximacdo entre universidade/faculdade e escola - vemos
ampliada, dessa maneira, ainda mais a necessidade de um trabalho culturalmente orientado.
Isso que ndo quer dizer que poderemos formar pessoas completamente aptas para a atuacao na
educacdo basica ou que é (ou foi) funcdo da formacdo dos(as) egressos(as) entrevistados(as)
formar pessoas com essas caracteristicas; mas que é responsabilidade da formacéo a criacdo de
lacos mais estreitos entre essas duas instancias de atuacdo, que, certamente, potencializara o
processo formativo.

Por outro lado, enquanto consideracao final, arriscamos dizer: a formacao inicial precisa
transitar entre os mapas de sentidos. Queremos dizer que desconfiamos de uma educacdo
unilateral, que faz valer, absolutamente, suas representacdes, seus sentidos, suas culturas. E
preciso, dessa forma, selecionar menos aquilo sobre o que ndo queremos (ou 0 que nédo
deveriamos) trabalhar, mas fazer de toda a cultura vetor de problematizacdo. N&o cabera a n6s
excluir, rejeitar ou selecionar de antemao, mas transitar entre as possibilidades, construir o novo
e, claro, lutar e resistir por espaco. A boa nova é que também reconhecemos esses momentos
na fala dos(as) egressos(as). Confiamos no trabalho sério e compromissado dos(as) docentes
do campo. Apostamos também nas ditas “transi¢des” anunciadas, pois, Se cessardo ou ndo, uma
coisa é certa: necessitaremos trabalhar por dentro delas.

Por fim, reconecto essa Ultima parte a primeira da minha introducéo para afirmar, mais
uma vez, a histéria enquanto histéria disruptiva e ndo historia das confluéncias. Esse, de alguma
maneira, € um novo paradoxo: seria necessario, apos todo esse processo, reescrever minha
trajetdria até aqui, ja que o passado, hoje, demonstra novos significados, diferentes do que me
levaram a iniciar a pesquisa e que me fazem novamente curioso sobre aquilo mesmo que ja

Vivi.
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O impacto dessa pesquisa me levou (e levard) por novas disrupg¢des, que nada terdo de
linear ou de continuo com o que ja aconteceu —a menos que queiramos que assim seja. Optarei,
entdo, por deixar da maneira como escrevi inicialmente. Foram aqueles alguns dos motivos que
me trouxeram até aqui — mas ndo serdo todos os mesmos que me fardo voltar a pensar no que
foi escrito durante todo o texto. Outras perguntas, outras negociagdes, novas traducgoes... de
algum modo, é necessario esquecer 0s motivos que me levaram a escrever essa dissertacao
para que ela possa responder a novas suscitacdes e possa, novamente, escrever outra historia do
que ja aconteceu.

Por outro lado, mesmo que esse texto acabe como Joseph K. — o processado do
romance® de Franz Kafka, morto em uma pedreira qualquer, sem testemunhas, sem acusagao
e sem defesa —, sera preciso que tenhamos em mente que, em algum momento, foi causa da
afirmacéo da vida de quem tanto leu, escreveu e reescreveu cada palavra aqui contida. Escreve-
se para nada, sabemos bem. No entanto, por acaso, se o texto for capaz de repetir esta tarefa

mais uma vez, ndo tera sido outra a sua intengao.

25 Referimo-nos ao romance intitulado “O processo”, do escritor checo Franz Kafka, publicado originalmente em
1925.
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ANEXOS
Anexo | — Roteiro de questfes

1. Tanto a préatica quanto o que podemos classificar como conteddo mais tedrico estdo
presentes e devem fazer parte, por lei, da formacdo em Educacéo Fisica. Vocé, enquanto
egresso(a) e profissional da &rea, como vé a relacdo entre aquilo que acessou, fez,
produziu durante a sua formacao e o seu trabalho hoje? Acha que essas dimensdes se

aproximam ou estdo distantes?

2. E comum os documentos (PPPs e DCNs) citarem o dominio do contetido da formacéo
que, sabemos, € bastante abrangente. Como vocé vé essa questdo da total aptiddo em
relacdo aos conteudos acessados?

3. Que tipos de pressbes vocé, como um(a) egresso(a) de um curso de formacdo de

professores em Educacdo Fisica, sofreu ao adentrar o campo préatico?

4. O que busca trabalhar, hoje, foi decorrente do que estudou na formagdo? Ou acha que,
de alguma forma, trabalha algo diferente das aulas que frequentou? Em caso afirmativo,

onde procurou esse NOVo apoio?

5. Grande parte das criticas as instituicdes de educacao basica partem do pressuposto de
uma educacdo que seria tradicional: pouco aberta ao dialogo, pouco reflexiva,
impositiva. Ademais, alguns estudos apontam para 0 que seria uma educacdo mais
reflexiva, critica, contestadora de si e da préatica. Tendo isso em vista, como vocé

descreveria seu curriculo formador? Tradicional/tecnicista, ou mais reflexivo?

6. Nas diretrizes curriculares nacionais o viés bioldgico é bastante presente, apesar das
definicBes do campo serem amplas. Vemos que, atualmente, a Educacgéo Fisica tem seu
objeto de estudo mais ligado ao esporte e a saide. Como pbde perceber isso na sua

formagéo?

7. Qual foi o papel da pesquisa na sua formagdo? Como contribuiu e como desenvolve

hoje?
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8. Vocé teve acesso a alguma construgdo curricular ou foi conhecedor(a) do PPP da
universidade/faculdade durante seu tempo de graduagéo? Acha que isso poderia ter feito

alguma diferenca para vocé ou para a instituicao?

9. Como vocé percebe a possibilidade criativa dentro das aulas que ministra? Ha espaco
para isso ou a pressao recai sobre modelos ja construidos? Como acha que sua formacéo

tratou dessa problematica?
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Anexo Il — Modelo de cessdo dos direitos sobre a entrevista

Carta de cessdo dos direitos sobre a entrevista

Sorocaba, de de 201

Carta de autorizacdo:

Eu, ., RG
n°. , declaro para os devidos fins que cedo os direitos de minha
entrevista, gravada no dia para o pesquisador Jodo Pedro Goes Lopes da

Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar-Sorocaba) usa-la integralmente ou em partes,
sem restricGes de prazos e limites de citaces, desde a presente data, assim como de forma
andnima. Da mesma maneira, autorizo o uso de terceiros para usar cita¢des, ficando vinculado
o controle & UFSCar-Sorocaba, que tem a guarda da mesma. Abdicando direitos meus e de

meus descendentes, subscrevo a presente.

Assinatura do(a) egresso(a) colaborador(a)



