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Formagcdo inicial em Educacdo Fisica: uma nova
epistemologia da pratica docente

leda Parra Barbosa-Rinaldi”

Resumo: Pretendemos refletir sobre a necessidade dos do-
centes, que atuam na formacao de professores em Educagao
Fisica, em romper com o paradigma técnico-instrumental, rumo
a uma nova epistemologia da pratica docente. Inicialmente
estabelecemos um debate sobre o processo de proletarizacdo
do ensino que alimenta a dificuldade em se romper com o
paradigma dominante presente na formagao docente. Apos,
buscamos compreender a necessidade de mudancas e as
possibilidades de uma pratica reflexiva no trato com o conhe-
cimento na formagéo de professores.

Palavras-chave: Docentes. Ensino. Conhecimento.

1 INTRODUGAO

Atualmente, temos nos deparado, cada vez com mais freqiién-
cia, com depoimentos e/ou questionamentos de docentes do ensino
superior sobre quais conhecimentos deveriam estar presentes na
formac@o inicial e principalmente como tratd-los. De acordo com
Barbosa-Rinaldi e Martineli (2003), estes podem ser visualizados
nas publicagdes e nas discussdes e reflexdes presentes nos princi-
pais eventos nacionais da area ou, ainda, nos embates que surgiram
durante o processo de reestruturagdo curricular pelo qual passaram
os cursos de educagao fisica de todo territorio nacional nos ultimos
anos. Isso demonstra a preocupagio dos pesquisadores em levantar
problemas e apontar caminhos no sentido da intervencao, porque se
reconhece a necessidade de mudangas.

Historicamente, ¢ possivel observar que a partir dos anos de
1980, estudiosos da area de Educacgao Fisica voltaram-se para essa
problematica na tentativa de buscar uma nova postura para o ensino
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186 [Ensaios leda Parra Barbosa-Rinaldi

superior, entendendo que o periodo de formacao inicial ¢ importante,
pois € nele que se adquirem conhecimentos indispensaveis para a
atuacio profissional. E o momento em que os futuros professores
poderdo, ou ndo, alterar a concep¢do que possuem de Educagio
Fisica, assumirdo, ou ndo, uma pratica pedagdgica permeada pela
cultura dominante. Neste periodo, a comunidade académica da Edu-
cacdo Fisica mobilizou-se para oferecer uma formagdo coerente
com as aspira¢des da sociedade brasileira e, indiscutivelmente, essas
mudangas foram necessarias, mas as discussdes sobre a formacao
profissional continuam sendo tematicas atuais, haja vista a preocupagio
presente nos estudos sobre o processo de formagdo de professores
de Educacio Fisica (BETTI,1992; PALMA, 2001; MARTINELI,
2001; RIBEIRO, 2003, dentre outros). Evidencia-se, ainda hoje, o
paradigma hegemonico, a racionalidade técnica ou tecnoldgica (instru-
mental) nos cursos de Educac¢ao Fisica, quer seja na forma como os
curriculos estdo estruturados, ou no fazer pedagogico dos docentes.
Palma (2001, p. 15) salienta que esta area do conhecimento, histori-
camente, tem-se fixado, quase de modo exclusivo, na técnica, no
saber-fazer e no saber-ensinar, enquanto que o “[...] aprender a
aprender ficou sem espago”.

Kincheloe (1997) afirma que o paradigma dominante, presente
na formagao inicial e continuada de professores, considera perigoso
contextualizar o processo cultural — social no qual estamos imersos,
porque o risco de se despersonalizar a culpa seria muito grande,
inocentando maus alunos e colocando em perigo o profissionalismo
do professor. Além do que, também seria um risco romper com as
crengas, concepgdes, valores que estdo presentes, mesmo que de
forma velada, na maneira como se da a formacao profissional na
atualidade, pois, mesmo para os mais criticos, o desconhecido causa
um certo temor. Como as idéias novas podem causar mudangas, mas
sdo incertas, é mais facil fazer como sempre fizemos. No entanto, é
mais perigoso, porque foram as velhas idéias que nos trouxeram onde
estamos e, se ndo mudarmos, serdo elas que nos levardo ao futuro.

Nessa dire¢do, os docentes que possuem uma visdo critica e
progressista de educacdo e formago profissional parecem conviver
com um constante mal-estar em funcdo dessa realidade que esta
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posta e buscam solugdes para romper com o paradigma hegemonico.
Entre eles, parece haver um consenso de que mudangas s3o neces-
sarias, ja que, o que ¢ impossivel hoje, pode ser o padrdo de amanha.
O desafio ¢ estar pronto para intervir na realidade, mesmo sabendo
que existem possibilidades e limites para que isso acontega. O prémio
para tal ousadia sera ser pioneiro de uma nova realidade.

Genericamente, os paradigmas, no caso, o paradigma tecnoldgico
presente na formagdo profissional em Educacdo Fisica, filtram as
possibilidades de mudangas porque existem regras e regulamentos
(presentes no quadro paradigmatico da area) que impedem a mudancga
no foco de observagdo. Como resultado disso, o que nos parece 6bvio
esta relacionado ao paradigma vigente e, nesse caso, para que haja
mudangas de fato, é preciso que antes de qualquer coisa rompamos
com ele. E necessério quebrar os lagos com o paradigma vigente,
rumo a uma nova epistemologia para a formagao de professores, de
modo a, quem sabe, podermos visualizar uma sociedade mais
participativa e dona de sua histdria.

A partir do exposto, centramos nossas reflexdes na problema-
tica apontada, qual seja, na dificuldade de romper com o paradigma
técnico-instrumental e dominante, rumo a uma nova epistemologia
para a formagéo inicial em Educag@o Fisica e, conseqiientemente, a
dificuldade que os futuros professores terdo em ensinar os compo-
nentes curriculares da area em nossas escolas. Elegemos, para guiar
nosso estudo, a questao: devemos ou ndo ter uma nova epistemologia
para a formagdo inicial de professores em Educagao Fisica?

Certos de que estas questdes exigiriam um esfor¢o para além
dos limites de um artigo, a seguir apresentaremos temas que enten-
demos poder ajudar na busca de respostas e na compreensio desta
discussdo. Iniciamos pela reflexdo sobre o processo de proletariza¢do
do ensino que alimenta a dificuldade em se romper com o paradigma
dominante na educacio e na Educago Fisica. Ap6s, buscamos com-
preender a necessidade de mudangas e, por fim, as possibilidades de
uma pratica reflexiva no trato com o conhecimento na formagao de
professores. Estes aspectos sinalizam para discussdes acerca do
momento educacional que estamos vivendo no sentido de se garantir
avangos ¢ ndo retrocessos.
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188 [Ensaios leda Parra Barbosa-Rinaldi

2 SITUANDO O PROCESSO DE PROLETARIZAGAO DO ENSINO NA
FORMAGAO INICIAL EM EDUCAGAO FiSICA

A formagao profissional aparece como um importante meio de
garantir aos professores o acesso a produ¢ao do conhecimento, dando
aos futuros professores sustentagdo teorico-pratica. E, assim, a urgén-
cia de uma formagdo de qualidade, que garanta a democratizagdo
do conhecimento, é reconhecida por todas as areas (educacional,
empresarial, etc.), bem como a necessidade de garantir a autonomia
na busca e na produgio do mesmo.

Com o intuito de intervir na realidade da complexa tematica
que ¢ a formacdo de professores, pesquisadores de varios paises t€ém
tentado contribuir apresentando relatdrios diagndsticos da situagao
insatisfatoria dos sistemas de formagdo de professores e elaborando
propostas de atuacdes, de reformas educativas (PEREZ GOMEZ,
1992). Entre eles, podemos elencar alguns estudiosos dos Estados
Unidos da América, como Donald Schon, Thomaz S. Popkewitz e
Kenneth Zeichner; da Espanha, Angel Pérez Gomez e Carlos Marcelo
Garcia; e, de Portugal, Antonio Novoa e Isabel Alarcdo, entre outros.
Estes analisam a forte tendéncia dos cursos de licenciatura formarem
professores despreparados para lidar com a maioria das situagdes
que acontecem na pratica docente, pois recebem uma formagio
instrumentalizadora e permeada pela racionalidade técnica. Desta
forma, os futuros professores ndo s@o preparados para terem auto-
nomia quanto a aquisi¢do e produgdo de conhecimento e, muito
menos, em como lidar com ele na pratica docente.

A racionalidade técnica ou tecnolodgica discutida neste texto é
entendida por Habermas (1968) como uma forma de pensamento
presente, principalmente no Ocidente, e fundamentada na filosofia
positivista. Esta ganhou for¢a com o advento da industria moderna
e, de acordo com Santomé (1998), Fernandez Enguita (1989), Hipolito
(1991), entre outros, tem como principais caracteristicas (na institui¢ao
escolar e formago de professores): a fragmentagio do conhecimento,
a segmentagdo entre teoria e pratica, a visdo linearizada dada as
tarefas de ensino e aos processos de aprendizagem, as concepgdes
de ensino como processo de preparagdo técnica e a pratica como
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um processo técnico de intervencdo. Este ¢ o modelo de educagao
que tem estado presente em nossas escolas e instituicdes formadoras
ainda hoje.

Na formagdo do professor de Educacdo Fsica ndo ¢ diferente,
uma vez que o trato com essa area de conhecimento, na formacao
inicial, também responde ao modelo de racionalidade técnica. Aponta
para uma tradi¢@o instrumentalizadora e, de maneira geral, tem con-
tribuido para a perpetuagdo da crise na educacdo em todos os seus
niveis de ensino.

Um aspecto da crise na educacio relacionado com a influéncia
da racionalidade técnica e discutido por estudiosos como Fernandez
Enguita (1991), Aplle, Teitelbaun (1991), Orza, Lawn (1991), Wenzel
(1994), Hipdlito (1997), entre outros, diz respeito aos reflexos desta
influéncia para o profissional docente. Isto porque, a exemplo de
outros profissionais no decorrer da histéria, os professores foram
expropriados dos saberes. O mesmo seria dizer que sofreram e sofrem
um processo de proletarizacdo e desqualificacdo profissional.

Para esses autores, a tese da proletarizagdo! ancora-se no fato
do professor ter passado a ser assalariado e de ter deixado de ser
um profissional individual para ser um trabalhador coletivo a partir
das relagdes capitalistas de producdo. Essa nova condi¢do de trabalho
levou o professor a um processo de desqualificacdo que significa
perda de controle sobre o processo do trabalho, bem como perda de
prestigio social.

De acordo com Hipolito (1997, p. 85), o professor, pela otica
da tese da proletarizacdo, “[...] passa por um processo de formacao
profissional numa institui¢do (agéncia formadora) que lhe fornece
um determinado instrumental constituido por disciplinas (conteudos)
e metodologias (formas de transmissao)”. Esta agéncia procurou
fornecer tudo que acreditava ser necessario para que o futuro pro-
fessor tivesse um bom desempenho em sua atuacdo. A partir dessa
formagao inicial, ingressa no mercado de trabalho, ou melhor, em

" Nao trataremos de todos os aspectos referentes a Tese da Proletarizagdo devido a amplitude
do tema e por acreditarmos que ndo é necessario para o estudo aqui desenvolvido. Apenas
serdo discutidos os pontos que tém relagéo direta com o mesmo.
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uma segunda agéncia de formagao, que € a escola. “Esta ja esta
organizada a partir de um determinado processo de trabalho que
define e conforma o trabalho escolar que ali vai se realizar (programas,
tipo de trabalho, avalia¢io etc.)” (HIPOLITO, 1997, p. 85). Ai o
docente percebe que, ao vender sua forga de trabalho (assalariado),
submete-se a um processo de trabalho que foi previamente estabe-
lecido e, por isso, a pratica docente ndo depende mais, exclusiva-
mente, da vontade individual do professor. Este tipo de organizacdo
escolar traz algumas conseqiiéncias para a profissdo de professor
que também sdo comuns aos trabalhadores de outros setores sociais.

De acordo com Fernandez Enguita (1991), Aplle, Teitelbaun
(1991), Orza, Lawn (1991), Wenzel (1994), Hipolito (1997), entre
outros, uma delas € a separacdo entre concepgdo e execugdo, pois
os professores perdem o direito de controlar e planejar o trabalho,
fazendo com que quase passem a ser apenas meros executores de
tarefas e, o que ¢ pior, ndo se importarem com esta situagdo, assu-
mindo uma posi¢do de comodismo. A caracteristica deste tipo de
organizagdo de trabalho gera uma segunda conseqiiéncia: a desqua-
lificaco profissional dos professores.

Narealidade, ao ingressar no mercado de trabalho, o professor
tem um choque com o quadro que se apresenta. Durante a sua for-
magcao inicial, recebeu todo conhecimento que deveria ser necessario
para desempenhar sua fun¢do docente, entretanto, a pratica nao ¢é
exatamente o que ele esperava. Passa a observar que nao tem comple-
to controle sobre o seu trabalho devido a racionalizagio do trabalho
escolar e que, quanto mais complexas forem as formas de organiza-
¢do escolar, maior serd o controle sobre o trabalho docente
(HIPOLITO, 1997).

De acordo com Fernandez Enguita (1991), com a perda de
autonomia e de possibilidades de tomar de decisdes, o professor ja
ndo necessita dos conhecimentos e habilidades para fazé-los. Dessa
forma, a desqualificag@o profissional e a possibilidade de expropria-
¢d0 dos saberes sdo refor¢adas com a divisdo do trabalho docente.
Salienta, ainda, que, na pratica, esta realidade pode ser visualizada,
em primeiro lugar, por meio “[...] da proliferagdo de especialidades
e o confinamento dos docentes em areas e disciplinas” (ENGUITA,
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1991, p. 48) e, em segundo, pela “[...] delimitagdo de fungdes que sdo
atribuidas de forma separada a trabalhadores especificos”. E o caso
da orientacdo, da educag@o especial, do atendimento psicoldgico e
das diferentes disciplinas, como a Educacdo Fisica, dentre outras.

Sendo assim, de acordo com Wenzel (1994), o docente tende a
deslocar cada vez mais suas responsabilidades para as figuras do
diretor, coordenador, psicologo, etc. e procura cada vez menos pensar
o processo de concepgdo, produgdo do ensino, desligando-se das
questdes de fundo filosofico, socioldgico e historico.

Nesse sentido, a organizagao escolar colabora para o processo de
desqualificagdo profissional, uma vez que tira do professor determi-
nadas fungdes e as transfere para outros profissionais que traba-
lham na mesma institui¢@o. Portanto, a responsabilidade da perda de
autonomia e da qualidade da atuag@o do profissional ndo ¢ exclusiva
do professor. E o sistema que desencadeia este processo.

Outro aspecto que merece destaque é que, em conseqiiéncia
do modelo de organizacdo escolar vigente, as exigéncias quanto a
formagao do professor vao sendo progressivamente reduzidas. Haja
vista que, com a organizagio da pratica pedagogica sob a forma de
divisdo do trabalho, ndo existe a necessidade que ele venha a conceber
o trabalho, posto que apenas devera obedecer a uma organizagao
imposta. Também ndo ha a necessidade de habilitagdo no que se
refere a dimens?o intelectual do seu trabalho, pois de uma forma ou
de outra se tornara um alienado. Desse modo, a educacgio dos pro-
fessores tem servido para encultura-los e desqualifica-los.

A redugdo do universo de conhecimento também esta presente
no ensino superior, com a predominante presenca de conteudos técni-
cos e cientificos e com a forma como as disciplinas estdo organizadas,
fragmentando o conhecimento e ndo permitindo que os futuros pro-
fessores pensem, reflitam e facam suas andlises criticas sobre os
mesmos, nem os relacionem com sua pratica profissional. A historia
de vida do futuro professor ndo ¢ levada em consideragdo e, de
acordo com Palma (2001, p. 11), tem-se a visdo de que “[...] o aluno
¢ uma folha em branco, uma tabula rasa a ser modelada. Ressalta-se,
também, a importancia dada ao que ¢ avaliado, colocando o foco
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para a explicacdo das formas de conhecimentos que podem ser
medidos”. Torna-se evidente que a formag¢ao humana fica em se-
gundo plano.

Respaldados nas consideragdes apresentadas, percebemos que
o professor, na medida em que se torna um trabalhador coletivo,
submete-se a um processo de desqualificagdo profissional e de ex-
propriagdo do conhecimento, perdendo o controle total do processo,
ou melhor, deixando de conceber o seu trabalho.

Em conseqiiéncia, o professor ndo perde apenas o controle
sobre o seu proprio trabalho, mas também os meios para buscar
romper com o sistema vigente rumo a uma pratica transformadora.
Um dos fatores que provoca esta situacao é a presenca da racionalidade
técnica na educagdo em todos os seus niveis de ensino, inclusive no
ensino superior. Dessa forma, a maioria dos cursos de formagao de
professores tem contribuido para a perpetuagdo das relagdes sociais
ora encontradas e tem preparado professores para uma pratica
reprodutivista e nao transformadora.

Entendemos como necessario e urgente repensar a formagao
do professor de Educagdo Fisica, com vistas a formar profissionais
que sejam capazes de compreender a complexidade das realidades
sociais nas quais estamos envolvidos e contribuir para a sua trans-
formac@o, para que os mesmos sejam produtores, transformadores,
co-criadores e ndo reprodutores de saberes. Julgamos que, para
que isso acontega, um dos caminhos seria a supera¢do do modelo de
racionalidade técnica presente na educagio em todos os seus niveis
de ensino e na formagdo inicial rumo a uma nova epistemologia da
pratica docente.

3 O TRATO COM O CONHECIMENTO NA FORMAGAO INICIAL: A
NECESSIDADE DE MUDANGAS

Na atualidade, poderiamos elencar muitos estudos, desenvolvidos
em varios paises, que discutem a formacao inicial de professores
organizada no modelo de racionalidade técnica ou instrumental. No
entanto, mencionamos os que acreditamos serem os principais: dos
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Estados Unidos da América, os estudos realizados por Donald Schon,
Thomaz S. Popkewitz e Kenneth Zeichner; da Espanha, os estudos
de Angel Pérez Gomez e Carlos Marcelo Garcia; e de Portugal, os
estudos de Antoénio Novoa e Isabel Alarcdo. Estes analisam a forte
tendéncia dos cursos de licenciatura formarem professores/profis-
sionais que venham a se conformar com o sistema produtivo e servir
ao capital e, desta forma, exercerem no futuro uma pratica reprodu-
tivista, sem compromisso politico no sentido de transformagao social.

Nao obstante, parece-nos claro que a abordagem unilateral e
positivista da ciéncia, nos moldes da racionalidade técnica, tem utili-
dade bastante limitada em qualquer que seja a pratica social, como
no caso da atuagdo do professor que é chamado a enfrentar problemas
de grande complexidade e incerteza. Pérez Gomez (1992) afirma
que ndo se deve conceber a pratica educativa apenas como atividade
técnica, uma vez que é, também e prioritariamente, uma atividade
reflexiva e artistica, na qual, em algumas situagdes, cabem algumas
aplicagdes de carater técnico.

Ao entender que a identidade da area do professor de Educa-
¢do Fisica ¢ de interveng¢ao social, acreditamos que o conhecimento
instrumental ndo deva ser priorizado, apesar de ter sua importancia.
Os maiores problemas a serem enfrentados na pratica docente nao
sd0 os que se apresentam bem definidos e com metas consensuais, mas
aqueles que, ao contrario, apresentam-se incertos, Unicos, variaveis,
complexos e portadores de conflitos de valores. Nesta situagéo, é a
natureza da realidade que ird determinar as caracteristicas dos proce-
dimentos, das técnicas e dos métodos mais apropriados.

Sobre o assunto, Schon (2000, p. 17) explicita que, na pratica
pedagogica, “[...] aincerteza, a singularidade e os conflitos de valores
— escapam aos canones da racionalidade técnica”. Isto porque, na
atuacdo docente, o profissional encontrara situagdes que serdo unicas
e, portanto, ndo podera lidar com elas simplesmente aplicando as
técnicas que sdo derivadas do seu conhecimento profissional. Enfim,
a maioria das situagdes da pratica docente ndo pode ser resolvida
como uma questdo técnica, pois esta carregada de juizo de valores.
Confirma, ainda, que, em determinadas situagdes, o conhecimento
cientifico resolve a natureza do problema a ser enfrentado, mas que
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existem outras situa¢des em que este tipo de conhecimento nio for-
nece o suporte necessario para seu enfrentamento. O autor compara
essas situagdes a dois tipos de terrenos: o primeiro deles € firme e
fica no alto, os problemas podem ser resolvidos por meio de teorias
e técnicas baseadas em pesquisas; o segundo ¢ pantanoso e cheio
de irregularidades, sendo que os problemas sao caoticos e confusos,
devendo o professor empenhar-se pessoalmente para a solugdo dos
mesmos. Ao professor, cabe a escolha de se dedicar apenas aos
problemas mais faceis e de menos importancia, que se localizam no
terreno alto, ou também descer ao pantano e buscar resolver os de
mais relevancia e de investigagdo menos rigorosa.

Contudo, para que o professor de Educacéo Fisica possa fazer
a escolha de olhar para os dois tipos de terreno, a formagao inicial
deve ser repensada, reorganizada. Do contrario, ao escolher apenas
a solucdo dos problemas que se localizam no terreno alto, o professor
ira ter uma leitura deformada da realidade e contribuir para a repro-
ducdo da mesma. Schon (2000) apdia esta idéia quando afirma que
a presencga da racionalidade técnica nos cursos de formagdo ameaca
a competéncia profissional porque privilegia os problemas instru-
mentais da pratica que s3o menos relevantes.

Habermas (1982) acrescenta que o positivismo e, por conse-
qiiéncia, a racionalidade técnica recusam a auto-reflexao e a reflexao
do conhecimento ao assumir a submissdo ao método que reduz a
razdo a simples técnica de investigacdo. A forma de reflexdo propria
da ciéncia proibe qualquer reflexdo que ultrapasse os limites da cién-
cia e, qualquer conhecimento que nao seja o da ciéncia, ndo tem
relevancia.

Como, entdo, os futuros profissionais de Educago Fsica, basea-
dos em uma formagao permeada pela racionalidade técnica, poderdo
desenvolver praticas pedagogicas para lidar com as situagdes que
extrapolam os terrenos retos e sem sinuosidades se eles sdo molda-
dos para ndo extrapolar os limites? Com esse tipo de formagio, os
futuros professores ndo sdo levados a reflexdo de que as situagdes
mais ricas e importantes se encontram justamente nos terrenos pan-
tanosos que sao umidos e férteis devido ao fato de serem incertos,
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Unicos, variaveis, complexos e portadores de conflitos de valores. O
caminho é uma nova epistemologia para a pratica docente na for-
magao inicial em Educacdo Fisica.

4 POsSIBILIDADE DE TRATO COM O CONHECIMENTO NA FORMAGAO DE
PROFESSORES: A PRATICA REFLEXIVA EM QUESTAO

Identificamos, nas ultimas décadas do século passado, uma
mudanga nas investigacdes na area da formacdo de professores e,
principalmente a partir da década de 90, conquistou espaco a
epistemologia da pratica reflexiva, que tem em Schon (1992) uma
fonte tedrica comum. Esta tem sido discutida por autores como
Zeichner (1992, 1993), Pérez Gomez (1992), Alarcdo (2001) e con-
tribuido significativamente para o avango das praticas formadoras.
Tem apontado para a necessidade de romper com o modelo de
racionalidade técnica na formagdo inicial de professores e lanca
maio de uma pratica docente com atitude de reflexdo sobre essa
mesma pratica, antes, durante e depois da mesma, buscando ele-
mentos que auxiliem a melhora-la.

As raizes dos estudos sobre o professor reflexivo e a formagio
reflexiva de professores remontam a Dewey (1859-1952). Zeichner
(1993, p. 17), ao abordar as origens do termo prdtica reflexiva nos
Estados Unidos da América, evidencia que, no inicio do século pas-
sado, John Dewey “[...] fez uma importante distingdo entre o ato
humano que é reflexivo e o que € rotina. Grande parte do que Dewey
disse sobre este assunto foi dirigido aos professores e continua rele-
vante nos anos noventa” do século XX. Dewey apresenta o conceito
de pensamento reflexivo e suas implicagdes na pratica pedagdgica
na obra How we think, escrita no periodo de 1896 a 1903 e publicado
no ano de 1933, transformando-se em referéncia para os autores
que propdem a pratica reflexiva docente. Em portugués, a obra foi
publicada no ano de 1953.

Percebemos que Dewey (1953, p. 85) compreende o pensa-
mento reflexivo como uma forma mais complexa de pensar, a qual
exige um processo investigativo, valorizando-se os meios para solu-
cionar um problema. Por essa razdo, o autor ratifica a necessidade
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de educar o pensamento, declarando que “[...] o espirito bem edu-
cado é aquele que, em cada caso especial, sabe melhor calcular a
dose necessaria de observagdes, de id€ias, raciocinios, de experiéncia
¢ 0 que mais se aproveita dos erros passados para, no futuro, saber
refletir melhor”. A partir do pensamento de Dewey sobre a distingdo
entre o ato de pensar ao acaso e o pensamento reflexivo, do ensino
reflexivo fundamentado na problematizacdo e de sua importancia
para o aprendizado, ¢ possivel compreender o sentido inicial atribuido
a pratica reflexiva.

Ainda ¢ importante salientar que, além de Dewey, Schon (1992)
informa que esse movimento em torno da formagao reflexiva pode
ser buscado em Montessori (1870-1952), Tolstoi (1828-1910), Froebel
(1782-1852), Pestalozzi (1746-1827) e mesmo no Emilio, de Rousseau
(1712-1778), que se encontra no centro de um conflito epistemologico.

Outra importante contribui¢do a0 movimento em torno da pratica
reflexiva esta nas criticas de Jiirgen Habermas (1968) ao positivismo
e aracionalidade técnica, pois o autor afirma que esta racionalidade
recusa a auto-reflexdo e a reflexdo. Ressalta que, por estarmos
conscientes das inadequagdes da racionalidade técnica, precisamos
nos tornar capazes de usar facetas mais humanas e criativas de nos
proprios em todas as profissdes. Também por essa razao, os autores
que defendem a epistemologia da pratica reflexiva concordam com
a posigdo critica de Habermas diante desta questdo e fundamentam
a teoria na acdo reflexiva, tendo a reflexdo como ponto de partida e
de chegada.

Pimenta (2002) afirma que, no Brasil, as contribui¢des relativas
ao conceito do professor reflexivo, trazidas por autores estrangeiros
nos anos de 1990, como Schon (1992, 2000), Pérez Goémez (1992),
Zeichner (1992, 1993), Marcelo Garcia (1999), Elliott (1994), Névoa
(1992), entre outros, foram acolhidas porque traziam perspectivas
para a reinvengdo da escola democratica.

Ludke et al. (2001, p. 12) acrescentam que é muito provavel
que a idéia tenha sido aceita com sucesso “[...] talvez porque
correspondesse a um anseio natural a época, por saidas que permi-
tissem retirar o professor de uma posicdo quase irremediavelmente
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passiva, na qual o havia enquadrado a Teoria da Reprodugdo, na
década anterior”. Entretanto, o sucesso do conceito da pratica refle-
xiva foi tamanho que acabou provocando casos de desconexao, de
usos inteiramente esvaziados ou até opostos ao sentido original da
proposta. Esta realidade vem suscitando criticas a apropriacéo gene-
ralizada que o conceito de professor reflexivo permite.

De acordo com Pimenta (2002), as criticas dirigidas a pratica
reflexiva proposta por Schon (1992, 2000) relacionam-se com a
supervaloriza¢@o do professor como individuo, com a construgdo do
saber docente somente a partir da pratica, com o carater individua-
lista da reflexdo e com o aspecto reducionista de sua utilizagdo quando
entendido de maneira a ignorar o contexto social em que esta pratica
se insere. Por outro lado, a mesma autora reconhece que a pratica
reflexiva tem se instituido como uma “[...] tendéncia significativa
nas pesquisas em educag¢io, apontando para a valorizag¢do dos pro-
cessos de producao do saber docente a partir da pratica e situando a
pesquisa como instrumento de formagao de professores” (PIMENTA,
2002, p. 22), na qual o ensino ¢ o ponto de partida e de chegada na
pesquisa.

Nesse sentido, por valorizar as contribui¢des trazidas pela ori-
gem da proposta de Schon e, por haver consenso na necessidade de
avancar com esta idéia, diferentes propostas de trabalho tém sido
apresentadas, entre elas estdo as de Novoa (1992), Zeichner (1992,
1993), Pérez Gomez (1992, 2001), Giroux (1997), Gimeno Sacristan,
Pérez Gomez (1998), Marcelo Garcia (1999), Alarcdo (2001, 2003),
Tardif (2002), Pimenta (2002), Contreras (2002), entre outros.

Consideramos que estas propostas tém significancia, uma vez
que apontam possibilidades de trato com o conhecimento na formagao
inicial. E, buscando compreender o contexto das praticas pedagdgi-
cas nesse periodo de formaco, procuramos perspectivas de analise
referentes a reflexdo critica em diferentes autores, com vistas a ndo
perder a dialeticidade da reflexdo durante a pratica educativa que
compreende, entre outras agdes, a de ensinar conhecimentos.

Referindo-se ao modelo de formagdo de professores como
artistas reflexivos, Pérez Goméz (1992) assegura que a epistemologia
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da pratica reflexiva apresenta-se como uma proposta de ensino pra-
tico reflexivo para a formagao profissional, em que as experiéncias
praticas de ensino, visando o conhecimento na acdo, estdo presentes
desde a preparag@o inicial, mediada pela reflexdo-na-agdo, reflexdo-
sobre-a-agdo e reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-a¢do. Nesse mo-
delo, a pratica reflexiva passa a ser o eixo do curriculo da formagao do
professor e deve promover o desenvolvimento de “[...] capacidades,
conhecimentos e atitudes que ndo dependem da assimilag@o do co-
nhecimento académico, mas sim da mobiliza¢do de um outro tipo de
conhecimento produzido em didlogo com a situagéo real” (GIMENO
SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998, p- 21), além de desenvolver
a dialeticidade da reflexdo de como fazer uso do conhecimento nas
situagdes que se apresentam na pratica pedagdgica. Para isso, o
professor deve exercer uma “[...] media¢ao critica da utilizag¢ao do
conhecimento” (GIMENO SACRISTAN; PEREZ GOMEZ, 1998,

p. 21).

De acordo com Pimenta (2002, p. 26), o conhecimento, a teoria
como cultura objetivada, além de seu papel formativo, permitira que
os futuros professores tenham uma ac¢ao contextualizada a partir do
momento em que os saberes tedricos se articulam com os saberes
da pratica, “[...] a0 mesmo tempo ressignificando-os e sendo por
eles ressignificados”. Desse modo, o papel da teoria € oferecer “[...]
perspectivas de analise para compreenderem os contextos historicos,
sociais, culturais, organizacionais e de si mesmos como profissionais,
nos quais se da sua atividade docente, para neles intervir, transforman-
do-0s” (PIMENTA, 2002, p. 26). Dai a importancia de se repensar
os conhecimentos necessarios a atuacdo docente porque, ao permitir
a aquisicdo de um corpo de conhecimento, estaremos promovendo
a possibilidade de construgdo de outros conhecimentos com base
em uma pratica critica e reflexiva na qual o futuro professor possa
adquirir autonomia.

Sobre o assunto, Tardif (2002) argumenta que, embora a for-
magdo inicial esteja organizada por disciplinas constituidas de conhe-
cimentos que, na maioria das vezes, estdo mal enraizados na agdo
cotidiana, ndo ¢ preciso esvaziar a 16gica disciplinar dos programas
de formagdo, mas sim abrir um espago maior para uma logica de
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formagao profissional que “[...] reconheca os alunos como sujeitos
do conhecimento e ndo simplesmente como espiritos virgens aos
quais nos limitamos a fornecer conhecimentos disciplinares e infor-
magdes procedimentais [...]” (TARDIF, 2002, p. 242). Esta logica
deve proceder por meio de um enfoque reflexivo ao levar em conta
as condi¢des reais do trabalho docente.

Com isso, acreditamos que ndo podemos correr o risco do esva-
ziamento do conhecimento, ndo devemos descartar todos os saberes
que foram historicamente produzidos e nem valorizar apenas a pratica
pela pratica, porque assim estariamos contribuindo para um processo
de desqualificacdo profissional em Educagao Fisica.

Em se tratando de como proceder pedagogicamente no pro-
cesso de formagao inicial, Zeichner (1993) reconhece na formagao
reflexiva uma estratégia para melhorar a formacdo de professores
porque pode possibilitar um aumento na capacidade de enfrentamento
da complexidade da pratica docente. Mas adverte que o ensino deve
acontecer como atividade critica, valendo-se da reflexdo da pratica,
para que haja uma reconstrugdo social. O contexto social e insti-
tucional, no qual o ensino esta inserido, ndo pode ser ignorado. Nesse
sentido, a reflexdo s6 pode se realizar no coletivo, em comunidades de
aprendizagem nas quais os professores se apoiem e se estimulem
mutuamente, com vistas a construcdo de sociedades mais humanas.

Giroux (1997), ao apresentar os limites da proposta de Schon,
desenvolve a concepgdo do professor como intelectual critico. Nesta,
a reflexdo € coletiva e os professores precisam desenvolver um dis-
curso que una a linguagem da critica com a possibilidade de promover
mudangas, dando o claro sentido a reflexdo de um compromisso
emancipatorio de transformacgao das desigualdades sociais dentro e
fora da escola. Afirma, ainda, que devem ser dadas aos alunos “[...]
a oportunidade de tornarem-se cidadios que tenham conhecimento
e coragem para lutar a fim de que o desespero nio seja convincente
e a esperanga seja viavel” (GIROUX, 1997, p. 163), valorizando a
aquisicdo de conhecimentos historicamente produzidos. Com esta
proposta de trabalho, o autor pretende criticar, teoricamente, as ideo-
logias tecnocraticas e instrumentais presentes em muitas teorias
educacionais e valorizadas no ensino superior, as quais separam “[...]
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conceitualizagdo, planejamento e organizagdo curricular dos processos
de implementagdo e execugdo” (GIROUX, 1997, p. 161). Busca,
com esta discussdo, romper com o processo de proletarizagdo e
desqualificagdo profissional que tem presenga marcante no ensino
superior.

Contreras (2002), em critica a concepgao reflexiva de Schon,
oferece resisténcia a idéia de que a reflexdo por si s6 possibilita a
compreensdo dos fatores sociais e institucionais que interferem na
pratica docente. Ao mesmo tempo, aponta que Giroux ndo sinaliza como
os professores podem realizar a transi¢ao de técnicos reprodutores
e reflexivos individualmente para intelectuais criticos e transforma-
dores. Desse modo, propde o modelo de profissionais como intelec-
tuais criticos que participam de um esforgo para compreender os
fatores sociais e institucionais que estdo ocultos na pratica educativa
e que a afetam, pois as agdes ndo sdo espontaneas ¢ muito menos
naturais, sdo descobertas cotidianas. Para este autor, somente neste
modelo, a reflexdo tem significancia para a pratica docente.

Pimenta (2002, p. 39), ao reconhecer a quantidade e a velocidade
das informagdes na sociedade de hoje, postula que um profissional
precisa estar preparado “[...] cientifica, técnica, tecnologica, pedago-
gica, cultural e humanamente [...]” e deve ser “[...] um profissional
que reflete sobre o seu fazer pesquisando-o nos contextos nos quais
ocorre”. Para tanto, ao assumir que a atividade docente € prdaxis,
afirma que o professor deve ser visto como um intelectual que esta
sempre em formagao e que a educagdo é um processo dialético no
qual o homem se desenvolve historicamente. Propde que a identidade
do profissional docente deve superar o papel de “[...] professores
reflexivos para o de intelectuais criticos e reflexivos” (PIMENTA,
2002, p. 47).

Nesta perspectiva, € necessario preparar os futuros professores
para serem promotores do seu proprio desenvolvimento profissional
e, para isso, os autores que defendem a epistemologia da pratica
reflexiva ressaltam a necessidade de desenvolver a capacidade refle-
xiva e investigativa do professor, para que assim possam entender a
complexidade que envolve a pratica educacional. Desse modo, a
formag@o inicial em Educacdo Fisica precisa ter uma organizagao
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curricular que permita a apropriacdo dos conhecimentos necessarios
por meio do conhecimento-na-agéo proposto por Schon (2000) e da
investigacdo-ag¢do (ELLIOTT, 1994, 1998), que levam o professor
ao auto-conhecimento.

A investiga¢@o na a¢@o ou pesquisa-ago, proposta por Elliott
(1994, 1998), possibilita que, durante a formagao inicial do professor
de Educacdo Fisica, as agdes humanas e as situagdes sociais sejam
experimentadas pelos alunos/académicos. Tomando-se por base esse
referencial tedrico-metodologico, a formagao passa pela experimen-
tacdo, pela inovagao, pelo ensaio de novos métodos de trabalho, por
uma reflexao critica sobre a sua utiliza¢do. De acordo com Noévoa
(1992), passa, também, por processos de formagdo diretamente arti-
culados com as praticas educativas que levam os futuros professores
a producdo de saberes pertinentes a pratica docente.

Preocupamo-nos em buscar garantir, na formagao inicial, os
saberes necessarios a atuacdo docente. Para tanto, entendemos que
¢ preciso o desenvolvimento da competéncia técnica desde que ela
esteja articulada com as situagdes que ocorrem no cotidiano docente.
Um dos caminhos a ser utilizado para a conquista da mesma ¢ a
investigacdo na agdo (ELLIOTT, 1994) por meio do desenvolvi-
mento do practicum (ZEICHNER, 1993) e ndo durante situagdes
simuladas, visto que a relevancia da competéncia técnica s sera
consolidada se puder ser levada com éxito aos espagos de atuacdo
do profissional da area por meio da problematizagdo e da busca de
solucdo de problemas.

Para que isso possa acontecer de modo efetivo, o futuro profes-
sor de Educagdo Fisica deve ser preparado para enfrentar e refletir,
criticamente, sobre os fendmenos ¢ as situagdes conflituosas presentes
na Educagdo Fisica escolar. Por isso, os cursos precisam estabelecer
estreita relagdo com a escola para que uma formagdo mais condi-
zente com a pratica docente venha, de fato, concretizar-se.

Outro aspecto contemplado nas novas orientagdes para os cursos
de licenciatura ¢ que as praticas pedagogicas devem estar presentes
desde os primeiros anos da formagao inicial e o estdgio supervisio-
nado na segunda metade. Sua presenga colabora para que a formagéo
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do professor possa ser pautada pela pratica critica e reflexiva desde
o inicio do curso. Nesse sentido, as contribui¢des trazidas por Schon
(1992, 2000) e acrescidas por outros autores devem ser possibilitadas
durante as experiéncias da pratica de ensino de forma que o futuro
professor seja preparado para a adogdo de uma pratica critica e
reflexiva que se estenda durante a sua atuacdo docente. Isto com
certeza contribuird para que os futuros professores tenham maiores
condigdes de superar os conflitos presentes no desenvolvimento da
pratica pedagogica. O ideal seria que esta possibilidade de trato com
o conhecimento ndo ficasse restrita apenas a algumas disciplinas,
pois ndo cabe apenas ao professor da disciplina de estagio supervi-
sionado conhecer a escola.

Nesta diregdo, Zeichner (1993, p. 14) acrescenta que o practicum
reflexivo, que se caracteriza pela investigacdo mediada pela pratica
reflexiva, deve ser um dos “[...] momentos estruturados de pratica
pedagdgica, integrados nos programas de formagao de professores”.
Nesta perspectiva, o practicum, como proposta metodoldgica, viria
contribuir para promover a interacdo entre teoria e pratica, entre
saber e saber fazer e se consolidar como uma possibilidade de romper
com a fragmentagdo do conhecimento presente na formagao inicial
de Educacdo Fisica, o que aproximaria os futuros professores da
realidade de sua atuacdo docente.

De acordo com os autores que defendem a epistemologia da
pratica reflexiva, e entre eles Zeichner (1993), a reflexdo no pro-
cesso de formagao profissional ndo deve ser vista como um conjunto
de técnicas, como uma receita. E preciso que se constitua em um
processo de pensamento, de analise e interpretagdo e que ocorra
antes, durante e depois da agdo, exigindo uma preparacdo para a
adoc¢do da pratica reflexiva. Para que isto ocorra, ¢ importante que
essa nova epistemologia da pratica esteja presente em todos os
momentos da formagao profissional.

Em sintese, apontamos, neste estudo, a necessidade de uma
formagao profissional em Educagdo Fisica que atente para a forma-
¢do critica e reflexiva. E é por isso que apresentamos a discussio
acerca de uma pratica pedagdgica que esteja em alerta para o valor
da epistemologia da pratica reflexiva.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

O ato de ensinar encerra em si mesmo posi¢des antagdnicas.
Pode ser, ao mesmo tempo, enriquecedor e repressor. Como afir-
mam Freire e Brito (1987, p. 35), “[...] para conhecer o mundo e a
reserva cultural acumulada pela experiéncia da humanidade, ndo ha
necessidade de nos desconhecer e de impedir a expressdo de nossa
originalidade”. E s6 no ato de aprender que precisamos “[...] desaprender
certas coisas, ou seja, nos livrarmos daquilo que nos ensinaram a fazer
e a pensar em detrimento da expressdo livre da espontaneidade”
(FREIRE; BRITO, 1987, p. 35).

Ao tratar de um mesmo conhecimento, podemos ter um professor
que trabalhe de maneira ordenadamente autoritria e outro que tra-
balhe dentro de uma ordem necessaria. Podemos ter um professor
que permita que seus alunos apenas conhegam e nio aprendam e
podemos ter um professor que favorega seus alunos a conhecer e
aprender. E por isso que pensar em como tratar o conhecimento na
formacao inicial em Educagao Fisica ¢ tarefa tdo relevante. Afinal
como assegura Pimenta (1999, p. 22), € preciso mais do que simples-
mente informar a existéncia de um conhecimento, pois “[...] conhecer
significa estar consciente do poder do conhecimento para a producdo
da via material, social e existencial da humanidade”.

Para que possamos ter uma pratica pedagdgica que permita
desenvolver autonomia e criatividade nos alunos, precisamos romper
com relagdes autoritarias. Isto significa que o mais importante é ensinar
estes professores a estudar, a pesquisar e a ensinar, ajudando-os a
desenvolver sua capacidade critica e conduzindo-os a saberem o
que fazer com o conhecimento. Os futuros professores s saberdo o
valor dessa liberdade de ‘aprender a saber’ o que fazer com o conhe-
cimento se puderem vivencia-la na formagdo inicial em Educagio
Fisica. Isso evidencia que o papel do docente na formagdo inicial
deve ser de mediador do conhecimento, no sentido de possibilitar
aos futuros professores o desenvolvimento da reflexao.

Nesse sentido, Pérez Gomez (1992, p. 112-3) alerta que o docente
responsavel pela formagdo inicial “[...] deve ser capaz de actuar e
de reflectir sobre a sua propria ac¢do como formador. Deve perceber
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que a sua intervengao € uma pratica de segunda ordem, um processo
de dialogo reflexivo com o aluno-mestre sobre as situagdes educativas”.
Nessa direcdo, tomamos a formagao inicial de professores como
lugar onde os docentes ndo s6 ensinam, mas também aprendem.
Séo, por isso, sujeitos reflexivos, pois se abrem perspectivas para
refletir sobre a sua pratica pedagogica.

Para que isso ocorra, o professor que forma o futuro professor
deve, também, adotar uma pratica reflexiva em seu trabalho peda-
gogico. E preciso que haja uma nova epistemologia da pratica peda-
gdgica no periodo de formagao e que seja baseada em um referencial
que possibilite este tipo de intervengao.
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Initial Formation in Physical Education: a New
Epistemology of the Docent Practice.

Abstract: It was intended to reflect about the need of
the docents that work in the formation of teacher of
physical education, to rupture with the technical-ins-
trumental paradigm, directing to a new epistemology
of docent practice. Initially it was established a debate
about the process of popularization of the schooling
that feed the difficulty in rupture with the dominant
paradigm present in the docent formation. After, it was
tried to comprehend the need of changes and the
possibilities of a reflexive practice in the tract with the
knowledge in the docent formation.

Keywords: Faculty. Teaching. Knowledge.

Formacion inicial en Educacién Fisica: una nueva
epistemologia de la practica docente.
Resumen: Pretendemos reflectir sobre la necesidad
de los docentes, que actuan en la formacion de maes-
tros en educacion fisica, en romper con el paradigma
técnico-instrumental, rumo a una nueva epistemologia
de la practica docente. Inicialmente establecemos un
debate sobre el proceso de proletarizacion de el ensi-
no que alimenta la dificultad en se romper con el
paradigma dominante presente en la formacion do-
cente. Después, buscamos comprender la necesidad
de mudanzas y las posibilidades de una practica re-
flexiva en el tracto con el conocimiento en la formacion
de maestros.

Palabras-clave: Docentes. Ensendnza. Conocimiento.
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