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RESUMO

A IDENTIDADE ACADEMICO-CIENTfFICQ DA EDUCACAO FISICA:
UMA INVESTIGACAO.

Autora: MARIZE CISNEIROS DA COSTA REIS
Orientador: PROF. DR. JOAO BATISTA ANDREOTTI GOMES TOJAL

Este estudo foi desenvolvido com o objetivo de mapear as
aproximagoes e os distanciamentos dos encaminhamentos dados, nas
proposicoes de Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagao em
Educacao Fisica, no sentido de uma definicdo da identidade académico-
cientifica da area. Foram selecionadas como fonte de dados, para o seu
desenvolvimento, cinco propostas de Diretrizes Curriculares para os Curso
de Graduagao em Educacdao Fisica, recorrendo-se a analise documental. Na
analise e discussdo dessas propostas, foram realizadas comparacgdes entre
elas e também com as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Graduacao nas areas do bloco de carreiras das Ciéncias Bioldgicas e
Salde, sendo destacadas as seguintes observacdes: (a) quanto a
estrutura conceitual, que a questdao do objeto, fenOmeno ou tema de
estudo encontra-se confusa, a medida que surgem, numa mesma
proposta, denominacdes diferentes, advindas de concepgdes tedricas
diversas, ocorrendo o mesmo com denominacdes para a area; (b) no

tocante ao sistema de linguagem técnica e nao técnica da area, que ha



uma caréncia de clareza e objetividade que permita a expressao e a
comunicacao sobre os aspectos Unicos e relagdes sob consideracao na
area; (c) em termos da dimensao valor na qual se justifica a importancia
do estudo realizado na éarea, que a mesma ndo se faz presente nos
argumentos dispostos nas propostas; (d) quanto a natureza do
conhecimento, que ha indicios da mesma na argumentacao sobre os
aspectos contemplados nas propostas, embora sem que se verifique um
posicionamento explicito a respeito do assunto e (e) em relacdo a
dimensao conjuntiva/organizacional a qual se reporta aos elos entre a area
de conhecimento em apreco e as demais que lhe dao suporte, assim como
entre ela e a comunidade de profissionais atuantes nos servicos prestados
a sociedade, que o primeiro elo foi apenas citado, sem maiores
justificativas, nos argumentos explicativos sobre a composicao dos
conteudos curriculares, em quatro (A, B, C e E) das cinco propostas de
diretrizes analisadas. Constatou-se, portanto, a inexisténcia de um
consenso minimo entres as cinco propostas, no tocante a indicios
significativos de uma aproximagao com a definicdo da identidade
académico-cientifica da darea, verificando-se muito mais um
distanciamento. Ainda que haja tentativas, em cada proposta, no sentido
de definir essa identidade, nao parecem conseguir tal intento no conjunto
de sua composicao. A partir do mapeamento proporcionado pela analise
deste estudo, entende-se que, sendo Diretrizes como essas junto com o
projeto pedagdgico que irdo nortear o curriculo dos cursos de graduacao
em Educacao Fisica, conforme afirmado em quase todas as propostas e
evidenciado na revisao bibliografica deste estudo, a tendéncia parece ser
muito mais de contradicdoes a respeito da identidade académico-cientifica
da area do que de favorecimento ao estabelecimento da mesma, na
reorganizacao nacional dos referidos cursos de graduagao. Assim,

considera-se necessario e urgente um empenho coletivo de seus



profissionais para a superacao de inconsisténcias na area como as que
foram observadas neste estudo. Portanto, recomenda-se uma ampliagao
de debates, estudos e encontros cientificos, no seio da comunidade da
Educacao Fisica, dirigentes e corpo docente dos diferentes cursos, visando
favorecer, cada vez mais, a tessitura da identidade académico-cientifica da

Educacao Fisica como uma unidade universitaria.

Palavras-chaves: educacdo fisica; identidade académico-cientifica;
curriculo; projeto politico-académico: diretrizes

curriculares.
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ABSTRACT

SCIENTIFIC-ACADEMIC IDENTITY OF PHYSICAL EDUCATION:
ONE INVESTIGATION.

Author: MARIZE CISNEIROS DA COSTA REIS
Guidance: PROF. DR. JOAO BATISTA ANDREOTTI GOMES TOJAL

The purpose of this study was to map the approximation and
distancing of guidances offered in the propositions of curricular guidelines
for graduation courses in Physical Education, thus pursuing a definition for
this area’s scientific-academic identity. Five proposals for curricular
guidelines to be used in Physical Education graduating courses were
selected as data bank. To achieve this, resorting to a documental analysis
was required. In analyzing and discussing these proposals, comparisons
between them and also with curricular guidelines for graduating courses in
varying career studies of Health and Biologic Sciences were carried out.
The following conclusions were reached: (a) as to the conceptual
structure, which is the object, phenomenon or the in question of this
study, it remains unclear as the arise in a given proposal and are referred
to by differing definitions originated from various theoretical concepts,
which holds true when it comes to the definition concerning the area
studied; (b) regarding the area technical and non-technical language

which shows a lack in objectivity and clarity in order to allow better



communication and expression on the unique aspects and relation-ships
under consideration in this area; (c) when it comes to value dimension, it
is noted the importance of this study, since it is not approached on the
discussions broached in the proposal; (d) as far as knowledge is
concerned, there are indications of it is the discussions on the aspects
presented in the proposals, although no clear standing concerning the
subject matter can be inferred and (e) in relation to
conjunctive/organizational dimension which is related to the linkage
between the area of knowledge being studied in the proposals and the
others that support it as well as with the professional community active in
the services offered to society, as the first linkage was just cited in
passing, unwarranted, in explanatory discussions on curricular composition
contents in four (A, B, C and E) of the five analyzed guidelines proposed.
It was found though, that a minimum consensus among the five proposals
regard significant indication of an approximation to a definition for the
area scientific-academic identity is nonexistent. Rather, a much more
distancing was observed. Although there have been numerous attempts
through the proposals in order to find such an identity, they do not seem
to manage to attaining that goal as far as the whole composition is
concerned. From the mapping proposed in this study analysis, and
realizing that guidelines such as these, along with the pedagogical project,
will guide Physical Education graduating courses curriculum, as can be
seen in all of the proposal and is in evidence on bibliographical review in
this study. Tendency is much more toward contradiction about area
scientific-academic identity, rather the to favoring the establishment of it,
in the national reorganization of the aforementioned graduating courses.
So, it is deemed a necessary and urgent collective endeavor on the part of
the professionals be exerted in the pursuit to overcome the area

inconsistencies such as those cited in this study. Therefore, it is warranted
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that the Physical education community, administrators and the teaching
body acting in varying courses develop ample debates, studies and
scientific meeting as to favor more and more the interweaving of Physical

Education scientific-racademic identity as a university unity.

Key words: physical education - scientific-academic identity -
curriculum - academic-political project - curricular

guidelines.



- INTRODUCAO

A identidade académico-cientifica da Educagdo Fisica é um tema
complexo e pouco abordado pelos estudiosos brasileiros dessa area,
fazendo com que a investigacao sobre a definicao de tal identidade se
torne uma tarefa dificil e desafiadora a medida que se defronta com
indefinicbes da Educacao Fisica, especialmente quanto ao seu objeto de
estudo, e, por conseqliéncia, com diferentes entendimentos quanto a sua
caracterizagdo como uma unidade universitaria. Apesar de conter
indefinices, inclusive quanto ao préprio significado do termo, ela esta na
universidade, oferecendo a graduacdao e a pods-graduacao, em nivel de

mestrado e doutorado.

Entendendo-se que a pds-graduacdao tem um forte compromisso,
entre outros, com o dominio cognitivo da area de conhecimento cientifico e
do campo de acdao, uma vez que a poés-graduacdo “é a escola mais
adequada e competente para praticar o esforco de busca da
reestruturacdo, de globalizacdo, da perspectiva de totalidade, de
compreensao de conjunto™ (DIAS SOBRINHO, 1994, p. 96), considerou-se
gue, no caso da Educacdo Fisica, ela precisaria, ter a responsabilidade,
entre outras preocupacdes de estudo, de estar buscando alternativas para

o estabelecimento da identidade académico-cientifica dessa area.



A Educacao Fisica ja conta com a péds-graduacdo, em nivel de
doutorado, em cinco universidades brasileiras. Ao mesmo tempo, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (n. 9.394) - LDBEN - preconiza a
elaboracdo e execucdo da proposta pedagdgica dos estabelecimentos de
ensino, em todos 0s niveis e graus, assim como o estabelecimento de
diretrizes gerais para a elaboracdo de curriculos dos cursos de graduacao.
Desse modo, percebe-se o momento atual como bastante significativo
para a definicdao da identidade académico-cientifica dessa area, ainda que

provisoriamente.

Pelo exposto, foi estabelecido como objetivo deste estudo: “Mapear
as aproximagoes e os distanciamentos dos encaminhamentos dados, nas
proposicoes de Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagdao em
Educacao Fisica, no sentido da definicdo de uma identidade académico-

cientifica nessa area”.

Partindo-se da compreensdo de que a identidade académico-
cientifica de uma darea é condicdo precipua para que a mesma esteja na
universidade e, conseqlientemente, para que possa existir uma profissao
gue venha a se responsabilizar por um campo especifico de atuacdo,

inicialmente, foi contextualizado o problema a ser investigado.

Em decorréncia dessa contextualizacao, desenvolveu-se, no primeiro

capitulo, uma sistematizacdo das consideragdes tedricas de estudiosos



sobre a universidade, as formas pelas quais se caracterizam as unidades

universitarias e seus respectivos critérios, assim como as profissoes.

Com base nesses fundamentos, foi realizada, no terceiro capitulo,
uma revisao e analise do estado da arte das produgdes tedricas sobre a
problematica da identidade académico-cientifica da Educacao Fisica.
Compreendendo-se que o Plano Nacional de Graduagao (PNG) - Lei
10.172, janeiro de 2001 -, o projeto pedagdgico-académico e o
estabelecimento das diretrizes curriculares para os cursos de graduacao
requerem, necessariamente, uma definicdo, ainda que proviséria, da
especificidade da area do conhecimento na qual sdo projetadas suas acoes
e sendo o curriculo a forma pela qual tal projeto é materializado, fez-se
também uma revisao do processo de discussdo e elaboracao do PNG, das
orientacO0es para as diretrizes curriculares dos cursos de graduacao e das
consideracbes tedricas dos estudiosos sobre projeto institucional e

académico e sobre curriculo.

Para investigar o problema, terceiro capitulo, teve-se como fontes de
dados cinco propostas de diretrizes curriculares: a proposta encaminhada
pela Comissdo de Especialistas do Ensino em Educacdao Fisica da
SESu/MEC - CEE-EF; as propostas I, II e III, disponibilizadas pelo

Conselho Federal de Educagdao Fisica - CONFEF e a proposta



correspondente ao Parecer de n. 0138/02, do Conselho Nacional de

Educacao/ Camara de Ensino Superior - CNE/CES.

Assim, os dados foram coletados essencialmente por meio de
documentos escritos, motivo pelo qual foi utilizada a analise documental e,
nesse caso, recorreu-se a técnica de analise de conteudo, por se entender
que ela favorece a descricdo objetiva e sistematica do conteldo contido
nos documentos, assim como a inferéncia - finalidade explicita ou implicita

da analise de conteldo, segundo Bardin (1979).

Na anadlise e discussao dos dados, quarto capitulo, apoiando-se nas
dimensdes/componentes natureza do conhecimento; estrutura conceitual,
comunidades simbdlicas e de discurso; valor;, conjuntivo; definicdo do
objeto de estudo;, métodos de investigacdo, foram comparadas as
propostas de Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagcao em
Educacao Fisica entre si e também com as Diretrizes das areas do bloco de
carreiras das Ciéncias Bioldgicas e Salde, acrescendo-se as diretrizes da
Psicologia. Os destaques se deram quanto a estrutura conceitual; ao
sistema de linguagem técnica e ndo técnica da area; as dimensdes valor e

conjuntiva/organizacional; a natureza do conhecimento.

Com a analise e discussdo, obteve-se um mapeamento muito mais
dos distanciamentos do que das aproximagdoes dos encaminhamentos

dados, nas proposicoes de Diretrizes Curriculares para os Cursos de



Graduagao Educacdao Fisica, em relacdo a definicdo da identidade

académico-cientifica dessa area.

Nas consideracdes finais, observa-se que houve uma tendéncia
possivelmente maior para contradicoes a respeito da identidade
académico-cientifica da area do que de estabelecimento da mesma, na
reorganizacao nacional dos referidos cursos de graduacao, a partir de

diretrizes como as analisadas.



- PROBLEMATIZAGCAO

As dimensdes académicas e cientificas, concebidas como principios
basicos da universidade, sdo identificadas como definidoras dos estudos
considerados superiores. Ja na Idade Antiga, com o surgimento da
Academia de Platao que objetivava a ciéncia, obviamente, ndo nos moldes
da ciéncia hoje, mas fundada na razdo e jamais se satisfazendo com a

opinido vulgar, essas dimensodes se faziam presentes.

O carater académico-cientifico € entendido como inerente a idéia de
universidade, o que permanece até os dias atuais, permeando os estudos
nela realizados, independente de serem feitos na graduagdao ou na poés-
graduacdo. O carater académico se configura como a formacao filosoéfica
“o principio orientador da pesquisa e é encarado como uma atitude
fundamental diante do mundo” (PIEPER, 1981, p. 63) e o cientifico refere-
se aos rigores de ciéncia e sua atualizacgdo. Mesmo com a
institucionalizacdo da ciéncia moderna, o carater académico foi preservado
nas principais concepcdes de universidade, ao valorizar a formacgdao geral
humanista, excetuando-se na concepcao francesa, mais voltada para o

ensino profissional.

Com respaldo em Dreze e Debell (1983), pode-se observar que, na

concepcao inglesa, vinculada as idéias de Newman, a formacao



universitaria é representada por “um habito do espirito, cujos atributos sao
a liberdade, a eqlidade, a ponderacdo, a moderacdo e a sabedoria se
forma e persiste ao correr da vida [...] forma-se o espirito filosofico” (p.

31). E esse espirito que vai guiar o uso dos conhecimentos profissionais.

De acordo com esses autores, a concepgao alema, representada pelo
pensamento de Jasper, tem por principio a unidade do ensino e da
pesquisa. A formacao em vista da pesquisa e a formacdao em vista do
exercicio profissional sdo governadas por principios idénticos, ou seja, da
atitude cientifica, indispensavel tanto na vida cientifica como na

profissional.

Na concepcao americana (E.U.A.), embora com predominancia da
extensao, refletindo o pensamento filoséfico de Whitehead, ainda segundo
os autores citados, encontra-se como principio a simbiose ensino-
pesquisa, tornando a razdo de ser da universidade ligar a imaginacao a
experiéncia, o entusiasmo criador a ciéncia adquirida, numa reflexao
inventiva sobre todas as formas de saber. Entre suas tarefas estd a
pesquisa fundamental nas disciplinas de base, sobre a qual se apdiam a
pesquisa € o0 ensino nos outros dominios, para aprofundar seus

fundamentos tedricos.

Essas concepcoes se fazem presentes nas discussdoes sobre a idéia

de universidade. Conforme o exposto anteriormente, nelas, o carater



académico e o cientifico se evidenciam como sendo o fundamento de toda
e qualquer universidade. No entanto, parece que nem sempre esse
fundamento se faz valer em todas as universidades. Ha casos em que o
cientifico predomina sobre o académico ou é exclusivo, tendo seu locus
principal na pds-graduacdo ou ficando restrito a algumas unidades
universitarias; em outros o carater académico jamais se fez presente e/ou
o cientifico passa ao largo dela. Uma das criticas mais contundentes aos
rumos que tém sido dados a universidade é sobre a demasiada
especializagao, em detrimento da educagao geral humanista,

compreendida neste estudo com parte integrante da missdo universitaria.

Considerando que a universidade tem a responsabilidade de formar
pessoas, cidadaos, profissionais e cientistas, Favero (1998, p. 4) afirma

A\

que: . mais que habilitar estudantes para atuar como profissionais no
mercado de trabalho, ela deve forma-los para influir sobre a realidade
onde vao atuar numa perspectiva de mudanca, a partir de uma visdo
critica de realidade”. Nessa mesma linha de pensamento, Morais (1992, p.
58) defende a necessidade de a competéncia da universidade se voltar

“para a promog¢do de um ser humano capaz de '‘permanecer sendo’ um

profissional digno e respeitavel”.

Ressaltando que é bastante preocupante a formagao universitaria

com o objetivo exclusivo da profissionalizacao, no sentido utilitario e usual



do termo, sendo ja um equivoco no ensino superior isolado, e “no caso do
ensino universitario ele é mais grave e preocupante, denotando
injustificavel reducionismo e inadmissivel miopia”, Coélho (1998, p. 10)

acrescenta:

A graduacao deve trabalhar com os alunos uma
compreensao do real enquanto totalidade aberta e em
construcgao, reconhecendo e assumindo sua
complexidade e historicidade, e cultivando uma relacao
rigorosa, critica e amorosa com o saber. E entao estara
caminhando no sentido de que ao exercer uma
profissdo, esta ou aquela pericia técnica, seus ex-alunos
o facam, ndo enquanto meros técnicos ou especialistas,
mas como homens, cidaddos, dando a profissdo e a
existéncia (individual e coletiva) uma dimensao social e
politica comprometida com a humanizacdo do homem, a
ética, a criacdo, o belo, a liberdade de todos os homens
e mulheres, independente de raca, nacionalidade,
religido ou condigao sdcio-econbémica e cultural.

Através da historia da universidade, percebe-se que a valorizacdo do
conhecimento cultural, artistico, cientifico e profissional assume diferentes
contornos em diferentes paises, mas, em boa parte deles, teve uma acao
intencional “de integracdo nacional, de mobilizacdo civica e de
incorporagdo de suas sociedades a civilizagdo de seu tempo” (RIBEIRO,
1991, p. 79), o que nao ocorreu com o Brasil, razdao pela qual o referido

autor afirma:
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Evidentemente, a universidade latino-americana é fruto
de sua sociedade. Subdesenvolvida como a sociedade
em que se insere, fundada como empreendimento
alheio mediante projetos fordneos que fixaram
populacbes em certos pontos - ndo para criar novas
sociedades autébnomas, dispostas a viver o proprio
destino, mas para a satisfacdo das condicbes de
existéncia e de prosperidade das nacbdes colonialistas

(p. 83).

O ensino superior brasileiro tem em sua origem uma organizacao
nao universitaria, no periodo do Brasil Colonia, prolongando-se no Império
e inicio da Republica, caracterizado pelo modelo profissionalizante, com
base no ensino superior francés-napolebnico. A universidade brasileira
surgiu apenas no século XX, mas carregando a influéncia maior de tal
modelo uma vez que incorporou a aglutinacdo dos cursos superiores
existentes sem alterar suas estruturas, o que ocorre ainda nos dias atuais
(CUNHA, 1989), diferentemente do caso da Universidade de Brasilia que

foi projetada e implantada com respaldo num ideal de universidade.

Favero (1977, p. 21) considera o nitido “carater profissionalizante” e
a organizacdo como um “servico publico” como as duas caracteristicas
marcantes das primeiras escolas superiores brasileiras, sendo a razao pela
qual é lugar comum a afirmativa que “nasceram e se estruturaram com

um carater nitidamente pratico e imediatista”.
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As denuncias de estudiosos sobre a preparacdo oferecida pelo ensino
superior fazem crer que esse carater pratico e imediatista predominam até
os dias atuais. Por esse motivo, Prota (1998) declara que no ensino
superior brasileiro a formacdo geral humanista é quase inexistente, sendo

objetivo exclusivo dela a profissionalizagao.

As dimensbes académica e profissional precisam ser vistas como
contribuintes, e ndao competidoras, para fins comuns (BOYER, 1987). No
entanto, ha uma tendéncia a priorizar um ou outro aspecto em funcao da
propria formagdao do corpo docente (BOK, 1988). Mesmo diante da
hegemonia do ensino profissionalizante, ha a necessidade de se
reincorporar o ensino baseado nas humanidades e té-los como guia para
construcdo e integracao de novos conhecimentos (interdisciplinaridade e

transdisciplinaridade).

Alguns autores defendem a transferéncia do processo de preparagao
profissional para instituicbes ndo universitarias (PROTA, 1998; WOLFF,
1993). Por entender que essa preparagao se refere especificamente ao
treinamento de habilidades e que o fundamento da missao universitaria é
ensinar a pensar bem, como raiz e fonte da cultura, Prota (1998) defende

enfaticamente a exclusao deste tipo de preparagao na universidade.

Entende-se que a criagcao e a implementacao das instituicoes do

ensino superior brasileiro, particularmente a universidade, guardando
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pouca ou nenhuma semelhanga com as idéias presentes nas concepgoes
inglesa, alema e americana, tém razdes histéricas e sociais importantes,
mas que nao devem “servir como argumento para justificar, reforcar ou
legitimar os desniveis e a auséncia de qualidade no desempenho

académico de muitas dessas instituicoes” (FAVERO, 1989, p. 50).

A ndo consideracdo do carater académico na educacdo superior € a
preponderancia do carater utilitario e usual da profissionalizagcao trazem
uma preparagao empobrecida, com prejuizos da dimensao essencialmente
humana e repercussdes politicas, econbémicas e culturais para o futuro
profissional e para a sociedade (COELHO, 1998). O carater académico e
cientifico é considerado, portanto, necessariamente integrante dos estudos
universitarios, quer eles digam respeito a disciplina académica, a area ou

campo de estudo ou a preparagao profissional.

Se o ensino superior brasileiro ainda se encontra com uma caréncia,
ou dificuldade, em relacdo ao atendimento do carater académico e
cientifico na preparacdao profissional daqueles que nele ingressam, a
Educacao Fisica, como parte desse contexto, possivelmente nao esta

isenta dessa caréncia. A comecar pelo seu ingresso nesse grau de ensino.

Considerada como auxiliar em potencial do idedrio estadonovista e,
por isso, ja tendo se tornado obrigatéria como componente curricular de

ensino, a Educacado Fisica ingressou no ensino superior, no final dos anos
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30, sob o enfoque da preparacao de professor, porém diferenciada das
demais licenciaturas, a comecar pela formacdao das comissdes que
estudaram a criacdo da Faculdade Nacional de Filosofia (FNFi) e da Escola
Nacional de Educacdo Fisica e Desportos (ENEFD), da Universidade do
Brasil. Segundo Faria Junior (1987), enquanto a primeira foi composta,
predominantemente, por profissionais voltados para a preparagao de
professores, a segunda foi constituida por militares comprometidos com o

referido ideario e tendo uma visao tecnicista.

Até nove anos depois de sua criacdo, a ENEFD, primeira escola civil
nessa area, teve sua direcao e grande parte do corpo docente ocupadas
por militares. A outra parte dos docentes era composta por médicos,
muitas vezes também militares, conferindo um status de cientificidade

para a area.

Mudancgas significativas parecem ocorrer, nos curriculos dos cursos
de Educacao Fisica, a partir da Resolucdo de n° 03/87, do Conselho
Federal de Educacao. Observa-se, assim, o seu descompasso com
contexto universitario a medida que o movimento em diregdao as mudancgas
na Educacdo Fisica ocorrem quase vinte anos depois de sua equiparagao
com as demais licenciaturas em decorréncia da Resolugao 9/69 do

Conselho Federal de Educacgdo, estabelecendo o curriculo minimo, e da
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Reforma de 1968, através da qual a Universidade brasileira assume outras

caracteristicas em termos académicos e de preparagao profissional.

A idéia de Universidade vinculada essencialmente a produgdo de
conhecimento e integrada a sua transmissdao e a profissionalizacao
caracterizou-se mais fortemente a partir da Reforma citada. Buscava-se,
entdo, o incremento da produgdo do conhecimento, através da
racionalidade instrumental relacionada ao projeto de modernizagao da
sociedade. No entanto, tal intencao nao se concretizou no ensino superior
brasileiro como um todo, razao pela qual Leite e Morosini (1992) afirmam
que nesse sistema existe, atualmente, uma identidade fragmentada e
proxima a um modelo hibrido uma vez que nele encontram-se, pelo
menos, o modelo francés-napolednico (profissionalizante), latino-
americano (transformacao social) e humboldtiano (producao do
conhecimento), sendo o primeiro exclusivo nas escolas isoladas e nas
Universidades publicas o referido modelo se apresenta de forma

acentuada, mas convivendo com os demais.

O descompasso da Educacdo Fisica com a questdo da producao de
conhecimento fica evidenciado a medida que a preparacao vem recebendo
denuncias, de sua comunidade de profissionais, relativas a inconsisténcia
tedrica, as indefinicdes referentes a sua identidade, ao seu objeto de

estudo e ao seu corpo de conhecimento, deficiéncia como preparacao
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profissional academicamente orientada e inadequacgao de seus curriculos e
de suas pesquisas para atender aos anseios de consolidacdo da Educacgao
Fisica como unidade universitaria (BROCHADO, 1995; COSTA, 1988;
FRANCHINI e MARIZ DE OIIVEIRA, 1996; GEBARA, 1988; LIMA, 1994;

MARIZ DE OLIVEIRA, 1990; SOBRAL, 1996; TANI, 1989; TOJAL, 1990).

Questionamentos como esses comecaram a surgir a partir da
implantacdo, no final dos anos 70, dos programas de Pds-Graduacao em
Educacao Fisica. Tal segmento foi criado de acordo com a politica
governamental de expansdao da Pds-Graduagdao no Brasil, obedecendo a
mesma estruturacdo e com objetivos comuns as demais areas de
conhecimento, ou seja, qualificacao de pessoal para o magistério superior

e desenvolvimento da pesquisa cientifica e tecnoldgica no Pais.

Esse movimento foi importante para a Educacdo Fisica, da mesma
forma que foi a Pés-Graduagao em geral para a Universidade, a medida
que melhorou o nivel de qualidade de suas pesquisas e houve maior
reconhecimento de seus pesquisadores no meio universitario. Além disso,
fez com que aflorasse a necessidade de entendimento, esclarecimento e
aprofundamento de tematicas ndo percebidas até entdo, ocorrendo a
discussao propriamente epistemoldgica em relacdo a essa area no inicio

dos anos 90 (BRACHT, 1993; PAGNI, 1996).
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Considerando que as limitagbes e fragilidades da investigagao
cientifica nessa area fazem parte de uma crise mais geral das ciéncias e da
universidade, Sobral (1996) ressalta que a Educacao Fisica, pela sua
imaturidade epistemoldgica, fica mais vulnerdvel as distorcdoes e

incoeréncias de tal crise do que qualquer outra area.

Supde-se, assim, que as fragilidades da Educacao Fisica dizem
respeito a sua inconsisténcia quer seja como disciplina académica, area ou
campo de estudo, ou campo académico profissional, modos pelos quais

sdo caracterizadas as unidades universitarias.

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacional
- LDBEN (n. 9394/96), foram intensificadas as discussdes relativas a
qualidade da graduacao das Instituicbes de Ensino Superior (IES),
especialmente pelo Férum de Pré-Reitores de Graduagdo das
Universidades Brasileiras (ForGRAD), resultando na definicdo do Plano
Nacional de Graduacao (Lei 10.172, janeiro de 2001), e simultaneamente
na atencao especial para com os projetos pedagdgicos das IES e de suas
unidades, assim como o0 estabelecimento das diretrizes curriculares dos

cursos de graduacao.

Esses trés elementos, em especial, requerem de todas as areas de

conhecimento a reafirmacao ou definicdo, mesmo que provisodria, da

identidade académico-cientifica das mesmas. Nesse caso, Educacdo Fisica
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se encontra, necessariamente, obrigada a, pelos menos, dar os primeiros

passos sobre a definicao de sua identidade académico-cientifica.

Portanto, teve-se como problema a ser investigado: “Como se
apresentam as propostas de diretrizes curriculares para 0s cursos de
graduacdao em Educacdo Fisica, em relacdo a definicdo da identidade

académico-cientifica dessa area?”.

Objetivo Geral:

e Mapear as aproximagdes e o0s distanciamentos dos
encaminhamentos dados, nas proposicoes de Diretrizes
Curriculares para os Cursos de Graduagao em Educacao Fisica,
no sentido da definicdo de uma identidade académico-cientifica

nessa area.

Objetivos especificos:

e Verificar os aspectos indicativos de definicao da identidade
académico-cientifica da Educacgao Fisica, nas proposicoes de

diretrizes curriculares para os cursos de graduagao nessa area.

o Identificar as aproximagdes e/ou distanciamentos de um

consenso, explicito ou implicito, sobre a identidade académico-
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cientifica da Educacgao Fisica, entre proposicdes de diretrizes

curriculares para os cursos de graduacdo nessa area.

Justificativa

- A Educacgao Fisica compde uma unidade universitaria, oferecendo
cursos de graduacao e pods-graduacao, em niveis de mestrado e
doutorado, apesar de suas inconsisténcias, ou ndo possibilidades, seja
como disciplina académica, como area de estudo, ou campo académico
profissional. Sendo assim, fica parecendo que nesse meio nao se faz

presente um entendimento de que

A universidade circunscreve 0s dominios do
conhecimento e das acbes académicas, define
historicamente os campos do saber, estabelece a norma
culta dos conteudos e dos métodos e instaura os
critérios de prioridades e a exigéncia da critica. Um
titulo académico é o indicador da abrangéncia e dos
contornos de uma drea do saber definida pela
comunidade académica. (DIAS SOBRINHO, 1992, p. 10)

Desse modo, entende-se como indispensaveis uma preocupagao, um
maior esforco e compromisso no sentido de estruturar a Educagao Fisica
académica e cientificamente, requisitos necessarios para estar no ensino

superior, especialmente na universidade, com uma coeréncia no seu
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formato e na sua implementacao, bem como para prestar servigos

profissionais de qualidade a sociedade.

Sabe-se que um conceito de universidade, embora necessario, ainda
nao é preocupacdo de todos que dela fazem parte, como orientagao
indispensavel a realizacdo de suas atividades, mas isso ndo os isenta da
responsabilidade para com a mesma e de terem uma atitude, inclusive na
tomada de decisOes sobre quaisquer aspectos a ela referente, pautada no
carater académico e cientifico. Conseqlientemente, essa exigéncia também

se faz necessaria para a Educacgao Fisica, como uma unidade universitaria.

Buscando um saber inteiro, toma-se emprestado as palavras de Rios
(1998, p. 79) de que “se o saber pretendido é um saber inteiro, faz-se
necessario uma atitude de admiracdo do conhecido, de surpresa diante do

habitual, a fim de conhecer mais e melhor”.

Portanto, um estudo que busque um mapeamento do que apontam
as propostas de diretrizes curriculares para os curso de graduacao em
Educacao Fisica, a respeito da definicdo de sua identidade académico-
cientifica, numa relagdo comparativa com os argumentos dos autores
estudados, podera trazer uma parcela de contribuicdo para o avanco da

discussao sobre essa identidade.
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1 - CARACTERIZACAO DE UMA AREA COMO UMA
UNIDADE UNIVERSITARIA

Considerada em concordancia com a argumentacao de Pieper (1981,
p. 59), a “formacdo académica significa o mesmo que formacgao filosdfica,
o carater académico da cultura universitaria consiste, neste caso, em que
também as ciéncias particulares sdo estudadas de maneira filosofica”. Sua

distincgdo em relacdo a outros estudos é o olhar com profundeza. Esse

carater ndo se da pela inclusdo da filosofia como uma disciplina curricular
e sim quando, de fato, é “o principio orientador da pesquisa e é encarado

como uma atitude fundamental diante do mundo” (idem, p. 63).

E devido a esse olhar com profundeza que, como espaco marcado

por um ambiente de saber, locus de investigacao e producao do
conhecimento, a universidade é responsavel pelo avanco do conhecimento
nas diferentes areas e nos campos académicos profissionais, assim como
pela preparacao daqueles que vao se engajar nesse processo de avango
(disciplina académica), pela preparacao de outros futuros membros e de
quem vai exercer a profissao (preparacao profissional), prestar servigcos
Uteis a sociedade. As areas do conhecimento, no ensino superior, em sua
maioria, compreendem o entendimento e avanco do conhecimento, a

educagao geral humanista e a preparagao profissional (SAGE, 1984).
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Configurada como a institucionalizacao da atividade intelectual
(PEREIRA, 1989), a universidade cabe a promocao de um estudo
académico que capacite a pessoa a refletir, critica e criativamente, sobre a
natureza das areas do conhecimento, dominar métodos de investigacao e
estabelecer interconexdes entre as formas de entendimento, percebendo
distincdes, similaridades e relacdes entre diferentes estruturas de
pensamento, sem perder de vista a coeréncia conceitual da area total de

conhecimento (RENSHAW, 1976).

Partindo-se do pressuposto de que é o estabelecimento das unidades
universitarias como disciplina académica, campo ou area de estudo, ou
como campo académico profissional (preparacao profissional), respeitando

o requisito de olhar com profundeza, que confere identidade académico-

cientifica a essas unidades, aborda-se cada uma das formas pelas quais

pode ser caracterizada uma area como uma unidade universitaria.

1.1 - Disciplina académica: critérios, caracteristicas e estruturas.

Em muitos dicionarios, segundo Park (1981), o significado que
parece mais adequado a disciplina académica é ‘um campo de estudo’ e a
palavra académica é usualmente associada a areas de estudos tedricos e
sua investigacdao. A origem grega da palavra disciplina significa reter,

capturar, apreender por decomposicao (SMITH, 1964).
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Uma sintese das definicdes encontradas em varios léxicos, e
provavelmente aceita pela maioria do meio universitario, foi apresentada
por Henry (1964, p. 32), declarando que “uma disciplina académica é um
corpo de conhecimentos, coletivamente organizado num curso formal. A
aquisicdo de tal conhecimento é um objetivo adequado e valioso em si,
sem qualquer demonstracdo ou exigéncia de aplicacdo pratica. O conteudo

é tedrico e erudito, distinto do técnico e profissional”.

Depreende-se, assim, que a disciplina académica corresponde a uma
area do conhecimento, no sentido de seu avango e renovacdo, mas nao
necessariamente preocupada com a sua imediata aplicagao, podendo ser
também relevante para outras areas. Analisando varios estudos sobre os
critérios que identificam uma disciplina académica, Nixon (1967, p. 47)

sintetiza como os mais comuns:

1. tem um dominio identificavel, pergunta questoes
vitais, lida com temas imensamente significativos, tem
um campo especifico de investigacdo, um nucleo central
de interesse e objetivos estabelecidos;

2. é caracterizada por uma histdria substancial e uma
tradicdo reconhecida publicamente, exemplificada por
trabalhos testados pelo tempo;

3. esta enraizada numa estrutura apropriada, tem sua
estrutura conceitual Unica e emprega uma estrutura
sintatica; a estrutura organiza um corpo de concepgoes
(conceitos basicos) e consiste de relagbes conceituais
tanto quanto relacbes apropriadas entre fatos;
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4. possui uma integridade unica e uma qualidade
arbitraria;

5. é reconhecida pelos procedimentos e métodos que
emprega, utiliza instrumentos intelectuais e conceituais
assim como instrumentos técnicos e mecanicos, segue
um conjunto relevante de regras, é reconhecida pelo
seu conjunto basico de procedimentos, todos eles guiam
maneiras de aprender e conhecer no dominio da

disciplina;

6. é entendida como processo tanto quanto notada por
seu produto (conhecimento, principios e
generalizacoes);

7. finalmente, uma disciplina confia numa linguagem
apurada, uma linguagem dos participantes, para se
comunicar de modo preciso e cuidadoso no seu meio e
fora dele.

A estrutura de uma disciplina consiste, entre outros aspectos, do
corpo de concepgoes que definem o seu objeto de estudo a ser investigado

e controlam a investigacao do mesmo (SCHWAB, 1967).

Numa abordagem filosofica de curriculo para a educagdo geral,
Phenix (1964) toma como base a idéia de padrdes légicos existentes no
entendimento préprio das disciplinas, denominados ‘dominios de
significado’, tendo como tese central que “o conhecimento nas disciplinas
tem padrées e estruturas e que um entendimento dessas formas tipicas é
essencial para a condugdgo do ensino e aprendizagem” (p. X).
Compreendendo a existéncia distintivamente humana como consistindo

num arranjo de significados, apresenta seis modelos fundamentais de
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significado que emergem das analises de modos distintos possiveis de
entendimento humano, caracterizados como simbdlicos, empiricos,

estéticos, sinoéticos, éticos e sindpticos.

Acrescenta, ainda, que os campos do conhecimento podem ser
caracterizados pela énfase dada a cada um deles, podendo, juntamente
com seus subdominios constituintes, serem descritos em referéncia a seus
métodos tipicos, idéias norteadoras e estruturas caracteristicas. Esses

dominios sao assim esquematizados:

Simbdlico - trata de simbolos criados para promover o pensamento
e a comunicacdo, compreendendo a linguagem ordinaria,
matematica e varios tipos de formas simbdlicas ndo discursivas. Os
sistemas simbdlicos por um lado constituem o mais fundamental de
todos os dominios de significado em que eles devem ser
empregados para expressar os significados em cada um dos outros
dominios.

Empirico - inclui as ciéncias naturais, sociais, psicologia. Essas
ciéncias fornecem descrigdes, generalizagdes e formulagdes tedricas
e explicacoes, baseadas em observacao e experimentagao no
mundo da matéria, vida, mente e sociedade. Elas expressam
significados como verdades empiricas provaveis concebidas de
acordo com certas regras de evidéncia e verificacdao e fazem uso de
sistemas especificos de abstragao analitica.

Estético — contem as varias artes, tais como musica, artes visuais,
artes de movimento e literatura. Os significados nesse dominio
dizem respeito a percepcao contemplativa de coisas particulares,
significantes como objetificacdes Unicas e subjetividades ideadas.

Sinoético - compreende o que se chamaria “conhecimento pessoal”.
O termo deriva do grego synnoesis que significa “pensamento
meditativo”, syn significa “com” ou “junto”, e noesis significa
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“cognicao”. Assim, sinoética significa “insight relacional” ou
“consciéncia direta”. E andloga, na esfera do conhecimento, a
simpatia na esfera do sentimento. Esse conhecimento relacional ou
pessoal é concreto, direto e existencial. Pode aplicar-se a outras
pessoas, a Si mesmo ou a coisas.

Etico - inclui significados morais que expressam obrigacao mais do
que fato, forma perceptual, ou consciéncia de relacao. Em contraste
com a ciéncia, que estd preocupada com entendimento cognitivo
abstrato, com as artes, que expressam percepcdes estéticas
idealizadas e com conhecimento pessoal, que reflete entendimento
intersubjetivo, moralidade tem a ver com conduta pessoal que é
baseada em decisdo livre, responsavel e deliberada.

Sindptico — refere-se aos significados que sdao compreensivelmente
integrativos. Incluem histéria, religiao e filosofia. Essas disciplinas
integram significados sinoéticos, estéticos e empiricos num todo
coerente.

Esses dominios formam um todo articulado, raramente aparecendo
de forma pura e simples. Os significados possuem quatro dimensoes: a
experiéncia; a regra, logica ou principio; a elaboracdo seletiva e a
expressdo. Dentro de um espectro, os dominios simbdlicos e sinoéticos

estariam nos extremos e os demais entre eles.

O estudo de Phenix (1964) se tornou um cldssico, sendo utilizado
como suporte, ou ponto de partida, nos estudos sobre as
dimensdes/componentes da estrutura de uma disciplina, de uma area de
estudo, ou de um campo académico profissional, como é o caso do estudo
realizado por Dressel e Marcus (1982), sobre as disciplinas, no qual

buscou-se respaldo para desenvolver o estudo aqui proposto. Esses
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autores consideram uma disciplina como uma maneira sistematica de
organizar e estudar um fendémeno real, através do uso de abstracoes, e
salientam a necessidade de os professores e estudiosos lembrarem que as
disciplinas refletem os esforcos dos seres humanos para se tornarem mais
humanos, assim como as suas dificuldades em desenvolver e usar

simbolos que permitem a reflexao e a comunicacdo, explicando que

As disciplinas geralmente surgem da preocupagao com
aspectos do mundo real ou do ser humano e suas
interacbes com esse mundo. Esses aspectos e
interacoes constituem o objeto de estudo original das
disciplinas. Para mover-se das observagbes altamente
subjetivas da realidade para uma profundidade de
objetividade e entendimento, um conjunto de conceitos,
interrelacbes e operagoes sdo identificados e definidos.
Essas definicbes levam ao construto tedrico tendo
muitos pontos em comum com a realidade que o criou.
Uma vez determinada essa estrutura, uma disciplina
pode ser desenvolvida com atencdo limitada a essa
parte da realidade e aos componentes dela que criaram
a disciplina. Mas se a estrutura esta razoavelmente bem
modelada conforme a natureza da realidade, o
desenvolvimento da disciplina pode sugerir novos
conceitos e principios uteis para entender a realidade
geradora (p. 86).

Em suas anadlises sobre a estrutura disciplinar, esses estudiosos
afirmam a existéncia de cinco componentes presentes em varios graus,
em todas as disciplinas, cuja interacdo deles da um carater distintivo a

cada uma, esbocando o seguinte quadro:
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Componentes da Estrutura Disciplinar

1. Componente substantivo, perceptual e conceitual. (Quais sdo os tipos

de problemas que a disciplina trata?).

1.1 variaveis, problemas, entidades e fenOmeno de interesse (objeto
de estudo).

1.2 suposicdes, axiomas, especificacdo de postulados, descricao e,
talvez, area limitada de interesse.

1.3 limitacdes, fronteiras, restricbes que podem ser intrinsecas e
naturais aos objetos ou problemas de interesse ou extrinsecas e
artificial, impostas pelos estudiosos, pelos pares e preferéncia ou
conveniéncia académica.

1.4 conceitos basicos ou fundamentais (ou construtos) e principios
(relagdes entre conceitos)

1.5 processos percebidos, transformacdes, comparagoes, relagoes e
interagdes de interesse.

1.6 corpo de conhecimento organizado e previamente adquirido

(fatos, conceitos, principios, regras, teorias, leis).

2. Componente de simbolos linglisticos, matematicos e ndo discursivo
e de linguagem técnica. (Qual é o sistema simbdlico que permite a

expressdo e comunicacdo sobre os aspectos Unicos e relagbes sob

consideragdo pela disciplina?).
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2.1 uma imposicao sobre a realidade para facilitar a manipulagao
mental, uma limitacdo da atencdo em um sentido e uma fonte de
ambigliidade em outro porque o simbolo é apenas um substituto
para a coisa ou imagem mental.

2.2 modos de representacao (linguagem, matematica, formas nao
discursiva).

2.3 novos simbolos Unicos ou especializados ou designacdo de
significado Unico ou especializado para a existéncia de simbolos

2.4 parte da busca e identificacdo das idéias chave, conceitos ou
processos que conduzem a posterior exploracao de relagdes

explicagdes possiveis.

3. Componente sintatico ou organizacional. (Quais sdo as maneiras pelas
quais as evidéncias sdo coletadas, organizadas, avaliadas e

interpretadas?).

3.1 principios, procedimentos e habilidades, incluindo
. definicdo do campo de investigagao, suposicoes ou limitacdes
envolvidas na definicao do modo de investigagao,
. estilos de desempenho intelectual humano, relacionamento de
procedimentos de investigacdao aos relacionamentos do real

hipotetizado ou percebido,
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modo de investigacao (envolvendo tais processos de pensa-
mento como andlise, sintese, avaliacdo, deducdo, inducdo).
Observacdo e critério para a coleta de observacoes,

coleta e organizacao de dados, colocacao e testagem de
assercoes ou hipoteses,

relacionar assercdes a generalidades mais amplas, teorias
e esquemas de explanacao.

3.2 dependéncia de evidéncia sobre meios de coleta e interpretacao
(...).

3.3 confiabilidade de evidéncia (precisdao, consisténcia, exatidao)
aumentada por coletar mais dados do mesmo tipo e sob as
mesmas condigoes.

3.4 validade de evidéncia ou hipdteses exploratérias ou teoria
(relevancia, potencial, utilidade) aumentada por aprimorar a
confiabilidade, por clarificar definicdes, ou por mudar o foco para

outros fatores.

4. Componente valor. (Qual é a importéncia do estudo e como deveria ser

estudado?).

4.1 individuos vistos como fins ou meios (animal altamente

desenvolvido ou criagao especial),
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4.2 verdade (conhecimento), beleza (forma, funcdo, importancia ou
combinacdo disso), justica (universal, sectaria ou pessoal),

4.3 utilidade, praticidade (agao versos contemplagao),

4.4 ética, moral (absolutas, relativas absolutas ou solugdo de
problemas),

4.5 estética (beleza, desafio, satisfacdo, prazer, romance, elegancia,

coeréncia, profundidade).

5. Componente conjuntivo (relagao com outras disciplinas).

5.1 emergindo dos quatro componentes precedentes,

5.2 substantivo (suposicoes, conceitos e objetos de atencao),

5.3 simbdlico (significados distintivos de palavras e simbolos
comuns),

5.4 sintatico (similaridades e diferencas em metodologias e em tipo
de conhecimento buscado),

5.5 ter valores (comum e contrastante).

Dressell e Marcus (1982, p. 100) acrescentam ainda uma
categorizacao das disciplinas de acordo com suas contribuicoes para o
desenvolvimento e expansao da capacidade humana, estando
interrelacionadas com os cinco componentes anteriormente especificados,

sugeridas pelos seguintes grupos:
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habilidades de comunicacdo: linguagem, literatura,
arte, musica, drama, I6gica, matematica, estatistica.

investigacdo apurada: ciéncias naturais, ciéncias
sociais, mate-matica, estatistica.

raciocinio valido: Idgica, ciéncia, matematica,
estatistica.

entendimento sindptico: histdria, filosofia, teologia,
metafisica.

sensibilidade a valores humanos: arte, musica,
literatura, linguagem.

sensatez em avaliacdo: ética, estética, literatura.

A disciplina académica requer uma concordancia, entre seus
estudiosos, sobre o campo do fendbmeno em questdo - o dominio da
disciplina — e sobre um conjunto de regras que sao aplicadas na tentativa
de criarem conhecimento no seu campo de investigacdo. Esse dominio e
essas regras contém tudo que é vital para uma disciplina uma vez que
proporcionam o crescimento, a mudanca e a produgao de novo
conhecimento. Em alguns casos, é também importante a histéria da
disciplina em si, pois o entendimento aprofundado da histdria de sua area
pode ajuda-los a um melhor controle da eficiéncia de seus proéprios

esforgos (FOSHAY, citado por NIXON, 1967).

No passado era relativamente simples a caracterizacao de uma
disciplina académica, sendo possivel encontrar unanimidade sobre os

critérios para tal, devido ao consenso sobre o paradigma de ciéncia. Hoje,
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em fungdao das mudangas, ou contestacbes sobre esse paradigma,
evidenciando uma maior complexidade das interrelacdes entre as varias
areas do conhecimento e havendo o reconhecimento da necessidade de
sintese de conhecimentos (SANTOS, 1995), bem como em funcdo das
tendéncias de pesquisas interdisciplinar e transdisciplinar, as dificuldades
se multiplicaram, impedindo a obtencao de unanimidade sobre tal

caracterizacao (BOUCHARD, 1976).

Sendo assim, o conceito tradicional de uma disciplina académica,
embora valido para as mais antigas, pode vir a ser abandonado ao se
tratar de areas do conhecimento mais recentes (RARICK, 1967),

recorrendo-se mais a caracterizacao delas como area de estudo.

1.2 — Area de Estudo: critérios e caracteristicas

Na literatura, os termos area e campo de estudo sdo empregados
com mesmo significado. Neste estudo, fez-se a opcao pela utilizacao

apenas do termo “area de estudo”.

Em decorréncia da falta de concordancia universal sobre os critérios
para identificar uma disciplina, ha uma tendéncia para adotar o conceito
de area de estudo académico e pesquisa em torno de um tema central
(METHENY, 1967; NIXON, 1967; BOUCHARD, 1976). Nesse caso, 0s

estudiosos dos fendmenos relacionados ao tema central, das areas de
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estudo, assumem a responsabilidade de “(a) investigar as varias
dimensoes desses fenbmenos e as maneiras pelas quais eles se relacionam
a outros processos e fungbes; b) organizar o conhecimento sobre esses
fenbmenos e suas interrelacoes e c) desenvolver novos conhecimentos
sobre eles” (REPORT OF THE DESIGN CONFERENCE ON PHYSICAL
EDUCATION AS AN AREA OF STUDY AND RESEARCH, citado por NIXON,

1967).

N3o tendo conceitos distintos ou procedimentos préprios, uma area
de estudo recorre as disciplinas académicas e/ou outras areas para
resolver os problemas nos quais esta interessado. Desse modo, entende-
se, com apoio em Arnold (1990, p. 206), uma area de estudo como um
“conjunto de disciplinas organizadas em volta de um tema, tdpico ou
fenbmeno para o qual é considerada uma variedade de disciplinas que

podem contribuir para o esclarecimento e entendimento do mesmo”.

Quando se trata de uma area de estudo, faz-se necessario um
cuidado com os tipos de questdes levantadas, sua coeréncia e o sentido de
identidade que elas sao capazes de promover para aqueles que trabalham
na(o) mesma(o). Desse modo, observa-se que, nao muito diferente dos
critérios mencionados para a identificagdo de uma disciplina, uma area de

estudo precisa, concordando com Bouchard (1976):

- definir seu objeto de estudo especifico;
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- especificar sua estrutura conceitual, é ela que
possibilita um grau de refinamento na percep¢do do
campo, torna a comunicacdo mais facil e constitui-se
num modelo basico para a integracdo dos resultados de
pesquisa e formulacdo de novas hipoteses de acordo
com um sentido 16gico;

- descrever um sistema coerente de métodos aceitaveis
no estudo e abordagem de pesquisa. Um campo de
estudo ndo tem um método Unico e sim um sistema
total de métodos para estudo e pesquisa, sendo
beneficiado a partir de um conjunto de métodos
aceitaveis;

- estabelecer a relacdo entre tal campo de estudo e
campos adja-centes, fazendo o conhecimento progredir
no seu campo particular, através da integracdo de uma
certa quantidade do conhecimento gerado por outros
campos de estudo e pesquisa.

Uma darea de estudo é semelhante a uma disciplina académica,

porém preocupada com o uso de técnicas intelectuais que sao passadas

aos profissionais, por meio de cursos formais criados para essa area.

Desse modo, Corbin (1991, p. 225) aponta os critérios para estabelecé-lo,

com base num estudo realizado em 1956 sobre as caracteristicas de uma

profissao, afirmando que as mesmas sao tdo validas hoje como foram na

época de sua elaboracdao. Para esse autor, um campo de estudo precisa

1. Uma disciplina (objeto de estudo Unico) que usa
técnicas intelectuais.
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2. Estudiosos que tenham um longo periodo de
preparacdo nesse objeto de estudo Unico e suas
técnicas intelectuais, dedicando-se aos
empreendimentos académicos que irdo contribuir para a
preparagao de profissionais no campo e prover o Servigo
social desse campo.

3. Um objeto de estudo relacionado ao fornecimento do
servico social (preparagao profissional).

4. Profissionais que tenham um longo periodo de
preparacao no objeto de estudo disciplinar e
profissional. Eles também precisam ser experientes nas
técnicas intelectuais de sua profissdo, assim como ter
autonomia na prestacdo do servigo social.

5. Um coédigo claro de ética e uma organizacdo, ou
organizacbes, que governem o campo de estudo e faca
cumprir o cédigo.

6. Instituicbes responsaveis pela preparacdo de
estudiosos e profissionais que tenham estudado todos
os tipos de conhecimento (tedrico, pratico e
procedimental) e que tenham uma dedicagcdo ao campo
e aos servicos que fornece. Essas instituicbes deveriam
se comprometer com uma educacao geral ampla e ser
experiente em outras disciplinas, além da primaria, que
tenham implicacbes para as profissbes do campo.

7. Uma clientela que necessite e demande o0s servicos
do campo.

Esses critérios se assemelham, em grande parte, aqueles que
serdo considerados na caracterizacgdo de um campo académico

profissional, a seqguir.
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1.3 - Campos Académicos Profissionais

Com a ampliacdo e as inovagdes relacionadas as dareas do
conhecimento e as necessidades de prestacdao de servicos sociais, o
suporte apenas no referencial de disciplina académica ja nao atende
plenamente a caracterizacdao de toda e qualquer area de estudo e campos
académicos profissionais. Atualmente, pode-se notar outros arranjos na
organizacao desses ramos académicos, encontrando, mais recentemente,
a denominacao ‘estudos académicos profissionais’ relativa aqueles campos
académicos profissionais nao tdo tradicionais quanto, por exemplo,
medicina, direito e odontologia. Sao campos que implicam quatro anos de
estudos com énfase nos niveis de competéncias basicas para introduzir-se
na pratica de um campo profissional especifico (STARK e LATTUCA, 1997;

STARK, 1998).

Uma das caracteristicas essenciais desses estudos académicos
profissionais é a tentativa de integrar conteldo, teoria e pratica. Os
docentes ensinam conteddo académico, habilidades profissionais
necessarias e o contexto da profissdao, estendendo e perpetuando a
linguagem oficial, esquemas, mitos e entendimentos que compdem as
profissdes. Outra caracteristica é a distingdo chave entre o docente e o
profissional atuante nesse campo académico profissional, ou seja, a énfase

do primeiro na busca do conhecimento para o avanco do campo. Stark
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(1998), citando Dinham e Stritter (1991), acrescenta que, embora os
profissionais se detenham mais na utilizacdo do conhecimento do que na
sua busca, é o respaldo na teoria que distingue uma profissdao de um
oficio, fazendo com que tanto a pesquisa quanto a integracdao teoria e
pratica sejam importantes para esses campos. Uma outra caracteristica diz
respeito a importancia das questdes de pesquisa nos campos académicos
profissionais serem pragmaticas, interdisciplinares e melhor abordadas
através de multiplas estratégias extraidas de paradigmas concorrentes.

Esses campos podem ter pouca ligagdo com uma Unica visao de pesquisa.

Stark e Lattuca (1997) salientam que a caréncia de um consenso,
entre os docentes, sobre uma ou mais dimensdes que caracterizam suas
disciplinas, tem como conseqliéncia menos consenso também sobre o que
deveria ser ensinado. Entendendo que as dimensdes disciplinares e
descricoes das culturas académicas, ainda validas para muitas areas de
estudo nas faculdades e universidades, nao sao suficientes para ajudar a
entender as orientacdes dos docentes e dos programas referentes aos
campos académicos profissionais, fazem a observacdo de que ndo se tem
analisado as caracteristicas desses campos, como se fez com as disciplinas
académicas, e que a tentativa de coloca-los em conformidade com as
mesmas acaba deixando de fora caracteristicas importantes que esses

campos possuem.
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Os campos académicos profissionais compartilham simbolos e outras
caracteristicas com disciplinas nas quais eles buscam suporte, mas cada
um deles tem um aspecto “artesanal” diferente, ou competéncia técnica, e
sua comunidade académica ndo se restringe ao ambiente universitario,
necessitando envolver aqueles que estao utilizando o conhecimento em
diferentes espacos. Tendo em mente as consideragdes de disciplinas
‘parentes’, comunidade pratica e adaptavel, métodos ecléticos como
possiveis dimensdes adicionais, Stark e Lattuca (1997, p. 149-150)
desenvolveram um esquema descritivo dos campos académicos
profissionais, de forma semelhante as dimensdes apresentadas por Phenix
e adaptadas por Dressel e Marcus, retomadas também por Stark (1998, p.

365-368), compreendendo as seguintes dimensodes:

Papel técnico ou de servico (estrutura substantiva) - Define os

campos académicos profissionais em termos de problemas e
questdes com as quais lida e, especificamente, seu tipo de “servigo”
para a sociedade. O papel de servico dita os fundamentos
conceituais ou base de conhecimento, incluindo as consideragdes
contextuais, que os profissionais precisam adquirir e os tipos de
habilidades técnicas que a sociedade espera que o profissional
utilize ao resolver problemas definidos no dominio do campo

académico profissional. A base de conhecimento pode ser extraida

de mais de uma disciplina. (Quais sdo as competéncias conceitual,



técnica e contextual que os profissionais precisam adquirir para
desempenhar seu papel na sociedade?). A "natureza dos problemas”
qgue cada campo académico profissional trata, e investigacdes sobre
eles, compreende a orientacdo ao cliente e o tipo de pericia

necessaria para resolver problemas.

Conexbes e articulagcbes (estrutura conjuntiva/organizacional) -

Descreve duas articulacdes chaves, tipicas de campos académicos
profissionais. A primeira, 0 programa de preparacao tem
articulagdes com areas do conhecimento que ensinam o fundamento
conceitual que o profissional precisa adquirir. O sistema de
articulacdo pode ser extensivo, incluindo-se elos com varias
disciplinas maes. As raizes de um campo académico profissional
podem estar na ciéncia, ciéncias sociais ou humanidades, ou uma
combinacdo delas. A segunda articulacio chave é com a
comunidade de profissionais atuantes que pode ser desenvolvida,
ou pobremente desenvolvida. (Como a competéncia conceitual e a

competéncia técnica se integram a pratica?).

Valores (estrutura de valor) — Corresponde aos valores especificos
aderidos por um campo académico profissional, nomeados “atitudes
profissionais”, incluindo identidade profissional, ética profissional,

motivacdo para continuar a aprender e interesse académico de
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aprimoramento profissional. Os componentes valor e fungao de
servico estao relacionados, do mesmo modo que os componentes
valor e substantivo para as tradicionais disciplinas académicas. Cada
campo académico profissional comunica valores aos seus neofitos.
(Que valores sdo importantes prover e que orientacao precisa ser

levada para o cumprimento da fungdo?).

Métodos de investigacdo (estrutura sintatica) - Envolve os métodos

usados para responder questdes ou resolver problemas. Porque os
campos académicos profissionais sao, tipicamente, delineados por
mais do que uma disciplina de fundamentacgdo, os métodos sao
freqientemente melhor caracterizados como “ecletismo planejado”
do que como paradigma de consenso. (Quais sdo as maneiras pelas
quais o campo cria seu proprio método e formula sobre os métodos
de investigacdo de suas areas de fundamentacdo ao desenvolver

sua base de conhecimento?).

Comunidades simbdlicas e de discurso (estrutura simbdlica) - Diz

respeito aos sistemas simbdlicos técnico e ndo técnico. Todo campo
académico profissional tem sistemas simbdlicos e, assim, preocupa-
se em ajudar os estudantes a desenvolverem competéncia de

comunicagao, padrao na leitura, escrita e verbalizacdao. (Que

40
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sistemas simbdlicos o campo usa para se comunicar internamente,

com seus clientes e com o publico sobre seu papel na sociedade?).

1.4 - Profissao: caracteristicas e critérios

A universidade se preocupa com o conteudo intelectual das
profissdes, o entendimento sobre a razao e o fundamento de uma
profissdo, ou seja, o dominio do conhecimento dela. “Quando a
universidade se compromete apenas com o treino e com a énfase na
pratica, ela degenera a profissao num simples comércio, deslocando a
preocupacao dos problemas intelectuais da profisséo para o dos
procedimentos técnicos [...] nivel operativo apenas” (PEREIRA, 1989, p.

115).

Em relacdo aos campos académicos profissionais, parecem se
justificar os requisitos anteriormente considerados, a medida que uma
profissao tem um conteudo cientifico, requer a capacidade de reflexao e de
pensamento criativo, para o seu continuo desenvolvimento; caso
contrario, ndo é digna desse nome. “Como qualquer outro curso que leva a
obtencdo de um grau, deveria ser julgado por se cobre ou ndo as areas
principais do objeto numa maneira razoavelmente equilibrada e se tem
uma estrutura vertical e horizontal que lhe da coeréncia” (ARNOLD, 1990,

p. 214).
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Na caracterizagdao de uma profissao o principal critério é a exigéncia
de conhecimento formal, aquele elaborado académica e cientificamente e
gue distingue as diferentes areas de atuacdo profissional. As atividades
desenvolvidas numa profissao sdo essencialmente intelectuais em carater;
técnicas e habilidades Uteis, por mais refinadas que sejam, sdo
necessarias, mas ndo suficientes. E a partir do conhecimento formal que
se estabelecem outros critérios como (a) a base num objeto de estudo,
fendOmeno, ou tema, e técnicas intelectuais; (b) um periodo longo de
preparacao especializada; (c) a pratica profissional serve a fins Uteis que
tém valor social, requerendo a aplicacgdo de conhecimentos; (d) a
renovacao e inovacao decorrem de conhecimentos novos e relevantes,
produzidos em disciplinas pertinentes a profissdo e sua avaliacdao se faz a
luz deles; (e) auto-organizacao; (f) estabelecimento de um cddigo de ética

e (g) altruismo, ela ndo existe para si, mas para o beneficio de outros.

Recorrendo as analises da Sociologia das Profissdes, pode-se
perceber que nao ha consenso entre as definicdes do termo profissdao. No
entanto, alguns critérios sao recorrentes em todas, ou em sua maioria,
sendo o conhecimento formal aquele que se faz presente de forma

unanime.

No estudo de Flexner (citado por KROLL, 1982), no ano de 1915, um

dos pioneiros sobre a definicao de profissao, o conhecimento aparece
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como o primeiro critério. Em sua analise, Flexner afirma que as atividades
a serem desenvolvidas na profissao sdo, essencialmente, de carater
intelectual. Nesse caso, explica Kroll (1982), a posse de um conjunto de
habilidades, embora necessarias, por mais complexas que sejam, nao é
suficiente. Que habilidades usar, porque e quando usa-las sdo mais

importantes do que simplesmente como executa-las.

Realizando uma revisdo critica das producbes dos estudiosos da
Sociologia das Profissdes, Freidson (1998) enfatiza a autoridade do
conhecimento como decisiva para o profissionalismo, sendo necessario,
para tanto, dois aspectos fundamentais: a) conhecimento especial, por ser
abstrato e tedrico; b) competéncia especial, caracterizada por exigir o

exercicio do discernimento complexo.

Tais requisitos sao atingidos quando da exposicao, de quem busca a
preparacao profissional, a educagao superior e ao conhecimento formal
abstrato por ela trabalhado, sendo esse tipo de educagdao pré-requisito
para obter posicdoes especificas no trabalho junto a sociedade, excluindo
aqueles que ndo a possuem. Torna-se Obvio, entdo, que nao basta a
aquisicao pura e simples do diploma universitario, sendo essencial ter, de

fato, conhecimento e competéncia especiais.

A exclusividade da atuacdo de uma categoria profissional é

justificada “pelo valor social do trabalho e pelos perigos decorrentes de
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seu mau uso” (FREIDSON, 1998, p. 206), estando o poder da
argumentacao de tais justificativas nos fundamentos tedéricos da categoria,

aqueles que respaldam as decisdes sobre o que, porque e como realizar.

O referido autor salienta o conhecimento e a organizagao, com sua
devida capacidade de se auto-regulamentar, como elementos cruciais para
a profissdo. Contudo, considera a necessidade de serem também
observados aspectos tais como o compromisso dos profissionais para com
seus pares, a sua profissao e os clientes, o que requer controle da
inovacao do conhecimento e da atuacao na area, por meio de pesquisa, da
pratica experimental e da teorizacdao, promovendo a capacidade da

profissao de se autocontrolar.

Destaca-se que, assim como no estudo de Flexner, nas anadlises de
Freidson (1998) o conhecimento formal perpassa as demais dimensdes por
ele realgadas. Ressalta-se, aqui, a importancia dada, também, por esse
estudioso, a educagao superior, a medida que esta nela a condicdo para
gue tais dimensdes de uma profissao (atuacdao voltada para fins Uteis;
avaliacdo e renovacao; organizacdo da atuacao profissional e altruismo)
sejam projetadas, inclusive a questdao do compromisso anteriormente
citado o qual se constréi na vivéncia do ambiente académico com os
profissionais, docentes universitarios, com seus colegas e o conhecimento

formal que da suporte a profissao.
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Bosi (1996) também salienta o conhecimento formal como elemento
fundamental para a identidade profissional e reconhecimento social de
qualquer categoria, acrescentando que a estruturacdao do nucleo
propriamente dito do saber profissional se da pela abrangéncia,

profundidade e especificidade desse saber que é académico.

Semelhante a Freidson (1998), a autora supracitada destaca a
importancia do ensino superior, a medida que a base cognitiva de uma
profissao requer a pesquisa, a producao académica na area original, sendo
exigido do profissional, em sua atuacao, o “uso do julgamento fundado em
teorias e conceitos abstratos em geral inacessiveis a maioria dos
individuos” (p. 156). Esse é o ‘carater esotérico’ do saber profissional, ou
seja, de mistério ou de um certo fascinio que ele envolve por nao ser

simples a sua elaboracao e apreensao.

Pode-se constatar essa nao simplicidade na “roda do progresso”
apresentada por Bookwalter e VanderZwaag (1969, p. 331), na qual a
profissao progride a medida que os raios da roda ‘avancam’ (filosofia,
sabedoria, pesquisa e ciéncia), de modo interdependente, a partir do
enriquecimento do raio anterior, de forma que “a filosofia é seu guia, a
sabedoria seu vigor, a pesquisa seu investigador e a ciéncia seu
fundamento”. A disciplina académica, a area de estudo, ou o campo

académico profissional sdo responsaveis pela estruturacdao e
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desenvolvimento do corpo de conhecimentos e a profissao respalda-se
nesse corpo de conhecimentos para tomar decisdes, planejar, realizar,
avaliar e aprimorar a qualidade dos servicos que presta a sociedade, bem
como contribuir para o enriquecimento desse corpo de conhecimentos.
Segundo Kenyon (1969, p. 17),
Ser uma disciplina implica, entre outras coisas, ter
como objetivo o entendimento de alguma porcao da
realidade - isto é, sua descricao, sua explicacao e,
algumas vezes, sua predicao. Uma profissdo, por
outro lado, tem como seu objetivo fundamental a
alteracao de alguns aspectos da realidade com
vista a melhorar o destino dos seres humano. Se a
motivacdo de uma disciplina é curiosidade, a da

profissdo é servico, o bem estar da humanidade (grifos
do autor).

Percebe-se, portanto, que essas abordagens sociolégicas das
profissdes, em grande parte, coincidem com as consideragdes feitas por
Stark (1998) e Stark e Lattuca (1997), sobre os campos académicos

profissionais.

Em sintese, assume-se neste estudo, em consonancia com Henry
(1964), que “uma disciplina académica é um corpo de conhecimentos,
coletivamente organizado num curso formal”. Sua aquisicao € um objetivo

adequado e valioso em si, nao requerendo, necessariamente, uma
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aplicacdo pratica, assim como seu conteludo € distinto do técnico e

profissional.

Pressupde-se, a partir dos argumentos expostos neste capitulo, que
permanecem indispensaveis na caracterizacdo de uma disciplina
académica critérios tais como possuir um objeto de estudo estruturado,
um corpo de conhecimentos coletivamente organizado, métodos préprios

de investigagao e uma linguagem comum.

A respeito da caracterizacdo de uma area de estudo como tal,
renova-se a concordancia com Arnold (1990), percebendo que diz respeito
a disposicao de um conjunto de disciplinas, organizadas em volta de um
tema, tépico ou fendmeno, que contribuam para o esclarecimento e
entendimento do mesmo, o que pode ser extensivo também ao campo

académico profissional.

Com base nos critérios tracados por Bouchard (1967) e Corbin
(1991), assume-se que uma area de estudo também requer um tema,
topico ou fenbmeno central de seu interesse; estudiosos que se dediquem
ao desenvolvimento do seu corpo de conhecimentos, levantando questdes
significativas e coerentes, através de suas investigacdes, e que contribuam
para o crescimento, a mudanga e a produgao de novo conhecimento em
sua area de estudo; um conjunto planejado de métodos; o

estabelecimento de relagdes efetivas com os setores profissionais no
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sentido de favorecer a pratica do exercicio profissional. Esses requisitos

também dizem respeito aos campos académicos profissionais.

Em relagdo a profissdao, compreende-se que a mesma requer,
necessariamente, uma estrutura de conhecimentos coerente, articulada e
fundamentada que lhe dé suporte, no sentido de seu enriquecimento,
renovagao e avango, e que fundamente a tomada de decisdes de seus
profissionais sobre o que, porgue e como realizar e avaliar, na prestacao

de servicos de qualidade a sociedade.

Sintetizando, serdao consideradas como dimensdes inerentes a
caracterizacdo de uma disciplina académica, com apoio no estudo de
Dressel e Marcus (1982), os tipos de problema que nela sao estudados; o
sistema simbdlico utilizado; as maneiras pelas quais as evidéncias sao
coletadas, organizadas, avaliadas e interpretadas; a evidéncia do valor do
estudo e de como deve ser estudado; bem como as relagdes apresentadas

com outras disciplinas.

A caracterizacdo de uma area de estudo, em consonancia com os
argumentos de Bouchard (1976), compreende a definicao do objeto estudo
especifico e da atuagao profissional; a definicdo da estrutura conceitual; a
descricao de um sistema de métodos aceitaveis no estudo e abordagem de

pesquisa; o estabelecimento da relacdo entre tal area de estudo e areas
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de estudo adjacentes; assim como o conhecimento tedrico, pratico e

procedimental.

A caracterizacdo de um campo académico profissional implica, com
respaldo em Stark e Lattuca (1997), a observacdo quanto: as
competéncias conceitual, técnica e contextual que os profissionais
precisam adquirir para desempenhar seu papel na sociedade; a integragao
da competéncia conceitual e da competéncia técnica com a pratica; aos
valores que sdo importantes prover e a orientacdo que precisa ser levada
para o cumprimento da fungdo; as maneiras pelas quais o campo cria seu
proprio método e formula sobre os métodos de investigagao de suas areas
de fundamentacao ao desenvolver sua base de conhecimento; aos
sistemas simbdlicos que o campo usa para se comunicar internamente,

com seus clientes e com o publico sobre seu papel na sociedade.
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2 - EDUCACAO FISICA E IDENTIDADE ACADEMICO-
CIENTIFICA: quadro atual

A luz das consideracSes tedricas tecidas no capitulo anterior, partiu-
se para uma revisdao do estado da arte das producles tedricas sobre a

problematica da identidade académico-cientifica da Educacao Fisica.

Percebendo-se que o Plano Nacional de Graduacao (ForGRAD,
1999a; SESu/MEC), as Diretrizes Curriculares para os Cursos de
Graduagao (ForGRAD, 2000a; SESu/MEC) e o projeto pedagogico
(ForGRAD, 1999b e 2000b), como resultantes do movimento nacional no
sentido de uma redefinicdo do papel da graduacdao, requerem,
necessariamente, uma definicdo, ainda que proviséria, da identidade da
area do conhecimento na qual se projetam as acdes e que o curriculo é a
forma pela qual tal projeto € materializado, fez-se também uma revisao
dos fundamentos/principios constantes do processo de discussao,
elaboracdo e aprovacdao dos documentos referentes a citada redefinigdo,
bem como das consideracbes tedricas dos estudiosos sobre projeto

institucional, projeto académico e curriculo.
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2.1 - O estado da arte da identidade académico-cientifica da

Educacao Fisica.

Os caminhos percorridos pela Educacdao Fisica no ensino superior
brasileiro se assemelham, em grande parte, a realidade da Educacao Fisica
norte-americana. Nos Estados Unidos, ela nasceu de ‘pais’ médicos que
enfatizaram os beneficios do exercicio para a saude e, no Brasil, de ‘pais’
militares, enfatizando a eugenia e o treinamento fisico, depois, somando-
se a médicos, veio o interesse pela manutencao da salde e passou a se

fazer presente até os dias atuais, ainda que com concepcdes de saude

diferenciadas.

Em ambos os paises, a preparacdo do professor de Educagao Fisica e
a pesquisa na area vieram depois do estabelecimento da mesma na
escola, razao pela qual o ingresso da Educacao Fisica no ensino superior se
deu sob enfoque da formacao de professor. Contudo, “Em vez de uma
base de conhecimentos fornecida pela teoria e pesquisa académica,
professores foram alimentados a forca de habilidades técnicas e uma
ideologia ocupacional, consistindo de suposicbes ndo testadas, quase

axiomas e ideais normativos” (LAWSON, 1981, p. 11).

Nos Estados Unidos, a preocupacdo com a orientacdo académica veio
junto com o surgimento da ‘profissao’ (GUEDES, 1998), mas sem

conseqiiéncias maiores até a década de 60, quando um decano de Havard
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criticou, publicamente, as pesquisas realizadas na Educacao Fisica por
estarem vinculadas a outras areas de conhecimento, podendo, assim,
serem efetivadas mais adequadamente nessas mesmas areas. Um
eminente estudioso da area, Franklin Henry (1964) contestou a critica,
afirmando que existia realmente uma disciplina académica de
conhecimentos basicos da Educagdo Fisica e apresentou seus argumentos
para tal afirmagao. A partir de suas declaragdes, desencadeou-se uma
série de discussdes e estudos sobre a Educacdo Fisica como disciplina
académica, como area de estudo, como profissao e, conseqlientemente,
campo académico profissional, embora nao utilizando esse termo e sim as

idéias correspondentes a ele.

Em decorréncia, a Educacao Fisica americana, ao longo do tempo, foi
passando por diferentes momentos, segundo Bressan (1979) e Corbin
(1993), comecgando pela énfase na ‘disciplina académica’ mais do que na
‘profissao’; nos anos 70, é a disciplina académica que predomina; nos
anos 80, veio a dedicacdo a busca de identidade (para CORBIN) e a
identificacdo do corpo docente com a disciplina académica (para

BRESSAN); e na década de 90, a emergéncia de uma area de estudo.

Enquanto nos E. U. A. esse processo vem ocorrendo desde os anos
60, no Brasil, até o final da década de 70, predominou a preocupagao com

as praticas desenvolvidas pelos seus profissionais, particularmente, na
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educacao escolarizada basica, nos niveis de ensino fundamental e médio.
No mesmo periodo, o numero de Faculdades de Educacgdo Fisica aumentou
consideravelmente, mas esse crescimento pode nao ter ocorrido no
sentido de buscar um suporte tedrico para a area, permanecendo
praticamente inalterada a estrutura curricular, a margem dos
acontecimentos e das novas necessidades. As alteragdes do curriculo dos
cursos de Educacao Fisica parecem ter sido feitas muito mais por forga de
lei do que pelas necessidades de estabelecer a identidade académico-

cientifica e profissional da area.

A preocupacdo com a orientacao académica e a busca de identidade
s6 ocorreu na década de 80, provavelmente, depois do ingresso de
professores universitarios nos programas de pds-graduacao no exterior e,
conseqglientemente, ao acesso a literatura local, e com o desenvolvimento
desses programas no Brasil e a vinda ao Brasil do fildsofo portugués
Manoel Sérgio, proporcionando uma aproximagao com a Sua proposicao
sobre a motricidade humana e seus argumentos sobre a nao cientificidade

da Educacao Fisica, nessa mesma década.

A inquietacdo americana com a identidade académico-cientifica levou
a busca de estruturas de disciplinas como Fisiologia, Sociologia, Psicologia
e outras, contudo, de acordo com Bressan (1979), sem uma analise

filoséfica rigorosa sobre as conseqliéncias de muitas das propostas. O que
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ocorreu foi uma fragmentacdao e especializacdo exacerbada a medida que
os alunos interessados e docentes/pesquisadores, afiliados as
autoproclamadas subdisciplinas, tém se distanciado da Educacdo Fisica,
identificando-se cada vez mais com as disciplinas ‘maes’ que as originam
(O'HANLON e WANDZILAK, 1980; PARK, 1981). Esse movimento nao
parece ser muito diferente do que ocorre na graduacao em Educacgao

Fisica, no Brasil.

Criticando o mito da metafora mae-filho na Educagao Fisica, a ponto
de se preparar os alunos de modo tao consistente com esse mito que eles
se tornam seus devotos, Bressan (1982, p. 23) sublinha: “"Orgulhamo-nos
da pesquisa que realizamos em cada uma de nossas autoproclamadas
subdisciplinas nas quais seguimos os delineamentos e é expressa na
linguagem de sua respectiva mae, mais do que nos delineamentos e
linguagem da Educacao Fisica”. Afirma ainda que selecionamos disciplinas
tradicionais como nossas maes e agora estamos tentando atendé-las. A
autora, prosseguindo sua argumentacdo sobre a inconsisténcia desse

modelo, assinala:

Cada uma de nossas subdisciplinas tem uma disciplina
tradicional diferente como sua mae, o que significa que
ela herda uma Ilinguagem diferente, processos
diferentes de investigacao e diferentes conceitualizagoes
de seu fenbmeno de interesse. Nossas subdisciplinas,
entdo, sado fundamentalmente incompativeis com
qualquer outra. E impossivel ser uma familia, se todas
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as pessoas tém diferentes maes. A questdo de se nosso
futuro produzira ou ndo uma “seguranca” de nossa
estrutura disciplinar é sem sentido. Essa estrutura esta
despedacada desde ja.

Desse modelo, denominado disciplinar, emergiu uma estrutura de
conhecimentos vertical fragmentada, sem abordar tdpicos especificos e
sem olhar para a integracao horizontal ou tematica (LAWSON e MORFORD,
1979); em geral, sem articulacao ou base légica unificadora, sem qualquer
guestao central, sem relacdes planejadas entre as aprendizagens nas
varias subdisciplinas, com diferentes sistemas de linguagem e sem
organizacao do corpo de conhecimentos proprio (GREENDOFER, 1987;
O'HANLON e WANDZILACK, 1980). Por essa razao, o que parece existir
sob o rétulo ‘Educacao Fisica’ é mais um amalgama de subdisciplinas
(ROSS, 1981) do que uma estrutura de conhecimentos coerente,

articulada e fundamentada, como se faz necessario.

Segundo Greendofer (1987), pode ter sido responsabilidade de
Henry o desenvolvimento das subdisciplinas especializadas, mas nao essa
estrutura que resultou, uma vez que ele sugeriu e desenvolveu duas

estruturas organizacionais de conhecimentos inteiramente diferentes.

Nesse caso, ao estudante de Educacao Fisica é deixada a tarefa de
integrar os fundamentos que eles aprendem, em cada autoproclamada

subdisciplina, num todo significativo (BAIN e POINDEXTER, 1981; ROSS,
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1981), mesmo que os docentes nao tenham feito isso ao planejarem o
curso. No entanto, as IES, especialmente as universidades tém a
responsabilidade de assegurar, seja através do programa no formato de
disciplina académica, area de estudo, ou campo académico profissional, a
compreensao da natureza e a importancia dos objetivos comuns dessa
area (CORBIN, 1993; THOMAS, 1987). Concorda-se com a visao de
O’Hanlon e Wandzilak (1980) de que qualquer estudante ao qual nao seja
exigido obter uma adequada base de conhecimentos nos fundamentos
fisico, social, cultural, pedagdgico e estatistico do seu campo estd sendo

enganado pelo curso no qual se envolveu.

As dimensdes disciplinar e profissional sdao compreendidas, por
alguns estudiosos, de modo interrelacionado (RAZOR, 1988; SAGE, 1984;
CORBIN, 1993), outros entendem que a primeira diz respeito ao corpo de
conhecimentos e a segunda a aplicacdo desses conhecimentos, portanto,
dependente do anterior (BARHAM, 1966; BROOKS, 1981; KENYON, 1969;
LAWSON, 1981). Assim, ndo se justifica a existéncia de uma profissao sem
um corpo de conhecimentos que lhe dé respaldo, quer ele seja advindo da
disciplina académica, da &rea de estudo, ou do campo académico

profissional correspondente.

Mesmo depois de cem anos de busca da identidade académico-

cientifica da Educacao Fisica americana, essa questdao ainda é duvidosa
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(ROSE, 1986). Estudiosos preocupados com essa identidade, de forma
criteriosa, afirmam que ainda ndo se sabe onde esta ou qual é o corpo de
conhecimentos da Educacdo Fisica (RARICK, 1967; ZIEGLER, 1983), nao
havendo concordancia sobre o mesmo e nem uma clara definicdo do seu
foco (GREENDORFER, 1987; KENYON, 1969; RAZOR, 1988). Sendo assim,
a Educacdo Fisica, provavelmente, também se torna duvidosa como

profissao.

Na falta de uma estrutura adequada, tém sido propostos varios
modelos, assim como diferentes denominagdes para essa disciplina, area
de estudo, campo académico profissional ou profissdo predominantemente
chamada Educacao Fisica. Embora aparentemente simples, a mudanca de
nome é uma questdo critica uma vez que a denominagdo dada requer
coeréncia com os fundamentos da area de estudo, disciplina académica,
campo académico profissional, comunicando clara e racionalmente o que
se estuda e/ou professa. Aparentemente, o que vem ocorrendo nao tem
levado em consideragdao essas orientagdes. No entanto, soma-se com
Greendorfer (1987, p. 59) em sua ressalva de que “O nome escolhido
designara o foco de nosso campo e podera alterar a orientacdo de muitos
departamentos”. Reforcando sua afirmacao, a autora argumenta:

ndo podemos meramente mudar um nome de

departamento sem alterar nossas perspectivas. Crucial
para esse ponto é que essa decisdo ndo mais nos
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permitiréd aceitar tacitamente ou rejeitar termos sem
demandar alguma reconsideracdo e reorganizagao da
area de estudo. [...] Sdo necessarios conceitos de uma
ordem superior que ndo apenas defina o escopo de
nossa area de estudo, mas também explique a natureza
de nossa base de conhecimentos.

Sintetizando os problemas enfrentados pela Educagdo Fisica,
considera-se significativas as declaragdes de Park (1989, p. 19), na
seqléncia de sua observacao de que “ndo é a pratica em si que é criticada,
mas a pratica dissociada de uma base de conhecimentos determinada

compreensiva e cientificamente”, ao explicitar:

N&o é a especializacdo que devemos temer. E a falta de
escopo e perspectiva que nos capacite a perguntar
questdes significativas. E deficiéncia do treinamento que
limita nossas capacidades para atacar sistematicamente
questbes complexas de acordo com os melhores
preceitos da ciéncia e da investigacdo. E a tendéncia
para confundir retdrica e postura com rigor intelectual.
Ea suposicdo ndo comprovada que um tipo de pesquisa
é especialmente, por qualquer razdo, mais valioso e
prestigioso do que outros, ignorando o fato que as
universidades, tacita e literalmente, respondem por
estudos que vao das humanidades as ciéncias fisicas e
mateméticas. E a falha em introduzir nosso campo, em
todos o0s niveis, no espirito cientifico (ndo a atitude
tecnoldgica, mas o espirito cientifico).

Toda essa discussao, em torno dos problemas enfrentados pela

Educacao Fisica, tem encontrado ressonédncia no Brasil, podendo ser
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detectada na preocupacao apresentada por alguns dos estudiosos dessa
area, através de publicacdes académicas e palestras em encontros
cientificos, em termos da necessidade de consolidacdao da Educacao Fisica
como unidade universitaria. Além disso, comecam a ser apresentadas
algumas proposicdes no sentido da identidade académico-cientifica da

Educacao Fisica.

Tani (1988, p. 382) considera como crucial a busca de uma
identidade prépria da Educacao Fisica que favoreca “a definicdo de
diretrizes em relacdo a preparacdo profissional, pesquisa e pds-graduacao
coerentes com a nossa realidade”. Entendendo que a diferenca
fundamental entre o profissional e o leigo estd no fato de o primeiro
dominar os fundamentos tedricos nos quais se baseia sua atuacdo,
sublinha a importancia da criacdo de um corpo de conhecimentos ndo
apenas para dar identidade a area, mas também como uma necessidade
de proporcionar autenticidade a profissdao e promover a melhora efetiva no
servico profissional. Sendo esse corpo de conhecimentos elaborado pela
area de conhecimento, o ndao desenvolvimento da mesma, consoante Tani
(1989), coloca em cheque a propria autenticidade e a sobrevivéncia da

profissao.

Reforcando esse mesmo aspecto, Tani (1996, p. 16) declara que,

além da questdao relativa a profissao, depende “dessa definicdo de
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identidade enquanto area de conhecimento e a conseqgliente producao,
organizacdo e difusdo de conhecimentos depende, fundamentalmente, a
justificativa da permanéncia, ou ndo, da Educacdo Fisica no contexto de
uma universidade”. Contudo, para a producao de um corpo de
conhecimentos “ndo basta fazer pesquisas, é preciso que elas mantenham
coeréncia com a natureza da area, contribuindo efetivamente para o seu

desenvolvimento” (TANI, 1998, p. 22).

A preocupacao com a identidade académico-cientifica ainda esta
restrita a um pequeno grupo de docentes e pesquisadores, em geral,
atuantes no ensino superior, apesar do crescente numero de discussoes e
material escrito. O autor supracitado sugere que tal fato se deva a
omissao de uns, a alienacao de outros e ao desinteresse do restante,
trazendo implicacdes, particularmente, de efeito multiplicador, “tanto na
Graduacdo, quanto na Pés-graduacao, por formar um ciclo auto-reprodutor
que, se ndo rompido, retardara, em muito, o desenvolvimento da area” (p.

23).

Devido a preocupacdes como essas, identificadas em diferentes
ensaios, € a compreensao de que “a definicdo de uma identidade
académica que oriente e organize a produgdo de conhecimentos em
primeiro lugar, e, em segundo lugar, a consolidacdo da area através de

pesquisas cientificas abrangentes e profundas deve ser entendida né&o
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apenas como metas, mas como necessidades imperativas para a
consolidacdo da area” (TANI, 1998, p. 25), o mesmo autor apresenta sua

proposicdo de uma area de conhecimento denominada Cinesiologia.

Resumidamente, tal area teria como objeto de estudo o movimento
humano, como foco de preocupacao centrada no estudo de movimentos
genéricos (postura, locomogao, manipulacdo) e especificos do esporte,
exercicio, ginastica, jogo e danca. Sua estrutura seria transdisciplinar e
constituida de trés grandes dareas de investigacdao, a Biodinamica do
Movimento Humano, o Comportamento Motor Humano e os Estudos

Socioculturais do Movimento Humano.

A Cinesiologia procuraria compreender, de forma abrangente e
profunda, o movimento humano, através de pesquisa basica em multiplos
niveis de analise, desde o mais microscépico (por exemplo, o bioquimico)
até o mais macroscopico (por exemplo, o antropoldgico); suas pesquisas
seriam de natureza basica, ou seja, sem preocupacao com a solugdao de
problemas praticos, sendo fundamental a compreensdo de que, em cada
nivel de analise, existem epistemologias e metodologias adequadas,

mesmo que de forma provisoria.

Tani explica que as sub-areas fomentariam uma maior comunicagao
interna e estimularia a realizacdo de estudos integrativos e tematicos.

Sendo assim, a Cinesiologia transcenderia os limites das disciplinas
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tradicionais, tendo a pluralidade como caracteristica inerente e condicdo
indispensavel para o sucesso do empreendimento, bem como uma
perspectiva concreta de integrar conhecimentos e descobertas de varias
disciplinas em torno de um mesmo objeto. Os conhecimentos por ela
produzidos poderiam ser utilizados por diferentes areas aplicadas, além da

Educacao Fisica e do Esporte.

A Educacdo Fisica seria caracterizada como uma area de
conhecimento eminentemente aplicada, estudando academicamente os
aspectos pedagdgicos e profissionais, o que implica integracao e sintese
dos conhecimentos produzidos nas trés sub-areas citadas. Sua relagao
com a Cinesiologia ndo seria de dependéncia, mas sim de interagdao. A
mesma relacdo ocorreria entre a Cinesiologia e o Esporte, esse ultimo
estudando academicamente os aspectos relativos ao treinamento esportivo
e a administracao esportiva, produzindo conhecimentos que sirvam de
base para a elaboracao e desenvolvimento de projetos e programas de

esporte.

O fato de o termo Cinesiologia ser, originariamente, concernente ao
estudo dos movimentos articulares, provoca uma certa contraposicao ao
proposto. Também é pertinente a critica realizada por Betti (1996, p. 78)
de que “Uma possivel Cinesiologia ndo possuiria metodologia de pesquisa

propria, € nem um objeto ‘natural’. O seu objeto ndo poderia ser o
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movimento humano, simplesmente, pois dele a Fisica, a Psicologia, a
Sociologia, etc., podem perfeitamente dar conta, prescindindo da
Educacao Fisica”. Contudo, muitos dos argumentos apresentados por Tani
sao condizentes com os requisitos necessarios a definicdo de uma
identidade académico-cientifica para a Educacdo Fisica. Nesse caso, sua
proposicao sobre a Cinesiologia aproxima-se mais de uma caracterizagao

como uma disciplina académica e a Educacdo Fisica como area de estudo.

Demonstrando também inquietacdes com a falta de identidade da
Educacao Fisica, Tojal (1989) acredita que o principal problema dessa area
€ a falta de elaboracgdo critica do corpo de conhecimento dela. Em estudo
posterior, discutindo a emergéncia da motricidade humana, verificando a
validade dessa teoria no processo de mudanca curricular, vivido na
Faculdade de Educacao Fisica da Universidade Estadual de Campinas, com
a participacdo ativa do filésofo Manuel Sérgio Vieira e Cunha, como

professor convidado, Tojal (1994, p. 63) esclarece:

A ciéncia da Motricidade Humana, partindo do principio
de que o homem é um ser itinerante e praxico, a
caminho da transcendéncia, e que a motricidade é a
capacidade para o movimento dessa transcendéncia
constitui a nova teoria defendida por Manuel Sérgio.
Portanto poderia se considerar que, para esse autor, a
ciéncia da Motricidade Humana ¢é a ciéncia da
compreensao e de explicagao das condutas motoras.
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O filésofo citado no bloco acima ja afirmava que a epistemologia
andava bem longe da Educacdo Fisica. Discorrendo sobre o objeto de
estudo motricidade humana e ressaltando que as ciéncias devem ter na
universidade o seu lugar privilegiado, Sérgio (1989, p. 74) salienta que é
licito perguntar, como instituicdo universitaria, “onde reside a
cientificidade das Faculdades (ou Institutos Superiores) de Educagdo
Fisica, que lhes dé autonomia e singularidade, isto é, qual o seu objeto
tedrico de estudo e como se processa a sua pratica cientifica” (grifos do

autor).

Na sua defesa da Ciéncia da Motricidade Humana, Sérgio (1988)
evidencia que a mesma compreende a (a) ergomotricidade -
“comportamento motor, considerado um trabalho pela sociedade e
observado e controlado sob o 4ngulo do rendimento e da produtividade”;
(b) ludomotricidade - “comportamento motor tipico das actividades
ludicas” e (c) ludoergomotricidade - “comportameno motor tipico do
desporto, da danca e circo (e do treino que o precede e acompanha),
sempre que se exigem altos rendimentos”. Entende a “Educacdo Motora ou
Educacao Corporal”, em substituicdo ao termo Educacdo Fisica, como um
ramo pedagdgico da Ciéncia da Motricidade Humana e explica:

Procura o desenvolvimento das faculdades motoras

imanentes no individuo, através da experiéncia, da
autodescoberta e autodireccao do educando. Abrindo-o
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a um dinamismo intencional, criativo e prospectivo, a
educacdo motora (ou educacao corporal) propbée-lhe
mais do que um saber fazer, um saber ser. E assim,
conquanto imediatamente motora, ela permite ao
homem viver como homem, tanto solitaria como
solidariamente. O desporto, o jogo, a ginastica, a
danca, o circo, 0s varios processos de reeducacgao,
readaptacdo e expressao corporal podem ser meios de
educacdo motora, desde que neles se construa o espaco
onde o homem se forma pessoa, isto é, se reconheca e
o reconhecam como consciéncia e liberdade (p. 155).

Mobilizado pela preocupagao com o objeto de estudo da Educagao
Fisica e respaldado nas idéias defendidas por Sérgio, Tojal (1994) reafirma

gue esse objeto é a motricidade humana e que o estudo ndo é s6 o

movimento do homem, mas principalmente o homem em movimento.

Considerando como reducionista o termo Educagao Fisica, por ndo
representar o que se desenvolve nessa area, e alertando que a
justaposicao, sem nenhum critério lédgico, de concepgdes, conhecimento e
terminologias, leva a nao ter identidade, Tojal (1997, p. 95) discute sobre
o objeto de estudo dessa area e sublinha que “a motricidade humana é
indiscutivel e que sua matéria prima é o homem em movimento, em
situacdo de busca de superacdo. Como o centro da questdao é o homem e o
movimento desse homem, que se faz e refaz a sua propria vontade, ndo

ha leis como nas ciéncias da natureza”.
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Declara, também, sua vinculagdo a motricidade humana e entende
que se deve formar o profissional de motricidade humana “para atuar nos
diferentes aspectos do desenvolvimento do humano junto a sociedade, a
sua cultura e a natureza que o cerca” (p. 96) e o profissional de educacao
motora “para atuar com o ensino tanto na escola como na natureza” (p.

95). Além disso, sublinha:

A definicao de um objeto de estudo para a Educagdo
Fisica deveria ser a preocupacdo principal dos
profissionais e estudiosos da area, pois a partir dessa
definicdo certamente os curriculos dos cursos seriam
transformados; [...] os cursos de pds-graduacdo tanto
stricto quanto lato senso seriam melhor desenvolvidos e
poderiam elaborar um conhecimento especifico e
especializante; a atuacdo junto a sociedade seria mais
eficiente e o profissional formado e preparado, muito
provavelmente, conseguiria o reconhecimento por parte
da comunidade que se serve dessa atuagao.

Diante do exposto, observa-se que, apesar de defender seus
posicionamentos com respaldo na Ciéncia da Motricidade Humana, o autor
demonstra um entendimento mais préximo da area de estudo enquanto o
que ¢é defendido por Sérgio se caracterizaria mais como disciplina

académica.

Betti (1996), diante das limitagbes decorrentes de duas matrizes
tedricas, por ele denominadas de cientifica e de pedagdgica, evidencia que

a primeira conduziu a perda do objeto e a sequnda a perda da Educacdo
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Fisica, sugerindo, portanto, o abandono da questao ‘ciéncia ou pratica
pedagdgica, disciplina académica ou profissao’ e a busca de interrelacdes
possiveis entre esse pélos, “respeitando as peculiaridades, as

possibilidades e limites de cada um destes espacos sociais” (idem, p. 101).

Declara, ainda, que é futurologia afirmar, neste momento, que pode
haver um dia uma “ciéncia do movimento humano”, ou algo semelhante.
Mas, entende que “A Educacdo Fisica s6 pode propor mudancas a partir da
pesquisa cientifica e da reflexdo filosdfica; a legitimacdo académica é um
passo necessario para fundamentar modelos de pratica que a Educacdo
Fisica venha a propor” (idem, p. 89). Desse modo, sugere que em vez de
uma preocupacao com a Ciéncia da Educacdo Fisica seja elaborada uma
“Teoria da Educacao Fisica”, ou seja, “uma teoria cientifica da Educacao
Fisica, que sistematiza e critica conhecimentos cientificos e filosdficos,
recebe e envia demandas a pratica e as Ciéncias/Filosofia. A Teoria da
Educacdo Fisica é concebida como um campo dindmico de pesquisa e
reflexao” (p. 113-114). E acrescenta:

Os problemas/questbes emergem da pratica, e sua
articulacdo vem a constituir uma problematica, que
questiona as Ciéncias e a Filosofia. Como resultado da
pesquisa cientifica e da reflexdo filoséfica emergem
novas perspectivas e questées sobre a pratica, bem
como indagacboes sobre as proprias possibilidades das

teorias cientificas e filosoficas existentes atenderem as
demandas da pesquisa em Educacado Fisica. Surgem
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também indicacées para a transformacdo da pratica.
Adquirimos assim da pratica uma visdo mais sofisticada,
questbes mais complexas emergem, aparecem
problemas onde tudo parecia estar bem... Novos
guestionamentos sdo enviados as Ciéncias e a Filosofia,
a partir de uma pratica revisitada.

Nesta dialética poder-se-a constituir, pouco a pouco,
uma Teoria da Educacéo Fisica (p. 114).

Conceitua a pratica como “pratica social das atividades corporais de
movimento”, concebendo-a como “campo de dinamismo social, onde se da
a confrontacao e disputa de modelos de pratica, e no qual atuam diversas
forcas sociais (inclusive a comunidade académico-profissional da Educacao
Fisica)” (p. 111), sendo, desse modo, quase sindbnimo do conceito de

‘cultura corporal de movimento’.

Tal conceito se fez, ampliando o de pratica pedagdgica, restrita a
escola e utilizado por Bracht (1993). Aos argumentos de Betti (idem, p.
117), de que “Nés ja nos livr,amos da dependéncia a Medicina, ndo vamos
agora nos subjugar a Pedagogia, como alguns querem”, acrescenta-se
aqui que caberia também o entendimento de que ter como foco “pratica
social das atividades corporais de movimento”, induziria a estar subjugado

a Sociologia.

Prosseguindo suas consideracdes sobre a Teoria da Educacdo Fisica
proposta, acrescenta que ela teria a fungcao, também, de sistematizar e

organizar 0s conhecimentos a serem transmitidos aos futuros
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profissionais, pois nao se pode esperar que cada graduando comece tudo

de novo, por sua propria conta.

Compreende-se, portanto, que Betti mantém uma preocupacao com
a definicdo da identidade académico-cientifica da Educagao Fisica, mas
com pretensdes mais modestas em relagdo a essa identidade. Sua
proposicdo parece estar mais proxima das caracteristicas de um campo
académico profissional, j@ que sua énfase se encontra no suporte a

atuacao profissional.

A necessidade de uma teoria da Educacao Fisica também foi citada
por Gaya (1989) e por Kolyniak Filho (1995), porém sem apresentarem

uma proposicao a esse respeito.

Gaya (1989), abordando a problematica da crise de identidade da
area, destaca que a “falta de estrutura de pensamento, de uma teoria
geral para a educacdo fisica a tem levado por caminhos diversos” (p. 36),
a caréncia de seu objeto a faz se agregar a outros sistemas, pagando um

onus pesado por isso, pois deixa de ter vida propria, e, assim,

passa a parasitar corpos de conhecimento estruturados
para outros fins, aos quais, ela ndao consegue dominar
adequadamente, e como tal a educacgdo fisica perde sua
forca, e se transforma em um subsistema [...],
dificultando a definicdo de sua identidade. [...] se perde
em um emaranhado de conceitos, principios e
propriedades tdo diversos, tdo atomistas, que n&o
permitem a integracdo destes conhecimentos em um
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campo tedrico amplo e coerente que oriente e, ao
mesmo tempo, seja orientada pela sua pratica (p. 36).

Nesse mesmo ensaio, o referido autor considera a necessidade de
desenvolver o objeto de estudo e firmar a identidade da Educacdo Fisica e
de, para isso, buscar uma outra visao filoséfica e outra concepcao de
ciéncia e, a partir de uma visao de totalidade, passar “a ver a educacao

fisica como um campo de conhecimentos transdisciplinar”.

Kolyniak Filho (1995) salienta que essa crise de identidade envolve,
no plano epistemoldgico, a delimitagcdo de um objeto de estudo préprio, a
construcdo de um paradigma tedrico para orientar o estudo de tal objeto e
o0 estabelecimento de uma metodologia de pesquisa adequada ao estudo
de tal objeto, na perspectiva do paradigma tedrico construido. Acrescenta
gue parece ser decisivo, para o desenvolvimento da Educacao Fisica como
ciéncia ou profissdo, responder a questdes relativas a diferenca entre a
Educacao Fisica como area de conhecimento e como pratica pedagodgica, a
originalidade do conhecimento que pode produzir e a relevancia social

desse conhecimento.

O referido autor ressalta, assim como Gaya (1989), a dificuldade de
integrar os conhecimentos num sistema conceitual coerente, faltando,

portanto, “uma teoria geral da educacdo fisica, ou seja, seu prdprio
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paradigma, que poderia unificar todos o0s conhecimentos oriundos de

outras disciplinas num todo organizado e coerente” (p. 17).

Em seu estudo, Kolyniak Filho (1995, p. 23) se detém na definicao
de um objeto de estudo da Educacao Fisica e o define como sendo o
movimento humano consciente, entendendo que esse objeto contempla as

caracteristicas centrais de sua visao de homem:

sendo humano, o movimento de que se fala é aquele
construido historicamente, na relacdo do homem com a
natureza e com o0s outros homens, superando-se,
assim, o reducionismo bioldgico; qualificado como
consciente, o movimento que se busca estudar é aquele
gue pode ser representado por signos e compreendido
no quadro de um conjunto de significados construidos
socialmente, além do que tal compreensao possibilita a
sua utilizagdo e transformacdo segundo propdsitos
humanos.

Observa também que o campo de pesquisa da Educacao Fisica, em
torno desse objeto, deve ultrapassar amplamente o contexto pedagdgico.
Em contraste, analisando a proposicao desse objeto, Betti (1996) faz a
observacao de que a consciéncia do movimento seria um fim, um objetivo
de ordem pedagdgica a ser alcancado pela Educacao Fisica, e ndo seu

objeto de estudo.

Nos argumentos de Kolyniak Filho, em defesa de tal objeto de

estudo e as suas implicacbes para a definicdo da identidade académico-
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cientifica da Educacdo Fisica, ha indicios de uma tendéncia muito mais
para uma disciplina académica do que para uma teoria da Educacao Fisica,

essa Ultima se aproximaria mais de um campo académico profissional.

Detendo-se na questdao do objeto da Educacao Fisica, Bracht (1993,
p. 114) advoga que a mesma é antes de tudo uma pratica pedagdgica e
que esse entendimento “é fundamental para o reconhecimento do tipo de
conhecimento, de saber necessario para orientd-la e para o
reconhecimento do tipo de relacdo possivel/desejavel entre a Educacao
Fisica e o 'saber cientifico’, ou as disciplinas cientificas”, acrescentando
que o objeto precisa ser construido a partir da intencao pedagdgica a qual
nortearad a construcao da problematica tedrica que vai orientar o estudo do

seu objeto.

Reivindicando para a Educacao Fisica, a exemplo da Pedagogia, o
estatuto de uma ciéncia especial, da e para a pratica, o autor supracitado
ressalta que a teorizacdo dessa ciéncia especial precisa ultrapassar o
proprio teorizar cientifico. No entanto, fica confusa a sua declaracdao, no
mesmo ensaio, sobre a nao existéncia de antagonismo entre o
entendimento da Educacdo Fisica como profissao e como disciplina
académica. Pode ser que ndao haja tal antagonismo, mas, no minimo, seus
argumentos nao favorecem a inclusao de uma consideracao da Educacgao

Fisica como disciplina académica, visto que essa ndao tem compromisso
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com a aplicacdo do conhecimento, conforme referenciada no capitulo
anterior, enquanto Bracht faz uma defesa restrita a pratica pedagdgica e,

especificamente, a escola, o que implica o contrario.

O objeto defendido pelo autor pareceria plausivel para a Pedagogia,
porém suas consideragdes a respeito do estudo voltado para a pratica
pedagégica nao deixam de ter uma intencdo relativa a identidade
académico-cientifica, no qual percebe-se indicios das caracteristicas de um
campo académico profissional, no entanto, restrito a escola nao teria como
se justificar, ja que dele se ocupa a Educacao.

Semelhante defesa da pratica pedagdgica como foco para a

A\

Educacao Fisica foi feita por Farinatti (1992, p. 45), enfocando “a
necessidade de se trabalhar os elementos tedricos da Educacdo Fisica na
pratica, numa relacdo simbidtica enriquecedora para ela e para a teoria.
Ou seja, na ‘concretizacdo’ da identidade abstrata que hoje seria Educacao
Fisica”. Desse modo, justifica que o foco de atencdo é a escola, por ser a
principal balizadora do processo de construcao que se precisa desencadear
na Educacdao Fisica, uma vez que sua praxis “é a sintese maior de
interacdo dos elementos constitutivo do seu corpo de conhecimento” e é
na escola que “a Educagdo Fisica tem maiores chances de mostrar o valor

de seu trabalho a sociedade, e no que pode contribuir ao seu

desenvolvimento e bem estar” (idem, p. 56).
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Enfocando também a necessidade de construcdo de uma Teoria
Geral Aplicada, Farinatti (1992, p. 57-58) argumenta:
Estabelecer esse vinculo tedrico-pratico compreende a
assuncdo de uma ética de comportamento em relagdo
ao seu trabalho por todos os profissionais de Educacao
Fisica, desde os centros de graduacdo e pds-graduacao
até o professor de 'linha de frente’, efetivamente quem
‘faz’ a Educacao Fisica. Mais objetivamente falando: é
preciso que haja real interesse na interacao entre o que

'dizem’ os tedricos e pesquisadores e o que ‘entendem’
e 'fazem’ os professores em geral.

Sendo assim, o professor de ‘linha-de-frente’ precisa ser capaz de
trabalhar o corpo tedrico de sua disciplina, os curso de graduagao devem
tornar esta tarefa possivel, os centros de pds-graduacdo e pesquisa
também “investigar em EDUCACAO FISICA, suprindo as necessidades
daqueles que problematizardo os frutos de sua investigagdo de maneira

que, pouco a pouco, construa uma Teoria Geral Aplicada” (p. 60).

A exemplo do que se observou nas consideragdes de Bracht (1993),
na defesa realizada por Farinatti (1991), sobre o foco estar na escola,
também ha indicios de aspectos relacionados a um campo académico

profissional, mas inviabilizados a medida que ficam restritos a escola.

Apresentando uma outra abordagem a respeito da problematica de
identidade académico-cientifica da Educacao Fisica, Pereira (1998)

argumenta que a discussao em torno do que é Educacdo Fisica, qual seu
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objeto de estudo e que metodologias desenvolver para que se caracterize
como ciéncia (disciplina académica), “tem assumido uma estratégia pouco
eficaz sob o ponto de vista da filosofia da ciéncia” (p. 228), fazendo-se
necessario atentar para questdes metodoldgicas. Sendo assim, salienta,
apoiado em Popper (1987), que para a ciéncia e a filosofia “o que
interessa é a solucdo de problemas e ndo a definicdo correta de uma area.
De fato, definir e caracterizar os problemas da Educacdo Fisica de forma
precisa e como proprios dessa drea é mais relevante do que discutir

questoes definicionais” (idem).

Outros estudiosos ja afirmam a necessidades de constatacdo de
problemas para serem solucionados pela Educacdao Fisica como um
requisito para considera-la como ciéncia (KOKUBUN, 1995; SOBRAL;
1996). Discutindo esse assunto, Pereira (1998) considera que, no caso de
a mesma possuir um objeto, o que de fato vai torna-la “uma disciplina
académica interessante para a comunidade cientifica ndo é apenas o
dominio de um determinado método ou técnica mas, sim, a qualidade da

pesquisa realizada sobre problemas proprios” (idem, p. 233).

O autor alega, ainda, que a Educacdo Fisica apresenta uma
indefinicdo profissional, além da académica, havendo a “necessidade de
uma ampla discussdo desse problema, como a que vem sendo feita em

relacdo a sua indefinicdo académica, para ndo corremos o risco de dizer
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que somos profissionais simplesmente porque ndo conseguimos ser

académicos” (p. 230).

Analisando o carater filosofico-cientifico da Educagao Fisica, Kokubun
(1995, p. 53) destaca que a mesma, como campo de conhecimento
filoséfico-cientifico, “ndo passa de uma grande colagem sem perspectiva
de sobrevivéncia a longo prazo” e que por nao serem seus propositos, de
forma alguma, convergentes, a discussdao sobre sua identidade vem “se
arrastando ao longo de décadas, sem ter havido um minimo de consenso

em torno do tema” (idem, p. 59).

Dentro dessa perspectiva de negacdao da possibilidade de uma
identidade académico-cientifica da Educacao Fisica, sem com isso querer
desmerecé-la, Lovisolo (1995, p. 20) compara o ‘educador fisico’, na
expressao do autor, a figura de um bricoleur e justifica que tal educador “é
formado, fundamentalmente, para combinar conhecimentos, técnicas e
tecnologias para alcangar objetivos sociais”, fazendo a seguinte
observagao:

Por certo, um profissional de educacdo fisica pode
produzir papers que, quando de qualidade, podem ser
considerados como trabalhos de fisiologia, de psicologia,
de histdéria ou de sociologia e, neste caso, opera como
0s profissionais dessas areas disciplinares... quando ele

planeja ou recomenda atividades corporais age, prima
facie, como um bricoleur (grifos do autor).
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Portanto, afirma ser um grande mal-entendido confundir o papel do
cientista com o do bricoleur, e havendo ainda um outro mal-entendido no
fato de ndao se perceber que o professor de educacdo fisica ndo ensina o
gue aprendeu na sua formacdo como o faz um professor de matematica ou
de fisica. Segundo Lovisolo (1995, p. 22), esses ensinam, parcial e
gradativamente, o que aprenderam na formacao de sua area disciplinar
(matematica ou fisica) e aquele utiliza o que foi aprendido “"na formulagao
de um programa, baseado no conhecimento cientifico, de atividade
corporal que deve realizar objetivos sociais, isto é, valores em condicoes
determinadas”, estando, portanto, “perto das funcbes do médico, do
engenheiro, do assistente social e do pedagogo quando agem no plano da

intervengao”.

Dando seqliéncia a sua argumentacao, o referido autor considera
como impossivel pensar a educacao fisica sob o modelo da
institucionalizacao das disciplinas cientificas, pois ela, de fato, ndao possui
objeto préprio, delimitado, especifico. Em sua compreensdo, a énfase do
trabalho com as atividades corporais recai, primordialmente, em valores e
objetivos sociais e, sendo assim, sugere: “Talvez devéssemos mudar a
lente da comparacdo e tomar como referéncia a formacdo do médico”
(idem, p. 22), explicando que a atuacdo de um médico também é
semelhante a figura de um bricoleur, usando recursos diversos em funcao

de objetivos sociais.
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Entende-se que os argumentos contrarios a uma identidade
académico-cientifica da Educacdo Fisica desse autor sdo coerentes com a
sua observacdao, em um outro trabalho (LOVISOLO, 1996), de que entre as
preparacoes profissionais realizadas no ensino superior, algumas poderiam
ser muito bem realizadas no ensino médio, em curso técnicos, além
daquelas cuja melhor formacdo seria a propria pratica. Nisto se inclui a
profissao Educacdao Fisica, o que ja acontece, segundo ele, em alguns

paises.

Acrescenta, ainda, que a queixa dos profissionais sobre o pouco
reconhecimento social depende do padrao comparativo escolhido para tal.
Propde, entdao, em vez da comparacao com médicos, advogados e
professores de outras disciplinas, a escolha de professores de musica ou
de danca como padrdes comparativos e faz a observacao de que musica e
danca sao ensinadas, geralmente, por praticantes destacados, mas que
nao possuem titulagdo alguma, ocorrendo o mesmo com ténis, karaté,

judo, ioga, e tantos outros.

Portanto, entende-se que Lovisolo justifica a Educacdao Fisica em
outros espagos que ndo aqueles para os quais se faz necessaria uma

identidade académico-cientifica, o que nao é demérito algum.

Com tantos anos de esforcos laboriosos, refletidos em varias

discussoes, artigos produzidos e discursos proferidos, especialmente fora
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do Brasil, os problemas permanecem e se ampliam, a medida que se
adentra na questdo da universidade e suas fungdes, porém o
esclarecimento e os fundamentos necessarios para tentar resolvé-los
parecem ndo ser parte do cotidiano da Educacdao Fisica. Ndo se pode
desconhecer que os debates sobre esse assunto e os encaminhamentos
decorrentes tém propiciado a difusao, embora timida, de tematicas antes
nao abordadas, assim como a divulgacdo de consideracdes de varios
autores de diferentes paises, mas ainda ndo provocaram o enfrentamento

dos entraves relativos a problematica citada.

Diante dos impasses, das incertezas e da diversidade de
entendimentos apresentados, percebe-se como necessarios, para estar no
ensino superior e para prestar servicos profissionais de qualidade a
sociedade, o esforco maior e 0 compromisso no sentido de estruturar a

Educacao Fisica académica e cientificamente.

Apesar dos impasses, das incertezas e da diversidade de proposigoes
e/ou posicionamentos apresentados e compreendendo-se como
"necessario o confronto do que temos com o que queremos € precisamos
construirt (RIOS, 1992, p. 75), vislumbrou-se a possibilidade de novos
horizontes no sentido da identidade académico-cientifica da Educacao
Fisica, com a aprovacao do Plano Nacional de Graduagdao (PNG), os

Pareceres de n. 776/97, da Camara de Ensino Superior (CES) e o de n.
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583/2001, do Conselho Nacional de Educacdao e da Camara de Ensino
Superior (CNE/CES), referentes a orientacdo para as diretrizes
curriculares, e, em decorréncia, a exigéncia da elaboracao do projeto
institucional e seus conseqlientes projetos pedagdgico-académicos como
essenciais numa politica académica. Todos eles implicam uma definicao de
identidade dos cursos/areas, ainda que provisdria, o que poderia favorecer

a superagao do problema da indefinicdo da Educacao Fisica.

2.2 - A questao da identidade dos cursos, como parte integrante
das politicas académicas na redefinicio do papel da

graduacao

As discussOes, reflexdes e encaminhamentos de solugdes para
guestdoes afetas ao ensino de graduagdao no ambito nacional foram
intensificadas com o surgimento do Encontro Nacional de Pro-Reitores de
Graduacao, em 1982 e anos seguintes, e com o Férum Nacional de Pré-
Reitores de Graduacao, criado em 1988. Conforme o documento

“Memodrias ForGrad”,

Os objetivos principais dos Encontros e Foruns se
baseiam na necessidade de proporcionar oportunidade
de reflexdo conjunta sobre as bases de fundamentacao
dos projetos pedagdgicos em desenvolvimento nas
Universidades brasileiras; incrementar o intercdmbio de
informacgoes entre as Instituigbes de Ensino Superior do
Pais; fortalecer as relacbes entre as entidades
responsaveis pela disseminacdo das concepcoes
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vigentes nas areas-fim das Universidades Brasileiras e
ampliar o espaco da atuagdo politica do Férum de Pro-
Reitores de Graduacao.

De 1983 a 1996, entre os assuntos abordados, destacam-se:
Avaliacdo, Curriculo, Formas de Acesso, Formacao de Professores, Projeto
Pedagdgico nas IES, Integracdo da Pesquisa e Extensdo na Melhoria da
Qualidade de Ensino de Graduacao, Reformulacdao do Sistema de Ensino de

Graduacao e Autonomia das IES.

Desde a aprovacao da LDBEN, “o ForGRAD tem dado prioridade ao
debate sobre Projeto Pedagdgico e Curriculo para os Cursos de Graduag¢do”
(ForGRAD, 2000b, p. 1), tendo participacdo na sistematizacao das
propostas de Diretrizes Curriculares (DC), processo desencadeado pelo

Edital N. 4/97 da SESu/MEC,

O ForGRAD entendendo esse movimento de mobilizagcdo
e de construcao de DC pelas IES como uma fase de
transicdo paradigmatica, vem procurando subsidiar o
debate com formulagbes tedricas, apresentando
contribuicbes nos  documentos dos seus Encontros
Regionais e Nacionais e de Oficinas de Trabalho que
trataram as DC no contexto do Projeto Pedagdgico e da
Flexibilizacdo Curricular (p. 2).

Ao mesmo tempo, sistematizando o conjunto das reflexdes e
contribuicdes advindas dos debates nos encontros nacionais e regionais, o

ForGRAD elaborou e aprovou o Plano Nacional de Graduagao (PNG), em
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maio de 1999, estabelecendo “principios para nortear as atividades de
graduacdo nas IES, ao mesmo tempo que apresenta diretrizes, pardmetros

e metas para o seu desenvolvimento concreto” (ForGRAD, 2000a).

Esse Plano, na sua quase totalidade, foi acatado pela SESu/MEC a
qual declara que se constitui “um marco referencial para a criagdo de
politicas educacionais destinadas ao ensino de graduacdo nas
universidades brasileiras”. Reportando-se ao documento original, sdo
encontrados entre 0s temas abordados: Articulacdo
Ensino/Pesquisa/Extensdo, Oferta e Expansdo do Ensino Superior,
Formacgdo de Professores, Diretrizes Curriculares, Avaliacao da Graduacao,

Qualificacdo Docente, Educacdo a Distancia (ForGRAD, 1999b).

Ainda no mesmo documento, advoga-se a adocao de uma nova
abordagem para a graduacao, voltada para a capacidade de investigacao e
de “aprender a aprender”, adotando a indissociabilidade entre ensino

pesquisa e extensdao como eixo da formagao do graduado, na qual se

articule, com a maxima organicidade, a competéncia
cientifica e técnica, com a insercao politica e a postura
ética. S6 se ganha competéncia cientifica se cada curso
de graduacao conseguir familiarizar os alunos com o0s
fundamentos (epistemes) que sustentam a area
cientifica que informa cada area do conhecimento. Este
processo requer dominio da evolu¢cdo histérica da
respectiva ciéncia, dominio dos métodos e linguagens
que geraram seus distintos contornos, o didlogo com os
"classicos” respectivos. F na base destes fundamentos
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que se pode construir o ‘“aprender a aprender”,
condicdo para o exercicio profissional criativo, aquele
que ndo se exaure nos rapidos processos de
obsolescéncia que afetam, hoje, todo exercicio
profissional (p. 11).

Desse modo, explicita que a integracdao com a extensao conduz a
uma formagdao contextualizada as agudas questdes da sociedade
contemporanea e com a pesquisa aponta para o verdadeiro dominio dos
instrumentos nos quais cada profissdo se expressa, em seu proprio
processo evolutivo. Percebe-se, assim, a imprescindibilidade da clareza
guanto a identidade académico-cientifica de uma area, nesse processo de

redefinicao do papel da graduagao.

No caso daquelas areas que tém uma licenciatura correspondente,
essa evidéncia reaparece no item 3.2 - Formacgdao de professor para a
educacao Basica - observando que tal formagao “buscara a sintese entre o
conhecimento especifico de uma area de saber e formacdo pedagdgica que
supera a visdo reducionista tanto da ciéncia quanto da realidade” (p. 17) e
propondo “uma alteracao substancial na formacdo dos professores, que
supbe uma sdlida formacdo cientifica na area especifica, sdlida formacao

pedagdgica e sdlida formacdo humana e cultural”.

Observam-se as relagdes entre esses aspectos supracitados e as

Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
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Educacao Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacao
plena - Parecer de N. 009/2001 do CNE/CP, aprovado em 8/5/2001 -, ao
tratar dos conteldos das areas de conhecimento que sdo objeto de ensino
(item 2.3.4, do VOTO DA RELATORA), explicitando
Incluem-se aqui os conhecimentos das dreas que sao
objeto de ensino em cada uma das diferentes etapas da
educacdo basica. O dominio desses conhecimentos é

condicdo essencial para a construcdo das competéncias
profissionais apresentadas nestas diretrizes.

Ainda reforcando a necessidade de identidade das areas, encontra-se
no Parecer 776/97, da Camara de Ensino Superior do Conselho Nacional
de Educacao, a orientacao de que “as novas diretrizes curriculares devem
contemplar elementos de fundamentacdo essencial em cada area do
conhecimento, campo do saber ou profissdo, visando promover no
estudante a capacidade de desenvolvimento intelectual e profissional
autbnomo e permanente”. Dessa forma, o Parecer 583/2001, desse
mesmo Conselho, no voto do relator, propde como elementos constitutivos
a serem contemplados pelas Diretrizes: perfil,
competéncia/habilidade/atitudes, habilitacdes, conteddos curriculares,
organizacdao do curso, estagios e atividades complementares, e
acompanhamento e avaliacdao, de maneira muito semelhante ao edital de

N. 4/97 da SESu/MEC.
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Segundo o documento “Referéncias para Elaboracdo de Diretrizes
Curriculares”, da Comissdao de Especialistas de Ensino de Computacao e
Informatica - CEEinf/SESu/MEC - tais diretrizes devem contemplar
também os itens:

e denominacdo da area de formacdo de recursos
humanos;

e objetivos e justificativas das necessidades sociais
da formacdo de recursos humanos na area, em
outras palavras, explicar porque a sociedade
necessita deste tipo de recursos humanos;

e Jdreas e sub-dreas de conhecimento (as areas e
sub-dreas do CNPqg é um ponto de partida), que
podem compor os curriculos plenos, devidamente
categorizadas (por exemplo: basicas,
profissionais, complementares e humanisticas),
justificando, de forma clara, o grau de
importdncia de «cada d4drea na composicdo
curricular plena bem como, a sua relacdgo com os
objetivos e justificativas da formacdo de recursos
humanos (grifos do autor).

Evidencia-se, novamente, a imprescindibilidade de uma clareza
sobre a identidade das area. A referida Comissdo salienta que a qualidade
das diretrizes “é tanto maior quanto melhor forem as justificativas e as
relacbes estabelecidas entre as partes que a compoéem”. Por outro lado,

alerta que o simples fato de segui-las ndao garante a elaboracdo de um

curriculo pleno de qualidade. De fato, as DC referem-se a orientagoes e
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ndo a decisbes que sao préprias de cada instituicdo, na redefinicao do

papel da graduacao.

A palavra Diretriz significa, de acordo com Houaiss e Villar (2001, p.
1050), “linha basica que determina o tracado de uma estrada” e, no
sentido figurado, “esbogo, em linhas gerais, de um plano, projeto etc.” No
entender de Franco (1999, p. 2-3), as diretrizes curriculares

significam inspiracbes, embora obrigatorias de serem
consideradas, quanto a fundamentacdo essencial de
cada a&rea do conhecimento, campo do saber ou
profissdo, visando a promover, no estudante, a

capacidade de desenvolvimento intelectual e
profissional, autbnomo e permanente.

Entre as iniciativas requeridas por parte das IES, a partir das
diretrizes, tem-se como essencial e obrigatdéria a construcdo/reformulacao
do projeto pedagdgico, institucional e académico, o que se pode perceber
no Plano Nacional de Graduacao, tanto no documento do ForGRAD quanto
da SESu/MEC, ao tratar dos parametros propostos para as diretrizes
curriculares, indicando inicialmente “um projeto pedagdgico construido
coletivamente”, bem como no item metas e parametros para a graduacao
nacional: “Reformular a politica geral de graduacdo, tendo como
fundamento a obrigatoriedade do projeto pedagdgico como base de gestao
académico-administrativa de cada curso”. A questdo é recolocada em

outro documento da SESu/MEC, Diretrizes Curriculares para os Cursos de
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Graduagao, encontrando-se entre os objetivos e metas: “Contribuir para a
inovacdo e a qualidade do projeto pedagdgico do ensino de graduacdo,

norteando os instrumentos de avaliagdo”.

2.3 - Projeto institucional e projeto pedagdgico-académico:

caracteristicas e pressupostos.

Os significados da palavra projeto tém sido citados por grande parte
dos estudiosos que abordam a questdo dos projetos no ambito das
instituicbes educacionais. Tal palavra, etimologicamente, deriva do latim
projectu, designando ‘lancado para diante’; esse vocabulo tem como um
dos seus significados “idéia que se forma de executar ou realizar algo, no
futuro” (FERREIRA, 1986). No entanto, ndo é uma simples representacao
do futuro, mas transformacdo de idéias em pratica (GANDIN e GANDIN,
1999). Desse modo, demanda criacdo, inovacdo, abertura, antecipacgao,

conforme assinala Barbier (1993, p. 49),

A utilizagdo do prefixo pro-, que significa “antes”, na
terminologia da planificacGo e nomeadamente nas
nocoes de pro-jecto e de pro-grama, é neste ponto de
vista significativo: o conteudo de um projecto ndo tem a
ver com acontecimentos ou objectos pertencendo ao
ambiente actual ou passado do actor que o elabora,
mas com acontecimentos ou objectos ainda nao
verificados. Ndo se debruca sobre factos, mas sobre
possiveis. Relaciona-se com um tempo a vir, com um
futuro de que constitui uma antecipagdo, uma visao
prévia (grifos do autor).
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Projetar € uma capacidade prépria do ser humano a qual,
requerendo necessariamente a acao, “demanda opcbes em relacdo a
juizos de valor. E implica movimento e mudancga que se produzem, no
tempo e nas relagbes intersubjetivas, como proposta, processo e

possibilidade” (MAGNANI, 1995, p. 166, grifos da autora).

Em se tratando de projeto pedagdgico, mais enfatizado como
politico-pedagdgico por serem aspectos indissociaveis (GADOTTI, 1997;
VEIGA, 1997), “na medida em que realiza op¢oes, toma partido diante da
realidade existente e diz (ou deveria dizer) a que veio de maneira
transparente” (VALE, 1999, p. 71), ele é sempre um instrumento de acao,
tendo que ser definido em termos teoldgicos, axioldgicos, politicos, sociais
e cientificos. Um projeto pedagodgico “é uma espécie de recurso tedrico-
metodoldégico, que contém a formulacdo dos propdsitos teleolégicos e o
enunciado dos principios normativos, os esquemas metodoldgicos e
estratégicos bem como o0s suportes epistemolégicos de uma determinada

concepcdo educativa” (GUEDEZ, 1982, p. 11).

A construcao de um projeto é sempre acompanhada de um ideal e
esse, por sua vez, € sempre utdpico, no sentido de algo ainda ndo
realizado (RIOS, 1992), do dever ser possivel realizar, por mais estranho
que ele possa parecer. Um projeto decorre de um posicionamento diante

da realidade existente, ndao sem antes avalid-la. E diagnosticando,
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coletivamente, o que esta posto, contrapondo-o ao que se deseja e é
necessario realizar, tendo como referéncia a fungao social da instituicao,
gue se desencadeia um processo de construgcao do projeto. De acordo com

Mendes (1999, p. 103),

Autoconhecimento significa apontar situacdées positivas
e negativas, identificar acertos e equivocos. Demanda
um processo reflexivo a respeito das causas das
insuficiéncias bem como das razbes dos pontos
favoraveis. A tomada de decisdo, por sua vez, é acao
inerente a avaliacdo conseqliente. Permite ndo so
fortalecer mas, também, disseminar boas experiéncias,
modificar o que funciona mal ou com baixa qualidade e
elaborar novos caminhos.

A avaliacdo acompanha todo o processo do projeto, nao sé o inicia
como o mantém no andamento desejavel, através de continuos
diagndsticos, no sentido de constatar a aproximagdao e o distanciamento
das praticas em desenvolvimento em relagdo ao ideal estabelecido como
referencial, assim como de tomar decisdes relativas a essas praticas e aos
objetivos pretendidos. Por ser um processo, a elaboracao e implementacao
do projeto ndo é algo pronto e acabado, mas sim “um eterno diagnosticar,
planejar, repensar, comecar e recomecar, analisar e avaliar” (VILLAS
BOAS, 1998, p. 182). Ele “ganha consisténcia e solidez a medida que vai
captando sistematicamente a realidade na qual se insere” Pimenta (1993,

p. 79-80).
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Sendo um posicionamento frente a realidade e um compromisso com
a sua melhoria, o projeto introduz a inovacdao o que traz alteracao do
equilibrio do meio/local (MARTINS, 1998), bem como rupturas com
praticas anteriores (VEIGA, 2000), consoante afirma Gadotti (1997, p.

37),

Todo projeto supbe rupturas com o presente e
promessas para o futuro. Projetar significa tentar
quebrar um estado confortavel para arriscar-se,
atravessar um periodo de instabilidade e buscar uma
nova estabilidade em funcdo da promessa que cada
projeto contém de estado melhor do que o presente.
Um projeto educativo pode ser tomado com promessa
frente a determinadas rupturas. As promessas tornam
visiveis os campos de acdo possivel, comprometendo
seus atores e autores.

No movimento de ruptura encontra-se a passagem do instituido para
o instituinte, os quais sao duas faces da mesma moeda uma vez que a
revisdo do primeiro serve de referéncia para os novos elementos que
produzem o instituinte (VEIGA, 2000). Um projeto sempre confronta
essas duas dimensdes, nao negando o instituido porque diz respeito a
historia da instituicdo educacional, em termos de lei, norma, regra, seus
curriculos e métodos, e o instituinte sdo “as pessoas concretas com suas
intencbes e valores, falando uma linguagem instituinte, que projeta e
dilata os campos das possibilidades, mobiliza 4nimos e energias”

(MARQUES, 1990, p. 23).
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O projeto pedagdgico ndo é simples formalismo, cumprimento de
uma exigéncia burocratica ou modismo. Ele necessita de uma clareza do
rumo, do horizonte a ser perseguido, sustentado por uma fundamentacao
filoséfico-socioldgica, epistemoldgica e didatico-pedagdgica (VEIGA, 1998).
Apoiado numa arquitetura de valores (MACHADO, 1996), possui uma
intencionalidade explicita que permeia a sua construcdo e implementacgao,
como bem esclarece a afirmagao de Marques (1990, p. 23) de que

A intencionalidade expressa no projeto pedagdgico da
escola ndo é descritiva ou constatativa, mas é
constitutiva. Nao se equilata (sic) pela verdade ou
falsidade de suas assercbes, mas pela justeza e lisura
de seus propositos. O discurso em que se tece a
proposta ndo é um discurso representativo ou
demonstrativo, mas é forma de acdo, fala uma

linguagem performativa, que envolve em primeira
pessoa o0s sujeitos da acdo e os compromete.

Uma outra dimensao essencial na elaboragdao e implementacdo de
um projeto pedagdgico é a participacdao, no sentido de compromisso e
envolvimento do coletivo da instituicao na qual ele se processa. Em
concorddncia com Cavagnari (1998, p. 98), “um projeto ou
empreendimento ndo se concretiza nem se consolida em agbes individuais
e solitarias, mas na acdo coletiva, solidaria e articulada de um grupo”.
Considerando que a adesao ao projeto passa fortemente pelo afetivo, pelo

carater sedutor de sua intencionalidade, a mobilizacdo do coletivo



92

demanda o principio da solidariedade e uma metodologia que favoreca “a
consolidacdo das experiéncias, do conhecimento e dos sentimentos de

todos os atores” (ARENA, 1999, p. 83).

Assim, o projeto politico-pedagdgico resulta da construcdo coletiva
dos atores da instituicdo educacional, para transformar o interior dessa
instituicdo, na perspectiva da transformagao da sociedade (LEITE, 1990), o
gue implica participacao substantiva, ou seja, o poder de co-decidir
mudancas de rumos (BRANDAO, 1990). “A participacdo afasta o perigo
das solucbes dogmaticas e fechadas, desprovidas de sinteses superadoras.
A participacdo, enfim, é direito e dever de todo cidaddao que integra

qualquer comunidade ou sociedade democratica” (SANDER, 1984, p. 46).

Conforme destaca Rios (1998, p. 88), “ndo se trata do carater
coletivo de uma construgdo qualquer: estamos pensando na construcao do
amanha, referimo-nos a um projeto, que se refere sempre ao que esta
por vir”. Estando voltado para a qualidade do ensino, o trabalho coletivo
exige mudanca de mentalidade (GADOTTI, 1997; KLEIMAN e MORAES,
1999), mudanca no modo de ser e de fazer, o que, por sua vez, torna a
formacao continuada parte integrante do projeto, ndo limitada a questdo
dos conteldos. Uma formagao que favoreca o entendimento da instituicao
como um todo, especialmente em termos de suas finalidades e de sua

relacdo com a sociedade. A clareza dos propdsitos comuns da instituicdo e
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organizacao em fungao deles sao requisitos necessarios ao desempenho de

todo e qualquer educador.

A elaboracao e a implementacdao de um projeto demandam
autonomia juridica, financeira, administrativa e pedagdgica. Como nos
relata Veiga (1998), a autonomia é a substancia de uma nova organizagao
do trabalho pedagdgico, é questdo fundamental numa instituicdo educativa
e se constréi e internaliza pela participacao, pela intervencdo e pelo

didlogo.

Os elementos facilitadores de éxito de um projeto, consonante
destacados por Gadotti (1997), sao: Comunicacao eficiente; adesdo
voluntaria e consciente ao projeto; suporte institucional e financeiro;
controle, acompanhamento e avaliacado do projeto; uma atmosfera, um
ambiente favoravel; credibilidade; referencial tedrico. Esse autor (idem, p.

38) ainda ressalta:

A falta desses elementos obstaculiza a elaboracao e a
implantacdo de um projeto novo para a escola. [...] Um
projeto politico-pedagdgico da escola deve constituir-se
num verdadeiro processo de conscientizacdo e de
formacao civica;, deve ser um processo de
recuperacdo da importdncia e da necessidade do
planejamento na educacao (grifos dos autores).

Pelo até aqui exposto, compreende-se como necessario citar a

dimensao tempo, considerada pelos estudiosos como um dos elementos
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constitutivos da elaboragao e implementacao de um projeto (CAVAGNARI,
1998; MARTINS, 1998; SILVA, 1999; VEIGA, 1997). Em consonancia com
a afirmacao de Gadotti (1997), a nocao de projeto implica tempo politico,
momento oportuno; tempo institucional, dependendo da histéria da
instituicdao, o projeto que pode ser inovador para uma escola pode nao ser
para outra; tempo escolar, o periodo no qual o projeto é elaborado é
também decisivo para o seu sucesso e tempo para amadurecer as idéias,

espaco de duracdo da discussao necessaria e de sedimentacdo das idéias.

Em relacao a relevancia do projeto para a instituicdo universidade,
Dias Sobrinho (1992, p. 8) salienta que “um conceito importante para

pensar a universidade é o de projeto” e complementa, enfatizando

Projeto é o que da consisténcia e sentido de amplitude e
de limites as praticas universitarias. Sem projetos, a
instituicao dissipa suas energias e perde a dimensdo do
conjunto e o sentido do futuro. Projeto, literalmente, é
o langado para diante. Movimento. Ag¢ao organizada e
prospectiva, que articula as praticas segundo principios
e esquemas estabelecidos, que arranja o presente e o
liga a visdo do futuro. O projeto institui o cotidiano,
ordena a construcao pertinaz e permanente da
universidade de acordo com suas prioridades e Ihe
impobe a exigéncia da qualidade.

O entendimento da relevancia do projeto tem acompanhado as IES,
desde o inicio da década de 1980, quando o assunto comecou a ser

discutido nessas instituicoes, estimulado pelo Programa de Apoio e
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Desenvolvimento do Ensino Superior (PADES), da SESU/MEC. Tal fato
ocorreu em fungao da reestruturacao e revitalizagcdao da graduacao, no que
diz respeito a sua identidade e a definicdo de uma politica de ensino
explicita e de forma global, envolvendo a comunidade académica como um
todo. Esse movimento ganha vida e vigor dentro das IES, sendo também
contemplado pela Lei No. 9.394, no Titulo IV, relativo a Organizacdo da
Educacao Nacional, em seu art. 12, no qual consta que “Os
estabelecimentos de ensino, respeitado as normas comuns e as do seu
sistema de ensino, terdo a incumbéncia de elaborar e executar sua
proposta pedagdgica®, e, entre os itens do art. 13, que “os docentes
incumbir-se-4o de participar da elaboracdo da proposta pedagdgica do
estabelecimento de ensino e de elaborar e cumprir plano de trabalho,

segundo essa mesma proposta”.

Estudiosos da matéria argumentam que a nomenclatura proposta
pedagdgica “tem muito menos expressdo significativa do que Projeto
Institucional, de dimensdo muito mais ampla” (FRANCO, 1997, p. 58).
Semelhante pensamento encontra ressonancia na sugestdao de Sheen

III

(1999) de utilizacao da expressao "projeto educacional”, quando se trata
da definicdo do perfil das instituicdbes e “projeto pedagdgico” para a
explicitagao, por parte dos cursos, de suas finalidades. No entanto, ambos

declaram que, para ndao negar a Lei e manter a coeréncia com a mesma, a

adjetivacdo ‘pedagdgica’ devera ser utilizada.
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Apesar disso, e tendo-se como referéncia principal o trabalho de
Veiga (2000) para abordar o assunto, serdo utilizadas as expressoes
projeto institucional (global da instituicao) e projeto
pedagdgico/académico (de cursos). Embora seja considerado, pela autora
supracitada, que um projeto pedagdgico/académico “é parte de projeto
institucional, que é parte de uma universidade, que é parte de um sistema
de educacdo, que é parte de um projeto de sociedade” (p. 188), nao existe
necessariamente uma hierarquia, no sentido de que o projeto institucional
seja anterior ao projeto pedagdgico/académico (SILVA, 1999; VEIGA,
2000). O ponto de partida pode ser dado por um ou pelo outro, porém é

necessario haver coeréncia e articulagdo entre eles.

Do ponto de vista de Franco (1997, p. 60), o projeto institucional é

“a marca, o posicionamento, a missao e o0s objetivos que a entidade

educacional assume na comunidade na qual esta inserida”, revelando o

teor de sua intencionalidade, o que nao |he possibilita abrigar atitudes

neutras (MENDES, 1999). Sendo uma definicdo da politica educacional da
universidade, Veiga (2000, p. 215-216) evidencia que

O maior desafio é o aprofundamento das reflexbes e o

esclarecimento da comunidade universitaria sobre a

necessidade de conjugar a construcdo de projetos

politico-pedagdgicos diferenciados que comecam a se

delinear nas faculdades/institutos/departamentos com

um projeto institucional. E a partir da construcdo e do
desenvolvimento dos projetos pedagdgicos que o
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projeto institucional aprimora suas intencionalidades.
Nesse sentido, os projetos de cada curso, coordenados
entre si, revelam o0 compromisso educacional da
instituicdo universitaria.

O projeto pedagdgico/académico diz respeito, conforme a autora
anteriormente citada, ao curso como um todo organico, na perspectiva da
construcdo de sua identidade, auxiliando a definicdo do perfil do
profissional que se deseja preparar, o que conduz a uma preocupagao com
a qualidade do ensino. Nesse sentido, torna-se necessdria uma nova
concepcao de ensino-aprendizagem, como condicdo indispensavel, para
melhorar a pertinéncia e a qualidade do ensino superior, assim como
pensar a qualidade desse ensino vinculada as questdes internas e externas
a universidade. Internamente, o desafio se encontra ndo s6 na capacidade
de ampliar as discussdes, mas também de superagcdao de conceitos

ultrapassados que ainda persistem no meio académico, dificultando alguns

avancos no ato pedagodgico (ZAINKO, 1997).

No entanto, Schaffer (1990, p. 11) adverte que o “projeto nao deve
ser concebido como uma férmula paradigmatica e inflexivel, mas sim como
um esquema de apoio que permite traduzir, em termos operacionais, as
orientacoes da populacdo que dele se serve”. Nas palavras de Guédez
(1982, p. 12), ele é um “recurso instrumental e conceitual para se

conhecer a realidade, para avalia-la e projetar a alternativa de substituicao
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necessaria”. Desse modo, Veiga (2000, p. 186) ressalta que tal projeto
“ndo existe sem um forte protagonismo dos professores, pesquisadores e
alunos, e sem que estes dele se apropriem. E a universidade construindo
sua identidade institucional”. Portanto, a participacao se faz necessaria em
todas as instancias da instituicao, quer sejam a sala-de-aula, os colegiados
de curso e departamentais, os conselhos de uma forma geral, ou os
centros académicos (MENDES, 1999). Assim sendo, concorda-se com
Marques (1990, p. 20-21), ao assinalar:
Valem as instituicoes educativas pela proposta
pedagodgica que veiculam e a que fornecem as
condicoes de realizacao. Por sua vez, o projeto
pedagogico institucional valida-se ndo pelo seu
conteudo intrinseco, mas pela forma consensual em que
se constrdi e expressa, como resultado de um processo

de elucidacdo discursiva, o mais proximo possivel das
condicoes ideais de fala (grifos do autor).

Pode-se perceber que o projeto pedagdgico/académico também
implica dimensdes tais como as apresentadas nas consideragoes sobre o
projeto politico-pedagodgico, da mesma forma que fica claro que as figuras
de assessoria e de consultoria, valiosas em seu apoio e orientagao, nao
suprem o papel do coletivo no processo de elaboracao e implementacao do
projeto académico/pedagdgico (SILVA, 1999). Esse processo requer dos
docentes estudos aprofundados e permanentes, em espagos

preferencialmente institucionalizados (CAVAGNARI, 1998), uma vez que
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muito além do dominio da area de conhecimento

especifica de cada um, como sublinha Dias Sobrinho (1992, p. 12),

N&o basta serem profissionais altamente capacitados
em sua darea de conhecimento. Isso é fortemente
necessério, mas ndo suficiente. E preciso formar pessoal
que também seja sensivel as diversificacbes de
interesses, que tenha um amplo conhecimento da
instituicdo universitaria e uma grande capacidade e
continua disposicdo e competéncia para o exercicio de
praticas avaliativas.  Assim a universidade ndo se
fossiliza e nem destroi os seus valores constituidos ao
longo da histdria. Para ter as respostas para si mesma
e para a sociedade, a universidade precisa exercitar
permanente e sistematicamente diversos processos de
avaliacdo que permitem uma visdo mdultipla e
abrangente da universidade.

Sendo diversificados os caminhos para a elaboracao de um projeto

pedagdgico/académico, encontra-se, consoante Guédez (1982), como

aspectos a serem contemplados o teleoldgico, normativo, metodoldgico,

estratégico, epistemoldgico, académico-curricular, académico-profissional,

assim como aqueles referentes a forma educativa, a viabilidade tedrica,

historica e técnico-administrativa e os relativos a tecnologia educacional.

J& Veiga (1998, p. 22-25) ressalta trés atos distintos, mas

interdependentes, nesse processo: a) ato situacional — é o desvelamento

da realidade séciopolitica, econémica, educacional e ocupacional; b) ato

conceitual - visdao de sociedade, homem, educagdo, escola, curriculo,
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ensino e aprendizagem e c) O ato operacional - orientacao em relagao a
como realizar nossa acao. Contudo, em outro estudo (VEIGA, 2000, p.
200), faz a ressalva de que “os limites e as possibilidades do projeto
passam, obviamente, por questoes do contexto externo, conjuntural e de

natureza organizativa interna da instituicdo”.

A mesma autora explica que, sob a otica da dualidade, e ndo do
dualismo, os pares instituido e instituinte, projeto pedagdgico e inovacao
sao faces da mesma moeda, pressupondo o principio de complexidade o
qual “procura considerar as relagbes entre as partes e o todo, em
movimentos processuais de interligacao e unicidade, de modo a constituir
uma totalidade”(p. 188). Sendo plural e complexo, de acordo com Dias
Sobrinho (1994, p. 96), na universidade estdao presentes o
aprofundamento, a transmissao, preservacao e acumulacao de
conhecimentos, e também a “criacdo, pesquisa, critica, inovacdo, ruptura
epistemoldgica, separacdo, desenvolvimento, producdo de novos saberes e
novas técnicas", sendo importante a aceitacdo da “coexisténcia dos

multiplos aspectos da realidade pluridimensional"

Advogando essa perspectiva inovadora, considera a investigagao
como elemento propulsor da construgao e implementagao do projeto
pedagdgico/académico inovador, no qual se encontram cinco

caracteristicas especificas: intencionalidade, antecipacao, previsibilidade,
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legitimidade e transparéncia. Sendo uma proposta de inovacdo, ela ndo se
esgota em enunciar principios, antes, para ndo resultar inoperante, requer
a elaboracao de “perfis de mudancas claros e compreensiveis, em que
estejam definidas a filosofia, as metas e as estratégias metodolégicas mais
adequadas, 0s meios e 0s recursos mais plausiveis, assim como 0s novos

papéis e relacbes entre os sujeitos” (MARTINS, 1998, p. 60).

Outro estudo que sugere elementos a serem contemplados no
projeto pedagdgico/académico, assemelhando-se aos autores acima
citados, é o de Gandin e Gandin (1999, p. 27-29) no qual sdo explicitados
quatro passos, considerados por eles como imprescindiveis e ndo apenas

aconselhados:

1. A percepcao dos problemas da realidade, motor que leva as pessoas
e as instituicbes ao empenho na transformacao dessa mesma
realidade; (Marco situacional).

2. A producgdo (ou retiram dos arquivos de seu pensar e de seu sentir)
de uma proposta ideal de superacdao dos problemas, em funcao dos
resultados finais a serem alcancados, ou seja, a indicacao do tipo de
sociedade que se quer ajudar a construir da intermediacdo entre a
utopia e a realidade, através da indicacdo de como a instituicdo vai
contribuir para estes resultados; (Marco doutrinal).

3. A avaliacdo da propria pratica e da realidade circundante,
confrontando-as com os horizontes estabelecidos acima, descobrindo
necessidades concretas, através de um processo que alcance:
(Diagndstico)

configurar, esclarecer, circunstanciar os problemas, isto significa
descobrir necessidades - processo cientifico - ultrapassando a
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apresentacao de problemas - processo preliminar de aproximagao
a realidade, fundado no sentir, despido de cientificidade;

buscar as causas do que esta distanciando a instituicdo do
horizonte expresso;

descobrir os pontos de apoio, internos e externos, e as
dificuldades, também as de fora e as de dentro, para superar as
falhas;

4. A proposicdo de uma série de acoes, de comportamentos e atitudes,
de normas, de rotinas, para um determinado tempo (duracdo do
plano), a fim de satisfazer as necessidades descobertas e, assim,
tornar a realidade da instituicdo mais proxima do horizonte que lhe
serve de marco para a pratica. (Programacéo)

Além dos aspectos/atos/passos expostos, acrescenta-se que é
importante ter a clareza de que o projeto pedagodgico/académico supde
niveis de articulacdo (SILVA, 1999; VEIGA, 2000) entre: a) o real e o
ideal, no sentido de aproximar discurso e pratica; b) as diferentes agdes
administrativas e académico-pedagdgicas e os subconjuntos de acdes que
visam a formacdo de alunos, e c) o projeto pedagdgico/académico e o

projeto institucional.

Por todas essas consideragdes, salienta-se que a confeccdao do
documento resultante do projeto pedagdgico/académico, ndo sendo
suficiente, mas necessario, ndo se resume ao somatorio de planos isolados
de cada professor em sala de aula, antes ela reflete as intengdes, os
esforcos a serem empreendidos, o compromisso e responsabilidade do

conjunto dos atores da instituicdo, € um instrumento de trabalho. Nas
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palavras de Barbier (1993), “dizer” nao equivale sempre a “fazer”, mas
prepara para o “fazer”, o documento “constitui, com certeza, o modo de
representacdo mais proximo da realizacdo de uma acgéao [...] é uma
representacdo com efeito operatorio” (p. 52, grifos do autor), e mais
adiante afirma que a “enunciacao de um projecto funciona como uma

esquematizacao” (p. 69, grifos do autor).

Os desafios colocados para a universidade “apontam para
transformagcdées profundas e nao para simples reformas parcelares”
(SANTQOS, 1999, p. 187). Nesse caso, € uma vez que a universidade se faz
pelo conjunto de seus atores, com uma filosofia, com principios, com
diretrizes, com estratégias comuns, no sentido da transformacdo da
sociedade, “guanto mais explicitos e coerentes forem a filosofia, os
principios, as diretrizes, as estratégias comuns, mais se percebera a

responsabilidade social” dessa instituicao (FRANCO, 1997, p. 57).

Além disso, a materializacdo de um projeto pedagdgico/académico
esta estritamente vinculada ao curriculo. Ele é o meio pelo qual se tenta
colocar em pratica uma proposta educativa (STENHOUSE, 1991). Sem a
clareza acerca desse projeto, conforme o argumento de Veiga (2000, p.
186), o curriculo “reduz qualquer curso a uma grade curricular
fragmentada, uma vez que até mesmo as ementas e as bibliografias

perdem a sua razao de ser”.
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2.4 - Curriculo

A raiz do significado da palavra curriculo vem do latim currere,
correr, referente as corridas romanas. O vocabulo curriculo sé teve
registro nos dicionarios de 1856, de acordo com Martins (citado por
DOMINGUES, 1986), tendo como um dos seus significados ‘uma pista de
corrida’ e sendo utilizado especialmente para referir-se aos estudos
universitarios. Outra referéncia sobre as origens do termo curriculum
poderia ser o Oxford English Dictionary que, segundo Hamilton (1992),
apresenta como a fonte mais antiga do termo os registros de 1633 da
Universidade de Glasgow, nos quais a palavra aparece num atestado

concedido a um mestre por ocasiao de sua graduacgao.

Alguns estudiosos entendem que a atencdo para com o curriculo e
seus problemas vem de tempos muito remotos como, por exemplo, desde
Platdao, Comenius, Froebel, ou mesmo do periodo pré-socratico (CREMIN,
1981; DOLL, 1978; ZAIS, 1976), mas ressaltam, assim como Kliebard
(1968), que o estudo sistematico e especializado do curriculo e do
fenomeno curricular, e a identificacdo de certos individuos como
especialistas em curriculo, ndo ocorriam até o século vinte. Também
abordando a questdo das origens do curriculo, Kemmis (1988) coloca
como questionavel a alegacdo do emprego de um termo latino -

curriculum - na antiguidade, especialmente com Platdao e Aristoteles, para
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descrever o que eles ensinavam, como também considera problematico
afirmar-se a continuidade do uso desse mesmo termo desde a antiguidade
até os dias de hoje, como se ndo tivessem ocorrido alteracdes no seu

significado.

Analisando estudos sobre o mesmo assunto, Terigi (1996, p. 163)
declara que ao buscar a origem tende-se a encontra-la naquele ponto em
que o curriculum se parece com o que hoje se acredita que &, ou pensa
gue devesse ser, e distingue trés possibilidades:

e se o curriculum for visto como ferramenta pedagdgica da sociedade
industrial, sua origem serd encontrada nos Estados Unidos, na
década de 20 ou meados do século XX;

e se for entendido como plano estruturado de estudos, pode-se acha-
lo pela primeira vez em alguma universidade européia, como propode
Hamilton (1992);

» se for percebido como indicacao do que se ensina, pode-se chegar

a Platdo ou até antes dele.

Acrescenta ainda que cada um destes conceitos representa sentidos
historicamente construidos de curriculum e que é discutivel a necessidade
de considerar um deles como o "verdadeiro”. No entanto, Didaz Barriga
(1994, p. 16) afirma que o conceito de curriculo surge com a pedagogia da
sociedade industrial e que apenas “por uma extensdo arbitraria este
vocabulo se aplica a organizacdo do conteudo tematico em circunstancias

histéricas diversas de sua origem”.
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As revisOes do estado e da arte das producOes tedricas sobre o
curriculo ndo conduzem a um consenso sobre sua definicdo, de acordo
com Pedra (1997, p. 106), antes elas “revelam, mais precisamente, os
horizontes histéricos nos quais o curriculo (conceito e pratica) foi
interpretado e compreendido”. De forma semelhante, Kemmis (1988, p.
28) declara que “cada definicao reflete a visao de um autor concreto em
um tempo determinado”, enquanto para Zais (1976), qualquer definicao
de curriculo varia, necessariamente, em funcdo dos propositos a serem
atendidos, ou seja, a que for mais Gtil sera a mais correta para a situacao.

Sobre esse mesmo aspecto, Jorge (1996, p. 28) declara:

O proprio fato de o conceito suscitar imagens que vao,
desde conjunto de conhecimentos ou matérias a serem
superadas pelo aluno, resultados pretendidos de
aprendizagem, tarefas e destrezas a serem dominadas,
até programa que proporciona conteudos e valores para
que os alunos melhorem a sociedade com vistas a
reconstrugdo social da mesma, evidencia o quanto o
curriculo assume diferentes papéis, provavelmente em
funcao de diferentes momentos histdricos.

Entre as nogOes de curriculo, encontra-se em Lawton (1975) e Pedra
(1993) que o mesmo diz respeito a selecdo de conhecimentos, atitudes,
valores e modos de viver proprios da cultura de uma determinada
sociedade, percebidos como importantes para serem transmitidos as

geracoes futuras; refere-se a saberes, conteiudos, competéncias, simbolos
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e valores (BERTICELLI, 1998); ato de ensinar, a totalidade dos
comportamentos do professor (SHARPES, 1988); “O curriculo de uma
escola é o conteudo formal e ndo formal e o processo pelo qual o aprendiz
obtém conhecimento e entendimento, desenvolve habilidades e altera
atitudes, apreciacbes e valores sob o0s auspicios dessa escola” (DOLL,
1978, p. 6, destaques do autor). De forma muito semelhante, Tanner e
Tanner (citados por OLIVA, 1982, p. 7) consideram o curriculo como a
“reconstrucdo de conhecimento e experiéncia, sistematicamente
desenvolvida sob os auspicios da escola (ou universidade), para capacitar
o aprendiz a ampliar seu préoprio controle de conhecimento e experiéncia.
Revisando o que se entende pelo termo curriculo, Forquin (1996, p. 188)

declara que o mesmo, geralmente, designa

o conjunto daquilo que se ensina e daquilo que se
aprende, de acordo com uma ordem de progressao
determinada, no quadro de um dado ciclo de estudos.
Um curriculo é um programa de estudos ou um
programa de formagdo, mas considerado em sua
globalidade, em sua coeréncia didatica e em sua
continuidade temporal (...).

O referido autor acrescenta que, acessoriamente e por extensao, o
termo pode também designar aquilo que é realmente ensinado em sala de
aula, estando, as vezes, distante do que é oficialmente prescrito.

Ampliando mais o seu sentido, pode designar “o conteldo latente” do
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ensino, o conjunto de competéncias “que se adquire na escola por
experiéncia, impregnacdo, familiarizacdo ou inculcacdo difusas”; em seu
sentido mais geral e abstrato, “o termo faz referéncia a tudo aquilo que se
poderia chamar de dimensdo cognitiva ou cultural do ensino, o fato de que
a escola transmite aquilo que chamamos de ‘'conteudos’, saberes,

competéncias, simbolos e valores”.

Ressaltando que, desde quando o termo curriculo foi incorporado ao
vocabulario pedagdgico, os dois sentido mais usuais sao conhecimento
escolar e experiéncia de aprendizagem, Santos e Moreira (1995, p. 48)
consideram que “todo curriculo envolve apresentacdo de conhecimentos e
inclui um conjunto de experiéncias de aprendizagem que visam favorecer

a assimilacao e a reconstrugdo desses conhecimentos”.

De acordo com Ribeiro (1993), em todos conceitos que mais
marcaram a histéria do curriculo sempre esteve contida a possibilidade de
se construir o conhecimento. Ja para Bertcelli (1998) e Terigi (1996) a
prescritividade é o elemento constante em toda idéia de curriculo e em
todas as suas praticas, ou pelo menos em boa parte delas. O curriculo é
percebido por Doll (1997) como processo de desenvolvimento, dialogo,
investigacdao e transformacdo, ou seja, a pessoa e a experiéncia que

vivencia ao aprender, ao transformar e aos ser transformada.
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Entre os estudiosos, o curriculo é considerado como disciplina,
matéria de estudo (OLIVA, 1982), como ciéncia (RIBEIRO, 1993). No
entanto, Sharpes (1988, p. 11) argumenta que “O estudo de curriculo,
embora definido, ndo é definitivamente uma ciéncia, ndo é uma disciplina
no sentido tradicional e é possivelmente apenas uma arte”. Outros
estudiosos alertam que a area de curriculo, pelas suas indefinicdes quanto
aos interesses principais de estudo, encontra-se numa infancia relativa
(ZAIS, 1976), ou que com tanta percepcao diferenciada fica dificil definir o
seu objeto. Constatando que essa area possui uma enorme quantidade de
producdes e, como resultante dela, uma gama diversificada de questoes,
Terigi (1996, p. 160) sublinha:

A multiplicacao e diversificagdo das tematicas que, aqui
e agora, abrigam-se sob o conceito "curriculum”, fazem,
com que o mesmo resulte, por excessivo, insuficiente. E
tanto o que abrange, que abrange tudo, ou quase tudo;

0 que é o0 mesmo que dizer que perdeu sua capacidade
discriminativa.

No entanto, Berticelli (1998) destaca que, no Brasil, ainda nao existe
uma tradicdo consolidada sobre o problema do curriculo, em termos de um
estudo aprofundado, sendo geralmente tratado por meio de outras
tematicas educacionais, enquanto Silva (1995, p. 29) declara que o

“curriculo pode ser considerado o primo pobre da teorizacdo educacional”
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e que “é tomado como algo dado e indiscutivel, raramente sendo alvo de

problematizacdo, mesmo em circulos educacionais profissionais”.

Em geral, encontra-se entre os estudiosos um consenso de que a
teorizacdo sobre curriculo se inicia com as producdes norte-americanas,
em 1918 e 1924, de Franklin Bobbitt, e de Charters, em 1923 (AYALA,
COLOME, SILVA e OLIVEIRA, 1994; DIAZ BARRIGA, 1994; PEDRA, 1997).
Contudo, é com o estudo de Tyler, “Basic Principles of Curriculum and
Instruction”, publicado em 1949, que as idéias de Bobbitt sobre curriculo

florescem e ganham relevo, segundo Domingues (1986).

O trabalho de Tyler tornou-se referéncia para o de muitos outros
estudiosos e predominou por muito tempo, representando o que se
denomina concepcado tradicional de curriculo, ou modelo técnico-linear.
Essa concepgdao tem como caracteristicas basicas, conforme Henriques
(1998), a homogeneidade do conhecimento, unidimensionalidade,
normatividade, sequenciabilidade, previsibilidade e disciplinaridade. A
concentracdo das teorias tradicionais de curriculo se encontra nas formas
de organizacdao e elaboracdo do curriculo (SILVA, T., 1999), com uma
preocupacao, essencialmente, em como planejar um curriculo (CUNHA,

1998).

Em contraposicao a essa concepgao tradicional, em 1960, comeca a

ser pensada a implicagdo social do curriculo (BERTCELLI, 1998) e toma
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vulto com o surgimento do movimento denominado de Nova Sociologia da
Educacdo (NSE). Esse movimento “estabeleceu, definitivamente, novas
bases para a investigacdo e compreensado do curriculo” (PEDRA, 1993, p.
31) e teve como principal autor Michel Young, com a obra por ele editada
Knowledge and control: new directions for the Sociology of Education, em
1971, contendo artigos hoje considerados cldssicos (MOREIRA, 1990). E
com esse movimento que surgem as teorias criticas de curriculo as quais

questionam, conforme Silva, T. (1999, p. 29-30),

0s pressupostos dos presentes arranjos sociais e
educacionais; desconfiam do status quo,
responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas
sociais. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca,
questionamento e transformacao radical. Para as teorias
criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de
como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que
nos permitam compreender o que o curriculo faz (grifos
do autor).

E nesse sentido que as andlises apresentadas por Bernstein na obra
anteriormente citada sao consideradas como uma das mais importantes
contribuicdes do NSE (SANTOS e MOREIRA, 1995). Em suas analises,
Bernstein (1971) entende que o conhecimento educacional é trabalhado
através de trés sistemas de mensagem: curriculo, pedagogia e avaliacdo.
O curriculo define que conhecimento é valido, a pedagogia estabelece qual

a forma adequada de transmiti-lo e a avaliacdo define qual é a realizacdo
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valida desse conhecimento. Em continuidade a introducdo de suas
analises, o autor esclarece que em todas instituicdes educacionais ha uma
organizacao do tempo em “unidades” que diz respeito a divisao formal do
tempo e um determinado “conteldo”, que corresponde a forma pela qual o
periodo de tempo é usado, ou, de acordo com Domingos, Barradas, Rainha
e Neves (1986), aquilo que preenche esse tempo.

Bernstein considera, inicialmente, curriculo em funcao do principio

III

pelo qual se estabelece uma “relacao especial” entre as unidades de tempo
e seus conteldos. Assim, e conforme relato de Domingos et. al. (1986, p.
151) sobre a teoria do autor em pauta, a compreensao do modo pelo qual
o curriculo esta estruturado requer a analise da relacao entre os diferentes
conteudos, “podendo esta analise incidir sobre o estatuto relativo de cada
conteudo e sobre a delimitacdo dos diferentes conteudos”. Na analise do
estatuto relativo de um determinado conteddo considera-se o tempo que
Ihe é dedicado e a importancia que lhe é dada. Na analise da delimitagao
dos conteldos, perspectiva mais importante para Bernstein, observa-se se
0os mesmos “mantém entre si uma relacdo aberta, com fronteiras

esbatidas, ou uma relacao fechada, com fronteiras bem definidas, e,

portanto, perfeitamente isolados uns dos outros”.

Com base nessas observagdes o autor distingue os codigos

educacionais de curriculo: o do tipo colecdo e, em contraposicao, o do tipo
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integragdo. Para aborda-los, define o0s termos classificacdo e
enquadramento, utilizados na analise das estruturas que fundamentam os
trés sistemas de mensagem: curriculo, pedagogia e avaliacdo - as
variacbes da forca da classificacdo nos revelam a estrutura bdsica do
sistema de mensagem curriculo; as dos enquadramentos, a estrutura
basica do sistema de mensagem pedagogia e as variacdes da forca da
classificacdo e dos enquadramentos, a estrutura basica do sistema de
mensagem avaliacao. A classificagao refere-se ao grau de manutencgao da
fronteira entre os contelddos e o enquadramento corresponde ao grau de
controle que professor e os alunos tém sobre a selecdo, organizacdo e
andamento do conhecimento a ser transmitido e assimilado no

relacionamento pedagdgico.

Desse modo, com base nas observacdoes de Bersnstein (1971), de
Domingos et. al. (1986) e de Cunha e Leite (1996), infere-se que
classificacdo e enquadramentos fortes originam curriculo do tipo colegao
no qual os contelddos sdo claramente delimitados e isolados um do outro,
existindo uma fronteira nitida entre o que pode e o que nao pode ser
transmitido. Nele, ha uma organizacdao hierdrquica do conhecimento, de
forma que o “mistério” ultimo da matéria é revelado muito depois na vida
educacional e a pedagogia tende a proceder da estrutura da superficie
para a estrutura profunda da matéria de estudo, promovendo um ensino

em profundidade. A avaliagcao coloca uma énfase em alcancar estdgios de
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conhecimento ao invés de maneiras de conhecer e seus critérios sao

diferentes e definidos por cada professor.

Com a ressalva feita por esses estudiosos, de que o curriculo do tipo
integracdo apenas existe em nivel de ideologia e teoria, havendo um
numero relativamente pequeno de escolas e agéncias educacionais
tentando institucionaliza-lo com alguma seriedade, tem-se que nesse tipo
de curriculo a classificacdo e os enquadramentos sao fracos, os conteudos
mantém entre si uma relagdo aberta, interdisciplinar, subordinando-se a
uma idéia central, integradora, que os agrega num todo mais amplo. A
pedagogia vai da estrutura profunda para a estrutura da superficie da
matéria de estudo, conduzindo a um ensino em extensdo e requisitando
tarefas compartilhadas por diferentes professores. A avaliacdo centra-se
nas maneiras de conhecer ao invés de estagios de conhecimento e seus

critérios sao também compartilhados.

Cunha e Leite (1996, p. 14), ao abordarem as consideragdes de
Bernstein, argumentam que “a estrutura dos conteudos e da organizacdo
curricular por si sé ja manifesta uma posicdo tedrica de concepcao
conhecimento e revela tanto uma percepcao de ciéncia como a forma pela
qual a civilizagdo a produz e consome”. Observam também que mesmo
com a producdo critica sobre a educacdo, ainda nao houve um avanco na

pratica da organizacdo de curriculos que ndo seja a forma tradicional.
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De fato, a construgcao do pensamento curricular brasileiro teve forte
influéncia do trabalho de Hilda Taba a qual, por sua vez, tem em Tyler seu
precursor intelectual, conforme declaracbes de Domingues (1986).
Todavia, o surgimento desse campo no Brasil se deu com o0 movimento da
Escola Nova, sofrendo influéncias das idéias de Dewey e de Kilpatrick
(MOREIRA, 1992; PEDRA, 1993; SAVIANI, 1995; SOUZA, 1993). As
analises promovidas pela NSE e suas reformulagdes sdo pouco conhecidas
no Brasil (SILVA, 1990), mas estudiosos como Michael Apple e Henry
Giroux que foram influenciados pela NSE comecam a se tornar familiar
entre os estudiosos brasileiros de Sociologia e de curriculo (MOREIRA,

1990).

Vale ser ressaltado que um curriculo requer, necessariamente,
interacao entre as pessoas nele envolvidas e a definicao quanto a um
suporte tedrico (RIBEIRO, 1993; VEIGA, 1997). Os fundamentos que
influenciam e formam o conteldo e a organizagao do curriculo consistem
de quatro areas basicas, de acordo com Zais (1976, p. 101):
epistemologia, sociedade/cultura, o individuo e teorias de aprendizagem.
O mesmo autor acrescenta que “Idéias, atitudes e crencas em cada uma
dessas quatro areas constituem as forcas primarias que influenciam, e
sem duvida controlam, o conteudo e a organizacdo do curriculo” e, ainda,

que a ontologia, a epistemologia e a axiologia sao “trés categorias
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filoséficas que tém particular relevdncia para tomar decisbes sobre

curriculo” (idem, p. 106).

Segundo Souza (1993), curriculo implica planejamento (concepgdo)

e operacionalizacao (processo). De acordo com Pinheiro (1998, p. 81),

A elaboracdo do curriculo define aspectos voltados
diretamente para a pratica pedagdgica, marcando o
espaco e o papel exercido pelos diferentes elementos
envolvidos com o processo educativo: o aproveitamento
do tempo escolar, a articulacdo entre as diversas areas
do conhecimento, o0s conteudos e programas, a
definicdo de normas e padrées de comportamento, a
escola de técnicas, de procedimentos didaticos e de
avaliagdo, assim como as intengbes relativas aos
aspectos valorativos e morais projetados pela escola.

Para remediar a caréncia de uma definicdo consistente até entre
aqueles que estdao intimamente envolvidos com o curriculo no ensino
superior, Stark e Lattuca (1997, p. 7) sugerem a definicdo do curriculo
como um “plano académico”, explicando que “Um plano de qualquer
empreendimento incorpora um esquema total de acgdo, incluindo
propdsitos, atividades e maneiras de mensurar o sucesso. Um plano
implica intengcbes e escolhas racionais entre alternativas para realizar as

intencbes” (p. 9-10).

Em se tratando da area do curriculo no ensino superior, a produgao

ainda é escassa (CUNHA e LEITE, 1996; STARK e LATTUCA, 1997),
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principalmente se comparada a producao sobre curriculo do ensino
fundamental e médio. De acordo com Ern e Backes (1999), s6 nos ultimos
vinte anos é que os estudos nessa area Vvém ocupando espagos
significativos no ensino superior. Talvez seja em funcao dessas reflexdoes
que questoes referentes ao ensino superior sao abordadas no sentido de
denunciar e analisar o que esta posto e apresentar outras possibilidades
de estruturagao curricular, ou de outros principios norteadores da mesma.
De acordo com Jorge (1996, p. 16),
grande parte dos cursos universitarios no Brasil, apesar
do passado recente, encontra-se hoje envelhecidos e
busca respostas para perguntas de natureza quase
existencial, com relacgdo ao ensino que véem
ministrando: qual é o perfil do profissional que devemos

formar? devemos continuar ensinando o que vimos
ensinando, da forma como estamos ensinando?

Temos tentado obter respostas a estas perguntas
através das propostas de mudancas ou reformulacdes
curriculares. Uma histéria de mais de 30 anos mostra
que sempre tem sido assim.

Observando que a ldégica da profissionalizacdo € inerente a
constituicao mesma do ensino superior e da universidade brasileira desde
0 seu inicio, tendo como um dos pressupostos inerentes a essa logica o
atendimento ao mercado de trabalho, Coélho (1994, p. 47) advoga que a
universidade em funcao de sua propria natureza, “segue uma outra légica,

gue leva em conta seu compromisso fundamental com a verdade, a busca
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de uma compreensdo rigorosa do mundo fisico e social e a luta pela
producdo de novas formas de existéncia coletiva”. Para esse estudioso,
uma nova ldgica do ensino universitario e da organizacao dos curriculos
supde a definicdo de uma politica académica, de uma politica de

graduacdo, de cultura, cabendo a universidade

assumir o ensino em todas as areas como um trabalho
educativo.  Nesse sentido, é preciso ir além dos
aspectos legais e burocraticos, da preocupacdo com a
quantidade, com a relagcdo das disciplinas, com os
créditos e, na realizacdo do ensino-aprendizagem e na
constru¢cdo dos curriculos, produzi-los como um todo,
"projetos de formacao"”, trabalho que, envolvendo o
conjunto dos professores e alunos, aponta numa direcao
bem definida e coerentemente assumida. (idem, p. 64)

Discutindo sobre a mudancga curricular, com énfase na articulacao
das disciplinas, Vale (1996) também aborda a questdao da preparacao do
profissional a partir de outras bases, ressaltando que essa mudanga diz
respeito a anadlise da estrutura do conhecimento necessario a preparacao
de um profissional capaz de lidar com o ndao material, em funcao de uma
maior compreensao da realidade ou contexto desafiador. Nesse caso,
estrutura curricular assume papel decisivo na preparagao do profissional,
pois

é ela quem garante a sintese entre o tedrico e o pratico,

entre o basico e o aplicado, entre o interno e o externo,
entre o individual e o social, entre o juizo de realidade e
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juizo de valor, entre o econémico e o cultural, entre a
qualidade e a quantidade e assim por diante, realizando
a sintese de entendimento (Verstand) e razdo
(Vernunft) (p. 56).

Para tanto, o mesmo autor defende a idéia de nucleos tematicos,
sendo a estrutura curricular responsavel pela articulacdo das disciplinas
com os mesmos. Esclarece que esses nucleos tematicos serao “os grandes
marcos definidores que orientardo o processo de formacao profissional, a
investigacdo necessaria e a extensdo consciente; definirdo, em suma, a
fisionomia do curso incluindo as prioridades, os conteudos disciplinares, a
interdisciplinaridade e a rede de disciplinas intercomunicativas” (idem, p.
57). Observa ainda que a estrutura curricular dos cursos requer o
embasamento em fins e valores que orientem a acao humana e que a
estrutura curricular, coletivamente construida, precisa atender também

outras exigéncias basicas como:

. captar, através de analise percuciente, as
necessidades e interesses das populagbes que, afinal,
custeiam a Universidade;

. ter sempre presente a natureza da darea de
conhecimento e as relacdes entre teoria e pratica;

. pensar a estrutura de cada disciplina do curriculo e
a interdisciplinariedade com base em nucleos tematicos
claramente definidos;

. utilizar métodos e técnicas de aprendizagem vivos
e sintonizados com o contexto e que possibilitem a
apropriacao/assimilagdo do saber relevante com base
em problematizacées contextuais;
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. articular as disciplinas de modo organico levando
em consideragdo: 1) a importancia tedrico-pratica de
cada uma em relacdo aos nucleos tematicos basicos do
curso e 2) a consciéncia de responsabilidade social da
instituicdo formadora (p. 61).

Em sua proposicao de uma estrutura curricular articuladora das
disciplinas com os nucleos tematicos, Vale (1996, p. 65) ressalta que cada
curso podera ter um ou mais nucleos que “determinardo as disciplinas
nucleares (que definem a feicao e a estrutura do curso) e as disciplinas
complementares (que dardo o acabamento final a formacdo multilateral do

aluno)”.

As consideracOes tedricas dos estudiosos sobre projeto institucional,
projeto académico e curriculo, aqui expostas, reforcam a crenga de que a
elaboragdao dos mesmos requer, necessariamente, a definicao da
identidade da area do conhecimento, ainda que provisdria, para a qual sao

formulados.

Nesse sentido, entende-se que o documento escrito € um material
importante, seja ele relativo ao curriculo ou ao projeto pedagdgico-
académico. O delineamento do documento é relevante a medida que,
segundo Furlan, Landesmann e Pasilas (citados por SILVA, 1999, p. 45-

46),
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explicita um conjunto de delineamentos, que expressam
como a instituicdo se representa a si mesma; é a
sinalizagdo do que considera a sua singularidade, é a
representacdo imaginaria dessa instituicdo e em que
aparece com o conjunto de caracteristicas proprias,
distintivas, os elementos diferenciados que conformam
um projeto prdprio, particular, diferente, de educacéo.

Salienta-se também, de acordo com Goodson (1995, p. 21), que “o
curriculo escrito nos proporciona um testemunho, uma fonte documental,
um mapa do terreno sujeito a modificagbes; constitui também um dos
melhores roteiros oficiais para a estrutura institucionalizada da
escolarizacdo”, independente de qual seja o nivel — infantil, fundamental,

médio ou superior.
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3 — CONSIDERACOES METODOLOGICAS

Neste estudo, de natureza qualitativa, com caracteristicas descritivo-
exploratdrias, seguiu-se as orientacdoes metodolégicas de Good e Hatt
(1979), Ludke e André (1986), Martins e Bicudo (1989), Miles e Huberman

(1986), Trivifios (1992).

A composicao da fonte de dados compreendeu as propostas de
diretrizes curriculares para os cursos de graduacdo em Educacao Fisica,
num total de cinco, sendo a primeira (A) corresponde aquela elaborada
pela Comissdao de Especialistas em Educagao Fisica - CEE/EF - que
tramitou, até outubro de 2001, na SESu/MEC, CNE, e foi disponibilizada no
site dessa mesma Secretaria (Anexol); trés outras (B, C e D)
disponibilizadas no site do Conselho Federal de Educacao Fisica (CONFEF),
para analise e sugestdes, (Anexos II, III e IV, respectivamente) e a quinta
proposta (E) referente ao Parecer CNE/CES 0138/2002, de 03 de abril

de 2002, que estd aguardando Resolucdao (Anexo V).

A opgao por essas propostas, como fonte de dados, decorreu do
entendimento de que as mesma seriam expressivas do estagio académico-
cientifico no qual se encontra a Educacdao Fisica, como uma unidade
universitaria. Pelas proprias orientagdes das diretrizes curriculares e

consideragbes sobre as mesmas, as propostas teriam que contemplar a
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identidade da area/curso e, nesse caso, poder-se-ia detectar os indicativos

da caracteristica principal que porventura vem sendo delineada para area.

Um outro material considerado como fonte de comparagao,
inferéncia das possiveis relagdes e enriquecimento da analise e discussao
foram as diretrizes curriculares para os cursos de graduacao nas areas
agrupadas no bloco de carreiras das Ciéncias Bioldgicas e da Saude no
gual se encontram, segundo organizacao feita pela SESu/MEC, CNE, para
efeito das diretrizes: Biomedicina, Ciéncias Bioldgicas, Economia
Doméstica, Educacdao Fisica, Enfermagem, Farmacia, Fisioterapia,

Fonoaudiologia, Medicina, Nutricao, Odontologia e Terapia Ocupacional.

Em funcao da Resolugao CNS n© 218, de 06 de marco de 1997,
reconhecendo como profissionais de saude de nivel superior os Bidlogos,
Profissionais de Educagao Fisica, Enfermeiros, Farmacéuticos,
Fisioterapeutas, Fonoaudidlogos, Médicos, Terapeutas Ocupacionais,
Nutricionistas, Odontdlogos, Assistentes Sociais, Psicélogos e Médicos
Veterinarios, foram consideradas também as diretrizes concernentes a
essas trés ultimas categorias citadas, embora no documento da SESu/MEC
elas facam parte, respectivamente, dos blocos Ciéncias Sociais Aplicadas,

Ciéncias Humanas e Sociais, e Ciéncias Exatas e da Terra.
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Para tanto, recorreu-se a anadlise documental, utilizando-se da
técnica de anadlise de conteddo dos dados obtidos através das propostas,

para anadlise e discussao dos mesmos.

O crescente interesse sobre os métodos qualitativos fez com que
houvesse uma revalorizagdo de técnicas de coleta de dados como
observacgao, entrevista e analise documental, ficando a atengao maior para

as duas primeiras (ANDRE, 1982).

Considerando-se a preciosidade das informagdes contidas em
documentos, para a apreensao abrangente e profunda do fenémeno
estudado, a andlise documental é relevante tanto para uma abordagem
preliminar do problema, como uma das técnicas alternativas de coleta de
dados. A pesquisa documental favorece a uma melhor visao do problema.
Os documentos, em suas diferentes formas, “sdo ricos em dados que
apenas esperam pela atencao dos investigadores” (CAMPENHOUDT, 1998,
p. 201). Assemelhando-se muito a pesquisa bibliografica, vale-se “de
materiais que ndo receberam ainda tratamento analitico, ou que ainda
podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa”

(GIL,1987).

Segundo Ferrari (1978, p. 228), “a pesquisa documental tem por

finalidade reunir, classificar e distribuir os documentos de todos os



125

géneros, dos diferentes dominios da atividade humana”. Tendo propdsitos

variados, a analise documental serve, segundo André (1982, p. 41),

ndo so0 para o estudo de documentos, oficiais ou
pessoais, espontidneos ou solicitados, mas também para
interpretacdo do material coletado através de
entrevistas ndo-estruturadas, questbes abertas de
questionario e relatos de observacao participante

Os objetivos para os quais é particularmente adequado sdo, de

acordo com Campenhoudt (1998), os seguintes:

A analise dos fendbmenos sociais, demografico, sécio-econdmicos

Andlise das mudancas sociais e o desenvolvimento histérico dos
fenOmenos sociais sobre os quais ndo é possivel recolher

testemunhos diretos ou para cujo estudo sao insuficientes;
A anadlise da mudanca nas organizacoes;

O estudo das ideologias, dos sistemas de valores e da cultura no

seu sentido mais lato.

Em relacao aos tipos de documentos a serem acessados existe uma

grande variedade. Os mais freqlientes sao os de dados estatisticos e os de

forma textual, porém podem ser considerados aqueles encontrados em:

arquivos publicos - documentos oficiais e juridicos, colegdes

particulares e iconografia, material cartografico;

arquivos particulares - igrejas, bancos, industrias, partidos

politicos, sindicatos, etc.
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a imprensa;
- fontes estatisticas;

- fontes nao escritas - fotografias, gravacdes, imprensa falada,

desenhos, pinturas, cangdes etc.

- documentacgao indireta — catalogos, anuarios etc.

Encontra-se, entre os autores consultados, uma classificacao em
termos de documentos como fonte primaria e secundaria, ou documentos
de primeira mao e de segunda mao. De acordo com Gil (1987, p. 51), os

documentos de primeira mao sao

aqueles gue ndo receberam qualquer tipo de tratamento
analitico como os documentos conservados em arquivos
de oOrgdos publicos e instituicbes privadas, além de
cartas pessoais, diarios, fotografias, gravacoes,
memorandos, regulamentos, oficios, etc. Os
documentos de segunda mao sio aqueles que ja
foram de alguma forma analisados como relatorios de
pesquisa, de empresas, tabelas estatisticas etc.

A distingao em relagao a quais documentos sao importantes e os que
nao sao depende da habilidade, capacidade e experiéncia do investigador
para descobrir os critérios que permitam a sua selecdo, mas o
fundamental é ter sempre presente a finalidade da investigacdo (ANDER-

EGG, 1974).
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A analise de documentos pode ser realizada considerando duas
orientacdes: os métodos classicos e os métodos quantitativos, segundo

Ferrari (1978).

Os métodos classicos de certo modo derivam da critica literaria e da
historica, havendo, portanto, a distincdo entre analise interna e analise
externa. A interna é uma analise (a) de base racional, ou seja, critica de
natureza impressionista e fundamentada em estudo mais légico, e (b) de
carater objetivo, referindo-se a imparcialidade. Para evitar a subjetividade,
da-se um tratamento de interobjetividade (andlise de um mesmo
documento por dois ou mais cientistas) e de intra-objetividade (analise do
documento em duas fases, pelo mesmo pesquisador). A externa refere-se

ao grau de veracidade documento (analise de contexto).

Nos métodos quantitativos, o autor supracitado considera duas
categorias: a semantica quantitativa (vocabulario estilo, modos de
expressao etc.) e a analise de conteldo (sentido das palavras, conteudo

etc.).

Para proceder seu estudo, o pesquisador precisara decidir o tipo de
documento que sera utilizado e se recorrerd a um Unico documento ou

uma combinacao deles.
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As vantagens da técnica de analise/ pesquisa documental:

favorece a economia de tempo e dinheiro, canalizando as
energias para a analise propriamente dita;

evita o recurso abusivo as sondagens e aos inquéritos;

valoriza um importante e precioso material documental que nao
para de se enriquecer; (CAMPENHOUDT, 1998)

o fato de ser uma fonte de pesquisa estavel e rica - base para
diferentes estudos, mais estabilidade dos dados obtidos;

ser uma fonte nao-reativa;

permite a complementacao dos dados suplementares e
contextualizados; (ANDRE, 1982)

ser a mais importante fonte de dados em qualquer pesquisa de
natureza historica;

nao exige contato com os sujeitos da pesquisa. (GIL, 1987)

Suas desvantagens sdao abordadas mais como limites colocados pelas

nem sempre € possivel o acesso aos documentos;

falta de objetividade dos documentos ou a sua questionavel
validade;

dados selecionados e interpretados de acordo com critérios
arbitrarios (em qualquer investigacao acontece);

amostras ndo representativas dos fenOmenos estudados (aspecto

mais ou menos presente em toda investigagdo social).

Qualquer analise qualitativa € um processo criativo que exige grande

intelectual e muita dedicacao, ja@ que nao ha a melhor nem a mais

correta forma. Segundo Ladriére (citado por CUNHA e LEITE, 1996, p. 51),
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“a pesquisa é sempre tateante, mas a medida que avanca ela vai

aprimorando seus critérios e refinando seus métodos”.

As técnicas e métodos de analise adquirem forca e valor
exclusivamente mediante o apoio de um determinado suporte tedrico
(TRIVINOS, 1992), suporte esse que pode ser em grande parte tecido a
partir dos dados a serem obtidos no desenvolvimento do estudo (SAGE,
1989; TRIVINOS, 1992). Entre os métodos complementares de analise
encontra-se predominantemente a anadlise de conteddo, podendo-se
recorrer & andlise de discurso, andlise de prosa (ANDRE, 1983),

hermenéutica-dialética (MINAYO, 1993) e analise historica.

Em geral, inicia-se pela leitura de todo o material com anotacoes,
reexame para organizacao dos dados, podendo construir categorias e
tipologias, submetendo ou ndao os achados a apreciacdo de outros. A

analise de conteudo €&, segundo Chizzotti (1991),

um método de tratamento e analise de informagdes,
colhidas por meio de técnicas de coleta de dados,
consubstanciadas em documento. A técnica se aplica a
analise de textos escritos ou de qualquer comunicacao
(oral, visual, gestual) reduzida a um texto ou
documento.

Discorrendo sobre essa técnica, Bardin (1979, p. 42)
afirma que a mesma visa obter, por meio de
"procedimentos sistematicos e objetivos, a descricao do
conteudo das mensagens, indicadores (quantitativos ou
ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
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relativos as condicoes de producdo/recepcao (variaveis
inferidas) destas mensagens”.

De forma semelhante, Holsti (1964) considera a analise de conteudo
como qualquer técnica de inferéncia através da qual objetiva e
sistematicamente sao identificadas caracteristicas especificas de uma
mensagem, devendo seguir regras e procedimentos explicitamente
formulados pelo pesquisador e aplicados em funcdo do propdsito tedrico

gue ele esta seguindo.

Para uma melhor exploragdao do conteldo dos documentos a serem
analisados e devido a complexidade do problema, outras perspectivas
tedricas foram suscitadas ao ser realizada a anadlise dos dados. Nesse
caso, como ponto de partida apenas, foram utilizadas as seguintes
dimensdes norteadoras da identificacdo de evidéncias referentes a
disciplina académica, area de estudo e campo académico profissional:

a) Para a caracterizacao como disciplina académica, com apoio

no estudo de Dressel e Marcus (1982):

e Componente substantivo, perceptual e conceitual - Quais
sao os tipos de problemas que a disciplina trata?

e Componente de simbolos linglisticos, matematicos e nao
discursivo e de linguagem técnica - Qual é o sistema simbdlico
que permite a expressao e comunicacdo sobre os aspectos Unicos
e relagdes sob consideracao pela disciplina?
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e Componente sintatico ou organizacional - Quais sdo as
maneiras pelas quais as evidéncias sao coletadas, organizadas,
avaliadas e interpretadas?

e Componente valor - Qual é a importancia do estudo e como
deveria ser estudado?

e Componente conjuntivo - Qual a sua relacao com outras
disciplinas.

b) Para a caracterizacao como area de estudo, com suporte em
Bouchard (1976):

e Definicdo do objeto estudo especifico e da atuacao
profissional,

e Definicao da estrutura conceitual,

e Descricao de um sistema de métodos aceitaveis no estudo e
abordagem de pesquisa;

o Estabelecimento da relacao entre tal area de estudo e
areas de estudo adjacentes;

e Natureza do conhecimento - tedrico, pratico e procedimental.

c) Para a caracterizacdao como campo académico profissional,

com respaldo em Stark e Lattuca (1997):

e Papel técnico ou de servico - Quais sdao as competéncias
conceitual, técnica e contextual que os profissionais precisam
adquirir para desempenhar seu papel na sociedade?

e Conexoes e articulagcoes - Como a competéncia conceitual e a
competéncia técnica se integram a pratica?

e Valores - Que valores sao importantes prover e que orientagao
precisa ser levada para o cumprimento da fungao?

e Métodos de investigacao - Quais sao as maneiras pelas quais o
campo cria seu proprio método e formula sobre os métodos de
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investigacdo de suas areas ou campos de fundamentacao ao
desenvolver sua base de conhecimento?

« Comunidades simbdlicas e de discurso - Que sistemas
simbdlicos o campo usa para se comunicar internamente, com
seus clientes e com o publico sobre seu papel na sociedade?

Essas dimensdes nortearam, inicialmente, as analises das propostas
de Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagao em Educacao
Fisica, considerando-se o que essas propostas revelaram em termos da
aproximacao ou do distanciamento de uma definicao da identidade
académico-cientifica da Educacdo Fisica. Contudo, apenas as que se
encontram destacadas acima serviram de apoio devido ao tipo de

documento analisado.
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4 - ANALISE E DISCUSSAO DAS PROPOSTAS DE
DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE
GRADUACAO EM EDUCACAO FiSICA

Neste estudo, sao analisadas e discutidas cinco propostas de
diretrizes curriculares para os cursos de graduacao em Educacgao Fisica, a
primeira (A) sendo aquela que foi elaborada pela CEE-EF (anexo I), as
trés seguintes foram disponibilizadas no site do CONFEF, “Diretrizes
Curriculares I” (B), “Diretrizes Curriculares II” (C), “Diretrizes Curriculares
II1” (D) - anexos II, III e IV, respectivamente - e a quinta proposta (E) é
referente ao Parecer CNE/CES 0138/2002, de 03 de abril de 2002,

aguardando Resolucdao (anexo V).

4.1 - PROPOSTA A: “"Diretrizes Curriculares da CEE-EF”

O documento em analise é composto pela versdo reformulada das
diretrizes curriculares, encaminhada ao CNE, e pelas suas justificativas,
proposicdes e argumentagdes que tiveram como referéncia a Resolugdo
CFE n. 03/87, que fixa os minimos de conteldos e duragdao a serem
observados nos cursos de graduacdao em Educacdao Fisica. A CEE-EF
procurou aprimorar essa resolucao e corrigir as distorcdes constatadas ao

longo do tempo de sua vigéncia, considerando
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(a) as contribuicbes das poucas IES que enviaram suas
sugestées, (b) os resultados de estudos desenvolvidos
sobre os curriculos de graduacdo em Educacdo Fisica,
(c) algumas manifestacbes veiculadas nas listas de
discussdo do Centro Esportivo Virtual (CEV), (d) as
criticas e sugestoes coletadas pelos integrantes da CEE-
EF a partir de reunidoes e palestras proferidas sobre este
tema, e (e) algumas documentos espontaneamente
enderecados a CEE-EF em reacdo a primeira versdo das
diretrizes veiculadas na Home-Page da SESu.

A Comissao ressalta os avangos da referida Resolugdo, como a
extincdo do curriculo minimo, a organizacao do curriculo pleno por campos
de conhecimento e instituicdo do titulo de bacharel em Educacgao Fisica,
mas acrescenta: “No entanto, passados doze anos da implantacdo da
referida Resolucdo, alguns ajustes se mostraram necessarios,
considerando este momento oportuno de reformulacdo geral dos curriculos

do ensino superior brasileiro”.

No periodo em que a Comissao elaborou o documento, ainda nao
tinha sido promulgado o Parecer CNE/CP n© 009/01, do Conselho Nacional
de Educacao, tratando especificamente da licenciatura. Desse modo,
foram tecidas consideracdes a respeito das distorcdoes no entendimento do
gue seja a licenciatura em Educacdo Fisica e o bacharelado, nao
correspondendo ao que ocorre com as demais areas, destacando e
comentando dois aspectos a serem corrigidos nas novas diretrizes

curriculares:
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. O primeiro diz respeito a inadequada
compreensao do que seja classicamente a formacao do
bacharel - (a) uma formacgao profissional especializada
(aprofundamento) ou (b) uma formacdo académico-
profissional de base (formacdo geral e aplicada)?

. O segundo aspecto diz respeito a dicotomizagdo
da profissdo provocada pelos dois titulos propostos: (a)
campo profissional de educacdo escolar (licenciatura) e
(b) campo profissional ndo-escolar (bacharelado).

Sendo assim, a Comissdo defende que o titulo de conclusdao do curso
seja Graduacao em Educacao Fisica, “apostilando-se a(s) sub-area(s) de

aprofundamento de opcao do graduando”. Para tal, afirma:

Nesta perspectiva, os curriculos deverdo garantir uma
sdlida formacdo geral e uma sdlida formacdo em nivel
de aprofundamento em um campo definido de aplicacao
profissional. E no aprofundamento que o graduando se
define pelo campo de aplicacdo profissional (docéncia
na educacao basica/licenciatura; ou
condicionamento/treinamento  fisico, ou atividades
fisico-esportivas de lazer; ou gestdo/administracdo de
empreendimentos fisico-esportivos;, ou esporte; ou
aptidéo fisica/saude/qualidade vida, ou ainda em outros
possiveis campos emergentes).

A proposta A considera que a area na qual se encontra a Educacao
Fisica é a das Ciéncias da Saude e o curso é de Graduacao em Educacao
Fisica, com aprofundamento em um ou mais campos definidos de
aplicacao profissional, “de modo a atender as diferentes manifestacbes da

cultura do movimento presentes na sociedade, considerando as
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caracteristicas regionais e os diferentes interesses identificados com o
campo de atuacado profissional”. Uma vez que a cultura diz respeito ao ser
humano e ndo ao movimento em si, entende-se que a expressao cultura

do movimento poderia ser mais condizente se fosse cultura de movimento.

Observa-se que a referida expressao ndao aparece nas consideragoes
sobre o perfil profissional e nem qualquer outra que facilite a percepgao da
especificidade da area, podendo se referir a qualquer outro profissional,

sendo assim especificado:

2.1. Um perfil profissional

2.1.1. O graduado em Educacdo Fisica devera ser
formado para esclarecer e intervir, profissional e
academicamente no contexto especifico e historico-
cultural, a partir de conhecimentos de natureza técnica,
cientifica e cultural.

2.1.2. Para o desenvolvimento deste perfil profissional,
oS cursos deverdo oferecer possibilidades de
apropriacdo de conhecimentos por meio de ensino,
pesquisa e extensdo, que permita ao graduado um
dominio de competéncias de natureza técnico-
instrumental estruturadas a partir de uma atitude
critico-reflexiva.

Ao enfocar o campo de atuacao profissional € que a expressao volta
a aparecer, declarando que esse campo “sera delimitado pela capacidade

profissional de organizar, planejar, administrar, avaliar e atuar
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pedagdgica, cientifica e tecnicamente no ambito dos estados atual e

emergente da cultura do movimento”.

Na seqléncia, sdo tratadas as partes que deverdao compor o
curriculo. A Comissdo esclarece que a proposicao nesse aspecto é uma
denominagao mais esclarecedora do que a da Resolugdao 03/87, sem
mudanca da concepcao nela contida. Nesse caso, as partes que comporao
o curriculo sdo Conhecimento Identificador da Area (CIA), estruturado por
dois niveis de formacdo, a basica e a especifica, e o Conhecimento
Identificador do Tipo de Aprofundamento (CITA). Quanto ao primeiro
(CIA), é declarado que o0 mesmo é comum e necessario a qualquer campo
definido de aplicacdo profissional, sendo o primeiro nivel da sua

estruturagdo assim explicitado:

A Formacdo Basica sera guiada pelo critério da
orientacdo cientifica, da integracdo teoria e pratica e do
conhecimento do homem, da cultura e da sociedade.
Isto possibilitara uma formacdo abrangente para a
competéncia profissional de um trabalho com seres
humanos em contextos histdrico-sociais especificos,
promovendo um continuo didlogo entre as areas de
conhecimento cientifico e a especificidade da Educagao
Fisica.

Essa formacdo sera constituida pelas sub-areas de conhecimento:
Conhecimento do Homem e Sociedade, Conhecimento Cientifico-

Tecnoldgico e Conhecimento do Corpo Humano e Desenvolvimento.
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Também foram feitos os mesmos destaques em relacdao a mudanga apenas
na denominagdo, mantendo “o propdsito do didlogo académico entre os
campos disciplinares e as perspectivas de intervencao profissional do

graduado em Educacéo Fisica”.

Em relagdo ao outro nivel de estruturacdao, Formacao Especifica,
compreende “o estudo das distintas manifestacdes classicas e emergentes
da cultura do movimento, identificadas com a tradicdo da Educacdo Fisica

e do Esporte” e se constitui também de trés subareas, conforme segue:

3.1.1.2.1. Conhecimento Didatico-Pedagdgico
(intervencgdes didaticas);

3.1.1.2.2. Conhecimento Técnico-Funcional Aplicado
(bases tedricas e metodoldgicas aplicadas ao
desempenho humano identificado com as diferentes
manifestacoes da cultura do movimento),;

3.1.1.2.3. Conhecimento sobre a Cultura do Movimento
(diferentes manifestacées da cultura do movimento nas
suas formas de jogos, esportes, ginasticas, dancas e
lutas).

Conforme declaragoes da prépria Comissao, nesse nucleo disciplinar,
tenta-se resgatar a identidade da area, acrescentando que esse aspecto
ficou dissimulado na Resolucdo n. 03/07. Nota-se que ha uma constante
guanto a utilizacdo da expressao da cultura do movimento e que a

composicao dos tipos de conhecimentos sugeridos apresenta-se atrelada a
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tal cultura, podendo ser um indicativo de que a cultura do movimento seja

o objeto/fendmeno de estudo da area.

Observa-se também que no sub-item 3.1.1.2.1. ndo se torna
esclarecido a que corresponde o conhecimento didatico-pedagdgico. No
segundo, 3.1.1.2.2., parece estar ausente o termo ‘estudo’, pois a
aplicacdo das bases tedricas e metodoldgicas seria para o estudo do
desempenho humano e ndo para o préprio desempenho. E no terceiro,
3.1.1.2.3., a sub-area se parece em muito com o que predomina, ja ha
bastante tempo, na graduacao em Educacao Fisica, ou seja, o esporte, a
danga, a ginastica e lutas como parte do rol de disciplinas do curriculo, o
gue nao contribuiu, até entdo, para a definicdo da identidade da area,

sendo, talvez, um dos fatores que dificultou esse caminho.

Desse modo, os conteudos curriculares, no que diz respeito ao todo
do Conhecimento Identificador da Area, n&o parece fazer jus a essa
denominagao, uma vez que nao possibilita o reconhecimento da identidade
da area. Aparentemente, ele reproduz o que se tem em grande parte dos
curriculos dos cursos de graduacao em Educacao Fisica, sem apresentar
qualquer indicio de superacao desse lugar comum como, por exemplo, um
tipo de conhecimento mais integrador, inter ou transdisciplinar, sobre o
objeto de estudo “cultura do movimento”, a comecgar pela formagao

basica.
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Na abordagem do CITA surge uma outra expressao “atividades

fisico-esportivas”, como segue:

Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento

Este conhecimento sera compreendido como o conjunto
de competéncias especificas para o planejamento,
execucdo, orientacao e avaliacao das acbes do
graduado em Educacédo Fisica, de acordo com o tipo de
aprofundamento em um ou mais campos definidos de
aplicacdo  profissional  (docéncia em  educacao
basica/licenciatura; treinamento/condicionamento
fisico; atividades fisico-esportivas de lazer;
gestao/administracao de empreendimentos de
atividades fisico-esportivas; aptidao
fisica/saude/qualidade de vida; além de outros possiveis
campos emergentes).

Nesse caso, nao se vislumbra a probabilidade de se saber o que
significa a expressao “atividades fisico-esportivas”, considerando-se que a
atividade esportiva requer, necessariamente, o aspecto fisico. Também
nao se sabe se ela seria um sinGnimo ou se seria similar a expressao
“cultura do movimento”, assim como nao parece possivel se perceber em
que medida aquelas sugestdes de campos de aplicagao profissional seriam

manifestagdes da cultura do movimento.

A proposta A trds, entre as suas orientacdes e sem tecer maiores
comentarios, a seguinte recomendacdo: “A IES devera estabelecer os

marcos conceituais fundamentais dos perfis profissionais desejados”. Na
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organizacao curricular sao ressaltados: o dever de assegurar a ampliacao
e aprofundamento de conhecimentos constitutivos do CIA e do CITA e a
observacao da importancia de incluir conhecimentos produzidos e
emergentes na area dos portadores de necessidades especiais; a duracao
minima de 04 anos e maxima de 07; a obrigatoriedade das atividades de
pratica de ensino ou estagio profissional supervisionado, com carga horaria
minima de 300 horas, podendo ser desenvolvida ao longo do curso; a
elaboracdo de um trabalho de conclusdo do curso, tipico de um trabalho
académico; a estruturacao do curso tendo as atividades de pesquisa e

extensao como mediadoras da formagao.

Em funcdo de todas esses destaques, entende-se que a proposta A
contempla principios defendidos pelo ForGrad e pela SESu, no Plano
Nacional de Graduacao, como a flexibilizacao, a pesquisa e a extensao
como partes necessariamente integrantes da formacao, contudo nao faz
referéncia a necessidade do projeto politico pedagdgico. A estranheza em
relacdo a esse fato € que a Comissao é vinculada a propria SESu o que

implicaria uma certa afinagcdo com o que esse setor advoga.

Ao colocar a Educacao Fisica na area de Ciéncias da Saude, nao
demonstra qualquer relagdo com os encaminhamentos dados as diretrizes
curriculares das demais que dela fazem parte, como a Medicina, Nutrigao,

Enfermagem, Odontologia e outras. Também ndo enfoca todos os
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aspectos sugeridos nas orientagbes basicas para a organizacao das
diretrizes curriculares, do Edital n. 4, da SESu/MEC, de 10 de dezembro

1997, especialmente as competéncias/habilidades, gerais e especificas.

A referida proposta parece conter indicativos do componente
substantivo, como a definicdo do seu objeto de estudo - levando-se a crer
que seja a “cultura do movimento” - e o componente subjuntivo, ou seja,
a relacdo com as outras disciplinas - trazendo a ressalva ao didlogo entre
as areas de conhecimento e a especificidade da Educacdo Fisica -,
requisitos esses necessarios, mas ndo suficientes, para a caracterizagdao de
uma area de estudo ou de um campo académico profissional, embora nao
esteja explicitado na proposta se a educacao Fisica se caracterizaria como
uma area de estudo ou como um campo académico profissional. Tais fatos
podem apontar leves indicios de probabilidade de um comeco em direcao a

definicdo académico-cientifica dessa area.

4.2 - PROPOSTA B "Diretrizes Curriculares I"”

As Diretrizes Curriculares I, propostas para a Educacao Fisica,
contemplam os aspectos sugeridos pelo Edital n. 4, da SESu/MEC, de 10
de dezembro 1997, na forma de orientacdes basicas para a organizacao
das diretrizes curriculares, assim como no Parecer CNE/CES n. 583/2001,

quais sejam:
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a - Perfil do formando/egresso/profissional — conforme
0 curso o projeto pedagdgico devera orientar o curriculo
para um perfil profissional desejado.

b - Competéncia/habilidades/atitudes:

c - Habilitagbes e énfases.

d - Conteudos curriculares.

e - Organizagao do curso.

f - Estagios e Atividades Complementares.
g - Acompanhamento e Avaliacao.

No tocante ao perfil do formando/egresso/profissional, encontra-se
subdividido em perfil profissional e campo de atuagao profissional. Embora
nao declarando diretamente o objeto de estudo da area, a referéncia ao
mesmo nos trés sub-itens ndo parece manter uma coeréncia, conforme

evidenciado nos grifos aqui colocados:

1.1. perfil profissional

1.1.1. O graduado em Educacdo Fisica deverd ser
formado para esclarecer e intervir profissional e
academicamente no contexto especifico e historico-
cultural, a partir de conhecimentos de natureza técnica,
cientifica e cultural de modo a atender as diferentes
manifestacoes da cultura do movimento presentes
na sociedade, considerando as caracteristicas
regionais e os diferentes interesses identificados com o
campo de atuacgao profissional.

1.1.2. O graduado em Educacéo Fisica devera ter sdlida
formacdo nas areas de conhecimentos que formam a
identidade do curso, que o capacite para compreensao,
a transmissdo e aplicacao dos conhecimentos da
Motricidade Humana/Movimento Humano e o exercicio
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profissional em Educag¢do Fisica com competéncias para
estabelecer relacbes com a pesquisa e a pratica social.

1.1.3. O graduado em Educacdo Fisica, pela natureza e
caracteristicas da profissGo que ira exercer, devera
estar capacitado para intervir em todas as suas
dimensées, o que supbe pleno dominio da natureza do
conhecimento da Educagdo Fisica e das praticas
essenciais de sua producgdo e difuséo.

1.2. campo de atuacao profissional

1.2.1. O campo de atuacgao do profissional de Educagdo
Fisica é pleno nos servicos a sociedade no campo da
Educacdo Fisica, nas suas diversas manifestacbes no
ambito da cultura e do movimento corporal, através das
atividades fisicas, esportivas e similares: movimento
corporal intencional, sejam elas formais e ndo formais
tais como (ginastica, esporte, jogos, dancas, lutas,
artes marciais e exercicios fisicos. musculacdo entre
tantas outras). Este campo ¢é delimitado pela
capacidade profissional de coordenar, planejar,
programar, supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar,
avaliar e executar trabalhos, programas, planos e
projetos, bem como prestar servicos de auditoria,
consultoria e assessoria, realizar treinamentos
especializados, participar de equipes multidisciplinares e
interdisciplinares e elaborar informes técnicos,
cientificos e pedagdgicos, todos nas areas de atividades
fisicas e do desporto.

Entende-se que seria necessario ressaltar a diversidade de
proposicdes a respeito do objeto de estudo da Educacao Fisica e, em
funcdo do carater de uma diretriz, respeitar as diferencas, mas mantendo

a coeréncia uma vez que cultura do movimento, motricidade humana e
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movimento humano, correspondem a diferentes concepgdes tedricas. Cabe
aqui também a mesma observacgao feita na anadlise da proposta A, sobre a
expressao cultura do movimento, afirmando-se que a cultura diz respeito

ao ser humano e nao ao movimento em si.

Na seqiéncia, no item 1.1.3, é declarado que a intervengao do
profissional supde o pleno dominio da natureza do conhecimento da
Educacédo Fisica, mas essa natureza e esse conhecimento ndo se tornam

claros ao longo do referido documento.

Nas consideragdes sobre o campo de atuacao profissional, parece
estar outra incoeréncia, ao passar da utilizacdo da expressao
“manifestacoes da cultura do movimento” para outra “manifestacées no
ambito da cultura e do movimento corporal, através das atividades fisicas,
esportivas e similares: movimento corporal intencional, sejam elas formais
e ndo formais” (sic). Sendo assim, sao consideradas as manifestacoes da
cultura e as manifestagdbes do movimento corporal como dois aspectos.
Portanto, tem-se como duvida se as manifestacdes no ambito da cultura,
em termos gerais, poderiam ser identificadas como objeto da Educagao
Fisica, bem como se, por outro lado, atividades esportivas ndo sdao

atividades fisicas, embora com caracterizacao esportiva.

No item seguinte, Competéncia e Habilidades, ao tratar das

competéncias gerais, percebe-se uma grande aproximacdo com a
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estrutura de apresentacdo das diretrizes curriculares em todas as areas da
saude, no mesmo item - apesar de a Educacdo Fisica estar no bloco de
carreiras das Ciéncias Bioldgicas e Saude, na classificacdo dada pela
SESu/MEC, a proposta em anadlise ndo explicita essa vinculacdao. Dessa
forma, sao contemplados os seguintes aspectos contidos nas demais, com
pequenas alteracdes: Atencao a saude; Tomada de decisoes;
Comunicagao; Lideranca; Planejamento, Supervisdao, Administracdao e
gerenciamento; Educacao permanente. No todo da abordagem sobre esses
aspectos, foi acrescentada a expressao “os profissionais de Educacao
Fisica”.

No primeiro sub-item - Atencdo a saude - consta que o profissional
de Educacado Fisica “deve estar apto a desenvolver acoes de prevencao,
reabilitacdo, promocdo e protecdo da saude”. Nesse caso, o termo
reabilitacao parece carecer de algum complemento explicativo uma vez

gue o mesmo €, geralmente, identificado com a area da Fisioterapia.

Nas consideracdes sobre a Tomada de decisdes, sub-item 2.1.2, foi
suprimida a ressalva de que a mesma precisa estar “baseada em
evidéncias cientificas”, como se apresenta nas diretrizes curriculares para
as outras areas e como precisa ser, segundo referencial deste estudo, em

gualquer profissdao academicamente orientada.
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As Diretrizes das outras areas do referido bloco incluem o dominio
de, pelo menos, uma lingua estrangeira, quando aborda a questdo da
Comunicacao, sub-item 2.1.3 , e a proposta B parece nao considerar essa

necessidade.

O aspecto Administragcao e gerenciamento, assim considerado nas
outras areas, passou a ser “Planejamento, Supervisdo, Administracdo e
Gerenciamento”. Nele, foram acrescentadas observacdes que parecem
dizer respeito a Educacdao Fisica, mas resumiram-se, praticamente, ao
esporte. Tal fato pode indicar uma certa confusao em termos da estrutura
conceitual e substantiva, requisitos necessarios para a caracterizacdo de

uma area de estudo, segundo referencial deste estudo.

No aspecto Educacao continuada, sub-item 2.1.6, é afirmado que “os
profissionais do campo da Educacdo Fisica devem aprender a aprender e
ter responsabilidade e compromisso com a educagdo € o
treinamento/estagios das futuras geragdes de profissionais”. Se nao for
uma questdo de esquecimento da palavra sua, antes de educagao, o
trecho aqui grifado indica que essa educacao ndo diz respeito ao proéprio

profissional e sim dele para com o0s outros.

Ao tecer consideracoes sobre as Competéncias e Habilidades
Especificas, aparece no documento uma outra denominagdo, a

“fisiocorporal”, para adjetivar os aspectos ali contidos, quais sejam:
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orientacdo de exercicio fisiocorporal; avaliacdao fisiocorporal, preparacao
fisiocorporal de atletas e recreador de atividades fisiocorporais. Tal
denominagdo ndo se encontra no aspecto concernente ao magistério,

quando abordado na proposta.

A principio, no item 2.2.1, parece que o exercicio fisiocorporal se
refere a “execucdo de atividades fisicas e desportivas, exercicios corporais,
ritmicos e outras acdées necessarias no sentido de otimizar o
funcionamento fisiolégico orgdnico e o aprimoramento da consciéncia e
expressdo corporal”, ficando-se com duvidas sobre até onde tal
consideragao pode ser entendida como cultura de movimento, bem como
até onde atividade fisica é diferente de exercicio corporal e o exercicio
ritmico ndo é corporal. Ao acrescentar a afirmacao “e assim boas
condicbes de vida e de saude do cliente das diversas faixas etarias,
inclusive de pessoas com necessidade especiais”, entende-se como
duvidoso que a otimizacdo do funcionamento fisiolégico organico e o
aprimoramento da consciéncia corporal, por si sd, proporcione “boas
condicoes de vida e de saude”, a medida que essas condicdes requerem a
otimizacdo de uma série de outros fatores como, por exemplo, emocionais,

sociais e politicos.

Uma vez percebida a necessidade de que a graduacao em Educagao

Fisica atenda a diferentes perfis para o profissional, compreende-se como
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necessario um nucleo basico, tanto em relagdao aos contelidos curriculares
quanto as competéncias. Nesse caso, embora se perceba tal intengdo no
item 3.1, Conhecimento Identificador da Area, os aspectos referentes as
competéncias e habilidades especificas, anteriormente citados, nao
configuram um nucleo basico e sim competéncias pertinentes a perfis
diferentes.

Sendo o magistério um dos aspectos abordados nessas competéncias
e habilidades, percebe-se uma contradicdo com o que é alegado na

introducdao ao documento “"DIRETRIZES CURRICULARES I1”, em analise:

Com a promulgacao do Parecer n® 009/01, do Conselho
Nacional de Educacao, a proposta das Diretrizes
Curriculares de Educacdo Fisica, que estabelecia uma
graduacdo com intervencdo na drea formal e nao
formal, consenso entre os Diretores e apresentada pela
Comissdo de especialistas da SESu, ficou sem sentido.

Conforme o Parecer supracitado (p. 4), a Licenciatura passou a ter
“terminalidade e integralidade propria em relacdo ao Bacharelado,
constituindo-se em um projeto especifico. Isso exige a definicdo de
curriculos proprios da Licenciatura que ndo se confundam com o
Bacharelado ou com a antiga formacao de professores que ficou
caracterizada como modelo '3+1”. Por esse motivo, no documento

“DIRETRIZES CURRICULARES I” fica explicitada a necessidade de que a
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proposicao se refira especificamente ao bacharelado. No entanto,
encontra-se entre as competéncia e habilidades especificas:
2.2.6 - Magistério, o profissional de Educacdo Fisica
deve ser capaz de planejar, programar, desenvolver,
avaliar atividades de docéncia (ou magistério) de
Educagdo Fisica como componente curricular no ensino

basico, inclusive para portadores de necessidades
especiais.

Tal contradicao nao foi mantida nas proposicoes relativas ao item 3,
Conteldos Curriculares, ao ser declarado que a “Educacdo Fisica
compreende uma area de estudo, elemento educacional e campo
profissional caracterizados pelo estudo, ensino e aplicacao do conjunto de
conhecimentos sobre o movimento humano voluntario e corporeidade”,
mas na explicitacdo desses aspectos ndo aborda a Educagao Fisica como
elemento educacional - que seria como componente curricular do ensino

basico.

Em seguida, ao explicitar que “Como area de estudo académico se
volta sobre conceitos, principios, formas e valores do movimento humano,
exercicio fisico intencionalmente realizado e corporeidade”, acrescenta que
“Os estudos englobam as dimensbées Biodindmica, Comportamental e
Sociocultural do movimento humano podendo, como tal, denominar-se
Cinesiologia, Motricidade Humana, Ciéncias do Esporte e outras”. Essas

sugestdes de denominagbes, como se pudesse substituir qualquer uma
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delas pela outra, deixam evidente uma fragilidade conceitual, a medida

gue elas representam concepcoes tedricas diferentes.

A Educacdo Fisica é considerada pela Cinesiologia como um ramo
seu, rotulado de Pedagogia do Movimento; a motricidade humana diz
respeito ao objeto de estudo da Ciéncia da Motricidade Humana, ciéncia
essa que, por sua vez, também estabelece a Educagao Fisica como um
ramo dela, no caso, o pedagdgico, e que € denominado por Educacao
Motora. O préprio proponente das Ciéncias da Motricidade Humana,
Manoel Sérgio, critica as Ciéncias do Esporte por absolutizar “apenas um
aspecto da Motricidade Humana, anulando ou dissolvendo a sua
multiplicidade dimensional enquanto ciéncia” (CUNHA 1989, p. 39), além
de declarar que ninguém sabe ou ninguém diz qual o paradigma onde se
movimenta essa pretensa ciéncia. Nessa mesma linha, Santin (1995) vé o
termo como impreciso e questiona que ciéncia teria como objeto especifico
o esporte, afirmando que a Educacao Fisica ndo pode ser identificada como
tal e que ndo parece haver “crime algum afirmarmos que ndo ha nenhuma
ciéncia especifica do esporte, que mereca ser chamada de Ciéncia do

Esporte...” (p. 19).

Por advirem de concepgoOes tedricas também diferentes, ao colocar
no mesmo lugar movimento humano e corporeidade, ndao se pode

identificar se as duas expressdes sao entendidas como constituintes de
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uma mesma concepcdo ou se seria uma ponderagao quanto a possibilidade
de diferentes denominagdes, o que indicaria a atengcao para com a

diversidade de perspectivas para a area.

Considera-se pertinente ressaltar que, de acordo com o Parecer
CNE/CES 1210/2001 e a Resolugao CNE/CES 004, de 19 de fevereiro de
2002, que tratam das Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de
Graduagao em Fisioterapia, o objeto de estudo dessa area é “o movimento
humano em todas as suas formas de expressao e potencialidades”,

acrescentando:

quer nas alteracbes patolégicas, cinético-funcionais,
quer nas suas repercussbes psiquicas e organicas,
objetivando a preservar, desenvolver, restaurar a
integridade de Orgdos, sistemas e fungdes, desde a
elaboracdo do diagndstico fisico e funcional, eleicao e
execucao dos procedimentos fisioterapéuticos
pertinentes a cada situacao.

Compreende-se que tal delimitacao/explicitacao precisaria ser feita
também nas diretrizes da Educacdo Fisica. Caso contrario, a primeira vista,

as duas areas se confundem.

A referéncia a quem se utiliza de servigos prestados pelo profissional
de Educacao Fisica como “cliente” pode representar alguma superacdo do
senso comum, ao diferenciar a relacao professor-aluno - aquela que

ocorre na educacao escolarizada - da relacao profissional-cliente, nos
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servicos prestados em espacos fora da escola. Até o momento, ainda é
comum na area a nao distincdo no uso dos termos professor e aluno, ou
seja, em qualquer que seja o espaco de atuacdo, entende-se que ha o
professor, o aluno e uma aula. Contudo, com a definicdo do Cddigo de
Etica da Profissdo, por meio da Resolucdo CONFEF 025/00, publicada no
D.0.U. em 18/08/2000, tem-se atualmente as terminologias “destinatario”
para identificar o profissional e “beneficiario” para a pessoa que se serve

dessa atencao.

A medida que a Educacdo Fisica foi agrupada no bloco de carreiras
das Ciéncias Bioldgicas e Salde, percebe-se que enquanto nas diretrizes
das 4&reas nele contidas os conteddos curriculares contemplam
conhecimentos relativos as Ciéncias Bioldgicas e da Saude, as Ciéncias
Sociais e Humanas, seguidas dos conhecimentos especificos da area ou
das ciéncias que lhes ddo suporte tedrico, na proposicao de “Diretrizes
Curriculares I', a exemplo da proposta A, os conteudos curriculares sao
divididos em duas partes: Conhecimento Identificador da Area e
Conhecimento identificador do Perfil Profissional. No entanto, o primeiro
nivel apresenta-se de forma diferente da proposta A, contendo trés niveis
de andlise sobre o movimento humano: biodindmica, comportamental e
sociocultural, sendo salientado

Os conhecimentos sobre a Educacédo Fisica — movimento
humano consciente e intencional — nestes trés niveis de
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anadlise serdo guiados pelo critério da orientacao
cientifica, da integracdo teoria e pradtica e do
conhecimento do homem e sua corporeidade, da cultura
e da sociedade. Isto possibilitara uma formacgao
abrangente para a competéncia profissional de um
trabalho com seres humanos em contextos historico-
sociais especificos, promovendo um continuo dialogo
entre as areas de conhecimento cientifico e a
especificidade dos servicos profissionais em Educacdo
Fisica. Abrangem, portanto, o conhecimento do Homem
e sua Corporeidade, da Sociedade e Cientifico-
Tecnolégico nas suas relagbes com o movimento
humano.

que toda essa abordagem do Conhecimento

Identificador da Area se apresenta de forma muito semelhante as

consideracOes tecidas por Tani (1998), na sua proposicao de uma area de

conhecimento denominada Cinesiologia, constantes do referencial deste

estudo. Contudo, a semelhanca fica, praticamente, restrita a denominacdo

dos trés niveis de analise.

Na exposicao e explicitacao dos diferentes conhecimentos que

compdem esses trés niveis de analise encontram-se "diversas patologias",

"comportamento motriz" e "corporeidade" os quais ndo dizem respeito a

Cinesiologia, proposta por Tani, e sim a outras concepgdes tedricas como

no caso da corporeidade que se vincula diretamente a Motricidade

Humana.
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Segundo Pinheiro (2000, p. 52), "A motricidade humana confere
énfase a capacidade do homem mover-se no mundo temporalmente e a
corporeidade é considerada como a materializacdo desse movimento ou
como a capacidade do homem estar no mundo no tempo e no espaco".
Nesse caso, a questdao da cultura e da sociedade parece ja estar
contemplada quando se considera a corporeidade e colocar esses trés
aspectos juntos, como observado no Conhecimento Identificador da Area,

pode significar o contrario.

Continuando com as diferencas entre as argumentagoes de Tani e da
proposta de diretrizes em anadlise, observa-se que Tani declara que o
objeto é o movimento humano, genérico e especifico, e recorre a ele em
toda a sua explicagao, o que nao ocorre com a proposta B. Outra diferenca
é que Tani defende a area Cinesiologia de forma muito préxima a estrutura
de uma disciplina académica, embora afirme que transcenderia os limites
das disciplinas tradicionais, e a proposta "“Diretrizes Curriculares I" se
refere a uma possivel area de estudo. Uma outra diferenca diz respeito a
gue a Cinesiologia tem como caracteristica a pesquisa de natureza basica,
ou seja, sem preocupacdao com a solucdo de problemas praticos e os
conhecimentos por ela produzidos podem ser utilizados por diferentes
areas aplicadas. Duas delas seriam a Educacdao Fisica e o Esporte,
portanto, distintas, enquanto que nas "Diretrizes Curriculares I a

Educacao Fisica assume a aparéncia da Cinesiologia e, além disso, tratada,
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muitas vezes, de forma atrelada ao esporte, o que ainda é predominante

na area.

Dessa forma, pode-se perceber também um distanciamento das
caracteristicas de uma area de estudo académico e uma certa confusao a
respeito do assunto, diferentemente do que foi abordado nas Diretrizes da
Psicologia (Parecer CNE/CES 072/2002). Nelas, embora nao seja seguido o
caminho percorrido pelas areas do citado bloco de carreiras, é sugerida a
articulagao dos conhecimentos em torno dos seguintes eixos
estruturantes: Fundamentos epistemoldgicos e histdricos; Fenbmenos e
processos psicoldgicos basicos; Fundamentos metodoldgicos;
Procedimentos para a investigacdo cientifica e a pratica profissional,
Interfaces com campos afins do conhecimento e Praticas profissionais. Em
geral, esses eixos aproximam-se das caracteristicas de uma area de
estudo ou de um campo académico profissional, podendo-se inferir que,
mesmo se assemelhando a Educacdao Fisica, quanto a necessidade de
partes diversificadas, em fungdao de diferentes orientagbes teodrico-
metodoldgicas, praticas e contextos de insercdo profissional, hd uma maior
aproximacgao com a questao académica nas Diretrizes Curriculares para os

Cursos de Psicologia.

No segundo, Conhecimento Identificador do Perfil Profissional, ha

uma preocupagao com o conhecimento
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das distintas manifestacoes classicas e emergentes da
Educacdo Fisica, decorrentes do desenvolvimento
cientifico, cultural e econémico da sociedade. Este
conhecimento serd compreendido como o conjunto de
competéncias  especificas para o planejamento,
execucdo, orientacao e avaliacao das acbées do
graduado em Educacgéo Fisica.

Assim, sao considerados o Conhecimento Técnico-funcional Aplicado;
o Conhecimento sobre a Cultura de Movimento e o Conhecimento
Pedagdgico, aspectos que constam também da proposta A, porém como
parte da formacao especifica, subdivisdao do Conhecimento Identificador da

Area.

No segundo tipo de conhecimento citado encontram-se “Diferentes

manifestacoes da cultura das atividades fisicas e esportivas do movimento

nas suas formas de jogos, exercicios fisiocorporais, esportes, ginasticas,
dancas, lutas e similares”. O grifo foi aqui colocado para chamar a atencao
sobre mais uma terminologia utilizada a qual parece denotar que o
movimento, e ndo o ser humano, tem uma cultura de atividades fisicas e
esportivas, bem como que a “cultura do movimento” é representada pela
“cultura das atividades fisicas e esportivas do movimento”. Fica-se,
portanto, com a impressao de que sao utilizados termos e expressoes
diferentes para significados semelhantes e, por mais essa razao, deixa

evidente a fragilidade quanto a um vocabulario consensual na area, para,
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conforme referencial deste estudo, comunicar-se de modo preciso e

cuidadoso no meio e fora dele.

Na continuidade da explanagdao da proposicdo € salientado que a
“formacdo especifica sera constituida por conhecimentos, habilidades,
competéncias e técnicas necessarias na atuacdo profissional segundo sua
aplicabilidade”. Essa aplicabilidade compreende duas caracterizagdes para
0 espaco de atuagao, quais sejam:

a) Educacdo Fisica (ou atividade fisica, ou exercicio
fisiocorporal) quando caracterizada pela busca da
"otima performance” do movimento e esfor¢co corporal e
b) Educacado Fisica (ou atividade fisica, ou exercicio
fisiocorporal) quando caracterizada pela busca da

"maxima performance” do movimento e esforco
corporal.

Mais uma vez pode-se perceber a inconsisténcia da linguagem
utilizada a medida que expressao Educacdo Fisica vem acompanhada das
alternativas “ou atividade fisica, ou exercicio fisiocorporal”, como se essas
expressoes tivessem o mesmo significado. Se tém, sente-se a falta de
esclarecimentos, uma vez que nao é comum essa compreensao dentro da
area. Tal fato se repete nas consideragdes do item Organizagao do Curso,
além de voltar a questao da licenciatura, como segue nos grifos aqui

colocados:
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Os cursos deverdo formar bacharéis ou licenciados
em Educagao Fisica.

5.1.1 Bacharel em Educacdo Fisica: O Bacharel em
Educacdo Fisica devera ter sdlido preparo nos
conteudos proprios da area de conhecimento de
Educacao Fisica (Motricidade Humana) necessarios
ao embasamento de sua acgao profissional, para
esclarecer e intervir, profissional e academicamente, no
contexto especifico e histdrico-cultural do seu campo de
atuacdo no mercado de trabalho nos aspectos técnicos,
cientifico e cultural.

5.1.2 Licenciado em Educacdo Fisica: Esta formacao
devera ser orientada conforme as determinacdes das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores de Educagdo Basica, graduacdo plena.
Devera também, possuir um sdlido preparo nos
conteudos proprios da area de conhecimento de
Educacao Fisica (Motricidade Humana) necessarios
ao embasamento de sua acdo de profissional professor
de Educacdo Fisica como componente curricular no
ensino basico.

Nesses sub-itens encontra-se a terminologia Motricidade Humana
como se fosse similar a Educacdo Fisica. A concepcao de Motricidade
Humana tem no filésofo portugués, Manoel Sérgio, seu principal estudioso,
tratando-a como Ciéncia da Motricidade Humana, com a possibilidade de
ser denominada Cineantropologia, a qual se aproxima de uma estrutura
disciplinar, semelhante a Cinesiologia, sugerida por Tani (1998). Na
Motricidade Humana, o que comumente se denomina Educacdo Fisica é

abordado como Educagao Motora ou Educagao Corporal, considerada como
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ramo pedagdgico da Ciéncia da Motricidade Humana. Verifica-se a questao
da possivel inconsisténcia conceitual e de linguagem comum, também, no
final do item 5, conforme grifos abaixo colocados:
O rol de disciplinas deve ser previsto considerando o
principio da flexibilidade e da constante atualizacdo no
sentido de representarem as efetivas demandas da
realidade frente ao desenvolvimento da area de
conhecimento de Educacéao Fisica e da cultura do

movimento humano, sem descaracterizar o curriculo
nem suas finalidades.

Ao utilizar a conjuncao aditiva e, subentende-se que sao dois
desenvolvimentos a serem observados. Uma vez que a proposta em
andlise vinha utilizando a expressao ‘“cultura do movimento”,
aparentemente, como objeto de estudo da area, encontra-se, portanto,
mais uma duvida: o objeto de estudo da Educacdo Fisica seria a “cultura
do movimento humano”? Se for, por que aparece de forma distinta da
Educacao Fisica, mas interligado? Se nao, entao, qual seria o elo entre tal

cultura e a area Educacao Fisica?

Destaca-se como um fator importante a constatacdo de uma possivel
sintonia dessa proposta de diretrizes com dimensdes tratadas no Plano
Nacional da Graduacao, elaborado pelo ForGrad (1999a), ao salientar a
necessidade de elaboracdo do projeto pedagdgico, em conjunto com as

diretrizes, para orientar o curriculo do curso de graduacdo em Educacdo
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Fisica, assim como a flexibilizacdo, constante atualizacdo e as atividades

de pesquisa e extensao como mediadoras da referida formacao.

Com base no texto “Referéncias para a Elaboracdo de Diretrizes
Curriculares”, da CEEinf/SESu/MEC, observa-se que as diretrizes devem
contemplar aspectos como a denominacdo da darea de preparagao de
recursos humanos, o que fica a desejar no documento em anadlise a
medida que o texto ndo apresenta uma Unica denominagcao e sao
utilizadas outras, aparentemente, de forma aleatéria. Outro aspecto a ser
contemplado, segundo a CEEinf, diz respeito as justificativas das
necessidades sociais dessa preparagao, assim como as explicagdes sobre o
grau de importancia de cada area ou sub-area que compde o curriculo e
sua relacao com os objetivos e justificativas da mesma preparagao, o que
nao foi apresentado nas “Diretrizes Curriculares I” e nem na proposta

elaborada pela CEE-EF.

Ressalta-se a auséncia de especificagdes quanto a estrutura
conceitual, evidenciada especialmente pela comunicacdo confusa,
empregando uma linguagem na qual se encontram constantemente
termos e expressdes ambiguas, que representam significados nem sempre
equivalentes, mas utilizadas como se assim fossem. Um vocabulario
comum, consensual, na area é um critério importante na caracterizacdo de

sua identidade.
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Pelas consideragdes até aqui expostas e tendo-se como suporte o
referencial tedrico deste estudo, entende-se que, em termos de possiveis
indicios de contribuicbes em relacdo a definicio de uma identidade
académico-cientifica para a Educacao Fisica, a proposta de “Diretrizes
Curriculares I" apresenta muito mais distanciamentos do que
aproximacoes das caracteristicas referentes a uma area de estudo, embora
tenha declarado que a Educacgdo Fisica se caracterizava como tal, ou de
um campo académico profissional e muito menos ainda de uma disciplina

académica.

4.3 - PROPOSTA C: "Diretrizes Curriculares II1"”

Esta proposta tem como titulo “Bacharelado em Educacdo Fisica
Proposta de Diretrizes Curriculares”. Comecando pela declaracao de que
Educacao Fisica pertence a area da Saude e denominando o curso como
Bacharelado em Educacdao Fisica, a referida proposta segue, na sua
composicdo, a quase totalidade das orientagdes do Parecer CNE/CES n.
583/2001, mas, diferentemente das propostas A e B, nao discorre sobre o
Perfil do formando/egresso/profissional. Ao invés disso, no item 2.2,

apresenta a Caracterizagao da Area, assim compreendida:

2.2.1. A Educacéo Fisica caracteriza-se como um campo
de intervencao profissional que, por meio de diferentes
manifestacées e expressdes da cultura do movimento
humano (tematizadas na ginastica, no esporte, no jogo
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e na brincadeira popular, na danca, na luta, bem como
em outras manifestagbes emergentes), tem como
finalidades:

2.2.1.1. a educacdo e a reeducacdo dos individuos para
a adocao de um estilo de vida ativo e saudavel;

2.2.1.2. a formagao e o treinamento de individuos para
otimizar e maximizar o rendimento fisico-esportivo,

2.2.1.3. a promocdo de diferentes atividades fisico-
esportivas na perspectiva do lazer;

Enquanto na proposta B a Educacdo Fisica compreende “uma area
de estudo, elemento educacional e campo profissional” e se caracteriza
“pelo estudo, ensino e aplicacdo do conjunto de conhecimentos sobre o
movimento humano voluntario e corporeidade”, na proposta C a Educacdo
Fisica é entendida apenas como um campo de intervencdo profissional.
Sendo assim, implica dizer respeito especificamente ao espaco de atuacao
profissional e ndo ao estudo de algum objeto ou fendbmeno o qual

justificaria a existéncia de um curso de graduagao.

A expressao “manifestacoes e expressoes da cultura do movimento”,
também foi utilizada nessa segunda proposta, embora acrescente o
adjetivo humano, o que ocorreu apenas vez na proposta anterior. No
entanto, semelhante a proposta A, inclui uma outra expressao, “atividades
fisico-esportivas”, sem qualquer consideracdo a respeito do seu

significado.
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No item Habilidades e Competéncias, nota-se a atencao para com os
aspectos contidos nas competéncias gerais de quase todas as diretrizes
das areas do bloco de carreiras das Ciéncias Bioldgicas e Saude, também
observadas na proposta B. Entretanto, ndo se percebe a preocupacao em
acrescentar, suprimir ou substituir termos no sentido de maior

proximidade com a Educacao Fisica, como foi feito na proposta B.

Da mesma forma que a proposta B, mantém a questdo da
reabilitacao, no sub-item 2.3.1, e exclui da Tomada de decisao a
expressdao final “baseada em evidéncias cientificas”, constante das
diretrizes para as demais areas da Saude. Ainda nesse ultimo aspecto, a
proposta em analise contempla também a questao dos medicamentos - o
gue, salvo engano, é exclusivo da Medicina -, como segue:

2.3.1.2. Tomada de decisbes: o trabalho dos
profissionais de saude deve estar fundamentado na
capacidade de tomar decisées visando o uso apropriado,
eficacia e custo-efetividade, da forca de trabalho, de
medicamentos, de equipamentos, de procedimentos e
de praticas. Para este fim, os mesmos devem possuir

habilidades para avaliar, sistematizar e decidir a
conduta mais apropriada;

Ao abordar o item Comunicacao, diferentemente da proposta B,
menciona o dominio de, pelo menos, uma lingua estrangeira. Na

Administracdo e gerenciamento reproduz o que esta contido nas diretrizes
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das outras areas. Os argumentos sobre a Educagdo continuada sao
idénticos aos da proposta anterior, incluindo a questao da educacgao, ja

analisada anteriormente.

As Competéncias Especificas se apresentam de forma
completamente diferente daquelas da proposta B, mas as consideragdes
feitas no primeiro sub-item, 2.3.2.1, encontram-se muito proximas
daquelas expostas pela proposta anterior, quando da abordagem da
Organizacao do Curso, sub-item 5.1.1, ja destacado anteriormente. As

referidas competéncias sao assim indicadas:

2.3.2. Competéncias Especificas:

2.3.2.1. O bacharel em Educacdo Fisica devera
esclarecer e intervir, profissional e academicamente, a
partir de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e
cultural, de modo a atender as diferentes manifestacoes
da «cultura do movimento humano presentes na
sociedade, considerando o contexto histdrico-cultural,
as caracteristicas regionais e os diferentes interesses e
necessidades identificados com o campo de atuacao
profissional.

2.3.2.2. O bacharel em Educacdo Fisica devera dominar
um conjunto de competéncias de natureza técnico-
instrumental, humana e politico-social, nas dimensoes
que privilegiam o saber, o saber aprender, o saber
pensar, o saber fazer, o saber conviver e o saber ser,
para atuar nos campos identificados com as diferentes
manifestacbes e expressées da cultura do movimento
humano.
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Observa-se, no sub-item 2.3.2.1, a inclusao do termo
“academicamente”,a despeito de nao fazer qualquer alusao a esse aspecto
na caracterizacdo da area como um campo de intervencao profissional. E
mesmo assim, no sub-item 2.3.2.2., parece ocorrer uma contradicdo a
medida que ndo consta da natureza das competéncias que o bacharel deve
dominar o aspecto cientifico, embora tal fato mantenha coeréncia com a
exclusdo da expressdo “baseadas em evidéncias cientificas”, nos
argumentos a respeito do aspecto “Tomada de Decisdo”, ja destacada

anteriormente.

Por coincidéncia ou por ciéncia da questdao, constam do sub-item
2.3.2.2 dimensdes defendidas no Relatério para a UNESCO da Comissao
Internacional sobre Educacdo para o século XXI — aprender a ser, aprender
a fazer, aprender a conviver e aprender a conhecer -, reforcadas pelo
Plano Nacional de Graduacao (ForGrad, 1999a) que entende essas
dimensdes como integrantes do “aprender a aprender”. Como na
proposicdo B, também parece estar ai um indicio de que as questdes mais
amplas da graduacao vém sendo observadas, ou mais observadas, pela

area da Educacao Fisica.

Em relagdo aos Conteldos Curriculares sao considerados o
Conhecimento Identificador da Area e o Conhecimento Identificador do

Aprofundamento de Estudos, semelhante as propostas anteriores. Como
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essa proposta mantém integralmente, no que se refere aos tipos de
Conhecimento, o que foi apresentado na proposta A, cabem aqui todas as

ressalvas feitas quando da analise da mesma.

Salienta-se que, diferentemente da proposta B, mas por ser idéntica
da proposta A, as ‘“Diretrizes Curriculares II” apresentam-se mais
constantes no que diz respeito aos termos e expressdes utilizadas,
mantendo uma mesma denominacdao em relacdo ao objeto de estudo, qual
seja, “cultura do movimento”. Entretanto, nao demonstram qualquer

preocupacao com a diversidade de concepgdes existentes na area.

No tocante a licenciatura, demonstra ciéncia do forum privilegiado da
mesma, de acordo com o Parecer CNE/CP 009/2001, mas salienta, no
primeiro sub-item referente a Organizacdo do Curso, que o “nucleo de
conhecimentos da licenciatura referentes aos conteudos de ensino da
Educagdo Fisica devera ser correspondente ao nudcleo de Formacgédo
Especifica do Conhecimento Identificador da Area do Curso de Bacharelado

em Educacao Fisica”.

A abordagem dos demais sub-itens concernentes a Organizagao do
Curso encontra-se de forma semelhante ao que foi argumentado na

proposta B

44

recaindo, portanto, nas mesmas observagdoes feitas

anteriormente.
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Diante do exposto, entende-se que a proposta C apresenta-se com
uma linguagem mais consistente no sentido de fazer uso continuo dos
mesmo termos e expressdes, nos argumentos dos diversos itens
abordados, mas, nem por isso, foi possivel se constatar indicios
significativos de contribuicobes que favorecam a definicao de uma

identidade académico- cientifica da area de Educacgao Fisica.

4.4 - PROPOSTA D: "Diretrizes Curriculares III"”

N3ao tecendo consideracbes sobre a darea Educacgdao Fisica, para
introduzir a proposigao, as “Diretrizes Curriculares III” comegam pelo perfil
do formando egresso/profissional no qual sdao esbocadas as capacidades
necessarias, trazendo uma outra denominagao para um possivel objeto da
area: “manifestacbes da cultura de atividades fisicas”. Elucida a
certificacdo da graduagao na vertente da licenciatura e do bacharelado,

incluindo seus respectivos campos de atuagao.

As consideragoes sobre as Competéncias e Habilidades Gerais sdo as
mesmas feitas pelas propostas B e C, excetuando-se a questao referente
aos medicamentos trazidos pela C, ja salientada anteriormente, quando da
analise da referida proposta. As Competéncias Especificas inexistem nessa

proposta de Diretrizes.
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O tratamento dado aos Conteldos Curriculares compreende uma
fusdo do que foi apresentado na proposta B, sobre o Conhecimento
Identificador da Area, com o que foi sugerido nas propostas A e C sobre
esse mesmo tipo de Conhecimento e o Conhecimento Identificador do
Aprofundamento de Estudos, embora nao utilize essa classificagao do
conhecimento e nem faca referéncia a qualquer outra. Acrescentado o
termo “Bases” em todas “as componentes tematicas”, restringe-se apenas
a citad-las, ndo oferecendo qualquer elucidacdo a respeito dessa

composicao, como se pode observar a seguir:

Os cursos de Bacharelado ou de Licenciatura em
Educacdo Fisica deverdo contemplar as seguintes
componentes tematicas, a saber:

Bases Biodinamicas da  Atividade Fisica
(Conhecimentos morfoldgicos, fisiolégicos e
biomecénicos das atividades fisicas)

Bases Comportamentais da Atividade Fisica
(Conhecimentos de mecanismos e processos de
desenvolvimento motor, aquisicdo de habilidades e de
fatores psicoldgicos inerentes as atividades fisicas)

Bases Socio-Antropoldgicas da Atividade Fisica
(Conhecimentos filoséfico, antropoldgico, socioldgico e
histérico que enfocam aspectos éticos, estéticos,
culturais e epistemoldgicos das atividades fisicas)

Bases Cientifico-Tecnolégicas (Conhecimentos de
técnicas de estudo e de pesquisa)

Bases Pedagdgicas (Conhecimentos de principios
gerais e especificos de gestdo e organizacdo das
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diversas possibilidades de intervencdées do profissional
no campo de trabalho)

Bases Técnico-Funcionais Aplicadas
(Conhecimentos tedricos e metodoldgicos aplicados ao
desempenho humano identificado com as diferentes
manifestacoes da cultura das Atividades Fisicas)

Bases sobre a Cultura das Atividades Fisicas
(Conhecimentos de diferentes manifestacoes da cultura
das atividades fisicas nas suas formas de jogos,
esportes, ginasticas, dancas, lutas, lazer e recreacao)

Percebe-se, nessa composicao, um possivel indicativo de um ensaio
sobre o corpo de conhecimento préprio na medida em que quase todas as
bases tedricas se configuram em torno das “Atividades Fisicas”, denotando
gue esse é o objeto de estudo e que, como tal, os conhecimentos sdo

voltados para o entendimento aprofundado do mesmo.

Evidencia-se que, apesar de nao estar tdo explicito, esse
entendimento também faz parte da proposta A, se forem levadas em
consideracao as justificativas e argumentacdoes constantes do documento
explicativo da Comissao elaboradora que, ao tomar como exemplo a
guestdo a composicdo do nucleo de Conhecimento do Homem e
Sociedade, salienta:

Ndo tem muito sentido disciplinas que enfoquem, por
exemplo, as correntes classicas da filosofia, nem da

sociologia, etc. A expectativa é que os docentes dessas
disciplinas qualifiqguem o0s graduandos a refletir
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filosoficamente, ou sociologicamente, sobre a tradicdo e
o estado da arte da cultura do movimento.

Quanto ao Estagio Supervisionado, as trés propostas anteriores
defendem o cumprimento da carga horaria de 300 horas, computada
integralmente na carga horaria referente ao Conhecimento Identificador do
Perfil Profissional/Aprofundamento dos Estudos, podendo ser desenvolvida
ao longo do curso. Ja a proposta D advoga por uma carga horaria minima
de 400 horas, também computadas integralmente em cada modalidade de

intervengao profissional, mas realizadas no final do curso.

As Atividades Complementares sdo apresentadas de forma idéntica,

apesar de que a proposta C acrescenta que seja um minimo de 200 horas.

A exigéncia de um trabalho final de curso se faz presente apenas nas
propostas A, B e D, sendo que, nessa ultima, é colocada a exigéncia da
elaboracao e defesa do referido trabalho, tanto para o bacharelado quanto
para a licenciatura, embora haja uma ressalva, na exposicao sobre a
Organizagao do Curso, de que a licenciatura,

além de contemplar as diferentes componentes
tematicas dos conteudos curriculares da area, sera
regulamentado por legislacdo especifica da formacdo de
professores de Educacdo Basica estabelecida por

pareceres/resolucbes da Cadmara de Ensino Superior do
Conselho Nacional de Educacao.
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Os argumentos correspondentes a Organizagdao do Curso se
assemelham, na sua quase totalidade, ao que foi apresentado nas
propostas B e C, cabendo, assim, as mesmas observacdoes feitas

anteriormente sobre o assunto.

Portanto, compreende-se que a proposta D apresenta também uma
linguagem mais consistente, no tocante ao uso continuo dos mesmos
termos e expressdes ao longo da proposicao, contudo, da mesma forma
gue as demais, nao foi possivel nela se constatar indicios de contribuicdes
significativas que favorecam a definicdo de uma identidade académico-

cientifica da area de Educacgao Fisica.

4.5 - PROPOSTA E: Parecer CNE/CES 0138/2002

As diretrizes curriculares contidas no Parecer CNE/CES 0138/2002
correspondem a quase totalidade da proposta B, com alguns rearranjos
dos argumentos. A caracterizacdo da area de Educacao Fisica, contendo
basicamente o0s argumentos introdutérios do item 3 (Conteldos

Curriculares) da proposta B, foi assim esbogada:

A Educacdo Fisica compreende uma drea de estudo,
elemento educacional e campo profissional
caracterizados pelo andlise, ensino e aplicacdo do
conjunto de conhecimentos sobre o movimento humano
intencional e consciente nas suas dimensdes bioldgica,
comportamental, sociocultural e corporeidade.
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A Educacdo Fisica caracteriza-se como um campo de
intervengdo profissional que, por meio de diferentes
manifestacoes e expressoes da atividade
fisica/movimento humano/motricidade humana
(tematizadas na ginastica, no esporte, no jogo, na
danca, na luta, nas artes marciais, no exercicio fisico,
na musculacao, na brincadeira popular bem como em
outras manifestacoes da expressao corporal)
presta servicos a sociedade caracterizando-se pela
disseminacdo e aplicacdo do conhecimento sobre a
atividade fisica, técnicas e habilidades buscando
viabilizar ~ aos usuarios ou beneficiarios o
desenvolvimento da consciéncia corporal, possibilidades
e potencialidades de movimento visando a realizagao de
objetivos educacionais, de saude, de pratica esportiva e
expressao corporal.

A Educacdo Fisica abrange todo campo de acdo da area,
ai incluido o jogo, o esporte, a ginastica, a musculacéo,
a danca, a ergonomia, as lutas, as artes marciais, a
recreacdo, o lazer e a reabilitagdo.

Pode-se notar que as consideracdes sobre a Educacdo como area de
estudo, da proposta B, encontram-se no paragrafo introdutdrio acima
destacado, mas sem a ressalva de que pode ser denominada “Cinesiologia,
Motricidade Humana, Ciéncias do Esporte e outras”. Nao sendo apenas
denominacdes diferentes e, sim, concepgdes diferentes, ao ndo manter a
ressalva feita pela proposta B, poderia parecer que a proposta E teria se
dado conta da questao. Entretanto, percebe-se nos destaques acima
colocados a utilizagdo de barras entre os termos "atividade fisica",

"movimento humano" e "motricidade humana", deixando subentendida a
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conotacao de sinbnimos e, no entanto, sao objetos de estudo diferentes,

advindos de concepcodes tedricas também diferentes.

No paréntese explicativo de tais objetos de estudo, pode-se inferir
que todos o0s aspectos a serem tematizados fazem parte das
manifestagbes da expressao corporal, todavia, ao citar os objetivos a
serem buscados pelo usuario, a partir da intervengao profissional, sdo
considerados "objetivos educacionais, de saude, de préatica esportiva e

expressao corporal" como se fossem aspectos distintos.

Percebe-se, portanto, uma possivel confusao terminoldogica e
conceitual, a medida que sdo utilizadas expressdes diversas para 0 mesmo

foco, sem que necessariamente tenham o mesmo significado.

Em continuidade as aproximacdes entre as propostas B e E, tem-se
gque a dimensao corporeidade foi mantida, cabendo aqui as mesmas

observacgoes ja colocadas sobre o assunto.

O tratamento dado ao perfil do profissional apresenta aspectos da
proposta A e da proposta B, mantendo a expressao "atividade

fisica/movimento humano".

No tocante as competéncias e habilidades, o Parecer CNE/CES N.
0138/2002 mantém integralmente as competéncias gerais contidas na

proposta B, incorrendo nas mesmas ressalvas ja feitas, quando da analise

44

dos aspectos "tomada de decisbes", "comunicagao" e "educacao
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continuada". Aos aspectos constantes da proposta B foi acrescentado um
outro, denominado "atencdao a educacdo", abordando especificamente a
guestdo da licenciatura, o que causa estranheza uma vez que a mesma

tem forum exclusivo, com o promulgacao do Parecer CNE/CP n° 009/01.

Nas Competéncias e Habilidades Especificas, expostas na proposta E,
constata-se que as mesmas se constituem, em sua quase totalidade, de
um rearranjo dos argumentos sobre o perfil profissional, utilizados nas

diferentes propostas ja analisadas, especialmente na proposta B:

O graduado em Educacéo Fisica devera:

ter solida formacdo nas areas de conhecimentos que
formam a identidade do curso, que o capacite para
compreensdo, analise, transmissdo e aplicacdo dos
conhecimentos da Atividade Fisica/Motricidade
Humana/Movimento Humano e o exercicio profissional
em Educacdo Fisica com competéncias decorrentes das
relacbes com a pesquisa e a pratica social;

estar capacitado para intervir em todas as dimensées
de seu campo, o que supdée pleno dominio da natureza
do conhecimento da Educacdo Fisica e das praticas
essenciais de sua produgdo e socializacao e de
competéncias técnico-instrumental a partir de uma
atitude critico-reflexiva;

atuar em atividades fisicas/motricidade
humana/movimento humano, preocupado com o modo
de aquisicdo e controle do movimento trabalhando
fatores fisioldgicos, psicoldgicos e sdécio-culturais;

ter como responsabilidade disseminar e aplicar
conhecimentos tedricos e praticos sobre a Motricidade
Humana/Atividade Fisica/ Movimento Humano, devendo
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analisar esses significados na relacdo dindmica entre o
ser humano e o meio ambiente;

ser conhecedor das diversas manifestacbes e
expressoes da Atividade Fisica/Movimento
Humano/Motricidade Humana, presente na sociedade,
considerando o  contexto  histérico-cultural, as
caracteristicas regionais e o0s diferentes interesses e
necessidades identificados com o campo de atuacao
profissional com competéncias e capacidades de
planejar, programar, coordenar, supervisionar, dirigir,
dinamizar e executar servicos, programas, planos e
projetos, bem como realizar auditorias, consultorias,
treinamentos especializados, participar de equipes
multidisciplinares e interdisciplinares, informes técnicos,
cientificos e pedagdgicos, todos nas areas da atividade
fisica, do desporto e afins;

dominar um conjunto de competéncias de natureza
técnico-instrumental, humana e politico-social, nas
dimensobes que privilegiam o saber, o saber aprender, o
saber pensar, o saber fazer, o saber conviver e o saber
ser, para atuar nos campos identificados com as
diferentes manifestacoes e expressdées da Atividade
Fisica/Movimento Humano/Motricidade Humana;

Essa Ultima competéncia corresponde exatamente aquela que foi
colocada pela proposta C, no subitem 2.3.2.2, apenas substituindo a
expressao  “cultura do movimento humano” por “Atividade
Fisica/Movimento Humano/Motricidade Humana”. Somente a terceira e
guarta ndao correspondem a aspectos ja abordados nas outras propostas,

em qualquer um dos itens ou subitens das mesmas.
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Na seqliéncia, sao acrescentadas outras competéncias, num total de
vinte e oito, como se constituissem um outro bloco, introduzidas da
seguinte forma: “O Profissional de Educacdo Fisica devera possuir,
também, competéncias técnico-cientificas, ético-politicas, socio-educativas

contextualizadas que permitam”.

Considerando-se que sdao competéncias e habilidades especificas,
nao se constata de que especificidade se trata, pois verifica-se que das
vinte e oito, na verdade, vinte e sete porque uma aparece duas vezes, 0
termo educacao Fisica se encontra em duas delas, assim mesmo fazendo
parte da expressao “do Profissional de Educacao Fisica”; em sete outras é
utilizada a expressdo “educacdo, esporte e saude” e em uma outra
constam essas duas expressdes. Compreende-se que a utilizacdao de
ambas as expressdes nao favorece a percepcao do que seja especifico
como competéncia na area em apreco, exceto se for entendido que o fato
de a denominacao da area estar na primeira e o termo esporte estar na
segunda sejam suficientes para caracterizar a especificidade. Ainda assim,

parece duvidoso que o termo esporte por si s6 satisfaga a questao.

Observa-se, também, que além dessas dez competéncias com
possiveis lacunas no tocante ao especifico da area, ainda restam dezessete
competéncias nas quais nao se detecta qualquer indicio desse especifico.

Entre elas estd a reproducdo de uma competéncia constante do
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Documento de Intervencao Profissional, que acompanha a Resolugao
CONFEF N. 046/2002, qual seja: “promover estilos de vida saudaveis,
conciliando as necessidades tanto dos seus beneficiarios quanto as de sua
comunidade, atuando como agente de transformacao social”. Essa
competéncia, por sua vez, ja é parte das competéncias especificas da
Medicina e da Enfermagem, conforme a Resolucao CNE/CES de N. 04/2001

e a de N. 03/2001.

Tais competéncias, na sua quase totalidade, advém das
competéncias elencadas nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de
Graduacao em Medicina, Enfermagem, Biomedicina e Nutricao, no Art. 5°
de suas respectivas Resolugdes. Percebe-se como interessante destacar
que enquanto a proposta E segue quase que literalmente esse elenco de
competéncias, as demais areas do bloco de carreiras das Ciéncias
Bioldgicas e Saude fogem a esse padrdo, aproximando-se mais de suas
respectivas especificidades. Além disso, incluem a atencdo para com as
bases tedricas e conceituais concernentes a area, como € o caso da
Terapia Ocupacional e da Fonoaudiologia; o conhecimento dos
fundamentos historicos, filoséficos e metodoldgicos referentes a area,
destacados pela Terapia Ocupacional e pela Fisioterapia; o entendimento
da profissao e da atuacao como uma forma de participagao e contribuicao
social, o que se sucede com a Fisioterapia, Fonoaudiologia, Biomedicina,

Odontologia e Farmacia.
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Nessa mesma linha de preocupacao, as diretrizes para os cursos de
Psicologia tém como exigéncia, no tocante ao aprofundamento, ao
aprimoramento de competéncias e habilidades para, entre outros
aspectos, “Analisar a Psicologia como campo de conhecimento, e 0os seus
desafios tedricos e metodoldgicos contempordneos” (Parecer CNE/CES N.
072/2002, Art. 129, alinea a). Tais preocupagdes ndo sao detectadas na
proposta [E, depreendendo-se, portanto, que essa situacao de
descompasso, de uma possivel dependéncia estrutural em relagdao a outras
areas, de auséncia de autonomia ou de precariedade da percepcao dos
problemas relativos ao status académico da Educacao Fisica parece ser
mais um indicativo do distanciamento da definicao e clareza a respeito da

identidade ou especificidade dessa area.

Na apresentacao dos conteldos curriculares da proposta E, sao
retomados os argumentos introdutérios sobre a formacdao basica, como
parte do Conhecimento Identificador da Area, utilizados pelas propostas A
e C. Sao destacados como conhecimentos que devem ser contemplados os
biodinamicos, comportamentais e sdcio-antropoldgicos da atividade
fisica/movimento humano, de forma semelhantes aos da proposta B; os
conhecimentos cientifico-tecnoldgicos, encontrados também nas propostas
A, C e D; os conhecimentos pedagdgicos, técnico-funcionais aplicados e
sobre a cultura das atividades fisicas/movimento humano, idénticos aos da

proposta A, mas substituindo a expressao “cultura do movimento”, e
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acrescentado outro tipo, ou seja, “conhecimentos sobre equipamentos e

materiais”, ndo citado em qualquer uma das propostas anteriores.

Na proposta em apreco, nao sao tecidas quaisquer consideragdes a
respeito da classificacdo em Conhecimento Identificador da Area e do Perfil
Profissional/Tipo de Aprofundamento/Aprofundamento de Estudos, como
se deu com as propostas A, B e C, embora abrangendo os conhecimentos

constantes das mesmas.

Em termos de realizacdo das atividades de estagio profissional, é
declarado que serao realizadas ao final do curso, enquanto que nas
propostas anteriores serdo ao longo do curso, nao tendo qualquer
observacao a respeito da carga horaria correspondente. Quanto ao
trabalho de conclusao de curso, é requisitada apenas a sua elaboracao sob

orientagao docente, mas sem indicar o tipo desse trabalho.

Em relacdo a Organizacdo do Curso, também se observam
argumentos idénticos aos das demais, referentes ao projeto pedagdgico a
integracao ensino, pesquisa e extensao — propostas B, C e D —, bem como
muito semelhantes aos argumentos utilizados nas diretrizes das areas que
compdem as Ciéncia Bioldgicas e Saude. Nesse item, a proposta E contém
também uma organizacdo muito préxima daquela apresentada nas demais

areas das Ciéncias Bioldgicas e Saude, ao ser acrescentado:
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A estrutura do Curso de Graduacdo em Educacdo Fisica
devera assegurar:

o o ensino critico, reflexivo e criativo, que leve a
construgado do perfil almejado, estimulando a realizacao
de experimentos e/ou de projetos de pesquisa;
socializando o conhecimento produzido;

. as atividades tedricas e praticas presentes desde o
inicio do curso, permeando toda a formacdo do
Profissional de Educacdo Fisica, de forma integrada e
interdisciplinar;

e a visdo de educar para a cidadania e a participacdo
plena na sociedade;

. a implementacdo de metodologia no processo
ensinar-aprender que estimule o aluno a refletir sobre a
realidade social e aprenda a aprender;

e a definicio de estratégias pedagdgicas que
articulem o saber; o saber fazer e o saber conviver,
visando desenvolver o aprender a aprender, o aprender
a ser, o aprender a fazer, o aprender a viver juntos e o
aprender a conhecer que constituem atributos
indispensaveis a formacdo do Profissional de Educacao
Fisica;

e 0 estimulo as dindmicas de trabalho em grupos,
por favorecerem a discussdo coletiva e as relacoes
interpessoais;

e a valorizagcdo das dimensdes éticas e humanisticas,
desenvolvendo no aluno e no Profissional de Educacdo
Fisica atitudes e valores orientados para a cidadania e
para a solidariedade;

e a contribuicdo para a compreensdo, interpretacao,
preservacao, reforco, fomento e difusdo das culturas
nacionais e regionais, internacionais e historicas, em um
contexto de pluralismo e diversidade cultural.
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e promover a integracao e a interdisciplinaridade em
coeréncia com o eixo de desenvolvimento curricular,
buscando integrar as dimensoes bioldgicas,
psicoldgicas, sociais e ambientais;

. utilizar diferentes cenarios de ensino-aprendizagem
permitindo ao aluno conhecer e vivenciar situagbes
variadas de vida, da organizacdo da pratica e do
trabalho em equipe multiprofissional;

e  propiciar a interacdo ativa do aluno com os
beneficiarios e profissionais de saude, educacdo e
esporte, desde o inicio de sua formacgdao,
proporcionando ao aluno lidar com problemas reais.

A maioria desses itens se encontra, simultaneamente, nas diretrizes
curriculares nacionais para os cursos de Medicina, Enfermagem e Nutrigao,
na abordagem do mesmo aspecto, e um ou outro item, entre os
apresentados, estd em, pelo menos, uma dessas areas. Compreende-se
como importante destacar que, embora tendo, praticamente, reproduzido
0s sub-itens, no primeiro citado foi suprimido o complemento “/evando em
consideracdo a evolucdo epistemoldgica dos modelos explicativos do
processo saude-doenca”. Acredita-se que, no tangente a questdo
epistemoldgica, esse complemento seria fundamental, se devidamente
abordado, no sentido de contribuir para o processo de definicao da

identidade académico-cientifica da Educacgdo Fisica.

Nota-se, ainda, que o segundo sub-item vem em defesa das

atividades tedricas e praticas permeando todo o curso, desde o seu inicio,
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0 que contradiz a orientacao dada sobre a realizacao das atividades de
estagio profissional serem realizadas ao final do curso. No caso das
Diretrizes de Nutricdo e de Enfermagem, encontra-se mais um aspecto a
ser observado no mesmo item, qual seja, a articulacdao da graduacao na
area com a licenciatura correspondente, o que nao foi contemplado na
proposta E, apesar de em algum momento ela trazer referéncia a questao

educacional, ainda que haja um forum préprio para a mesma.

4.6 - Perspectivas de uma definicido da identidade académico-
cientifica da Educacao Fisica entre as propostas de Diretrizes

Curriculares para a area: uma sintese.

Nesta anadlise das propostas de Diretrizes Curriculares para os Cursos
de Graduagcdo em Educacao Fisica, foi respeitada a cronologia do
surgimento das mesmas. A primeira foi elaborada por uma Comissao de
Especialistas de Ensino em Educacdo Fisica da Secretaria de Ensino
Superior do Ministério da Educacdao - CEE-EF -, de acordo com o
estabelecido pelo Parecer CNE/CES n°. 776/97. Essa foi aqui considerada

como proposta A.

A referida proposta inicia abordando o perfil profissional e, embora
usando dois sub-itens para explicita-lo, ndao contém qualquer indicio de

gue seja relativo ao profissional de Educacdo Fisica. Tal indicio s6 vai
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aparecer quando trata do campo profissional, referindo-se a “cultura do

movimento”.

A Comissdao responsavel declara textualmente, no documento
esclarecedor, com justificativas, proposicdes e argumentagoes elaborada,
gue a composicao da proposta parte da Resolugao 03/87, mantendo
grande parte do que nela esta contido e fazendo os ajustes necessarios.
Assim, parte desses ajustes se da mais em relacdo a tentativa de buscar
uma denominagao mais esclarecedora e nao da concepgao curricular que

permeia a citada Resolugao.

Percebe-se que da proposta supracitada decorrem as demais
analisadas neste estudo, a comecar pela proposta B, “Diretrizes
Curriculares I”, que mantém, reorganiza ou altera a composicao e varios
argumentos, especialmente no que se refere ao item “Conteludos
Curriculares”, e conserva algumas denominagdes e/ou expressoes

utilizadas pela proposta do CEEE-EF.

Na organizacao curricular, a proposta B ndo mantém a subdivisdo do
CIA, em formagao basica e especifica, e muda o CITA para “conhecimento
identificador do perfil profissional” (CIPP). Em relagao ao CIA, no lugar de
areas e sub-areas de conhecimento, reporta-se a niveis de analise, quais
sejam, Biodindmica, Comportamental e Sociocultural, no entanto, os

aspectos referentes a cada um sao os mesmos da proposta A. O CIPP nao
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vai além da alteracdo na denominacdo, constando integralmente o que

esta na formacdo especifica apresentada pela CEE-EF.

Também acrescenta outros itens e aspectos ndo contemplados pela
A, mas nota-se que, em alguns casos, apdia-se nas Diretrizes Curriculares
para os Cursos de Graduagao nas areas que compdem o bloco de carreiras
das Ciéncias Bioldgicas e Saude, particularmente quanto as competéncias

gerais.

A terceira proposta, “Diretrizes Curriculares II” (C), por sua vez,
contém varios indicios de que se apdia na proposta B, porém resgata a
organizacao dos conteldos curriculares apresentada na proposta A,
modificando apenas a denominacao “conhecimento identificador do tipo de
aprofundamento” para “conhecimento identificador do aprofundamento de

estudos” (CIAE). Contudo, pode-se notar algumas diferencas entre elas.

A proposta € faz uso da expressao “Curso de Bacharelado em
Educacao Fisica” e as duas propostas anteriores utilizam a expressao
“Curso de Graduacao em Educacao Fisica”; a B caracteriza a educacao
Fisica como uma area de estudo e a € como um campo de intervengao
profissional; a expressdo “cultura do movimento”, utilizada pela A, foi
adicionado pela B o termo “humano” o que foi mantido pela C, porém sem

que se limitassem a essa expressao ao longo do texto como se constata na

proposta A; nas competéncias gerais, constantes das Diretrizes
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Curriculares para as areas do bloco de carreira das Ciéncias Bioldgicas e da
Saude e reproduzidas com pequenas alteracdes pela B, foram mantidas

pela C, mas sem as alteragoes.

Nesse ultimo caso, a denominacdo “profissionais de Educacdo Fisica”
substituia “profissional de saude”, parecendo haver uma preocupagao com
a caracterizacdo desse profissional, assim como a questdo do uso de
medicamento e o requisito de dominio de uma lingua estrangeira tinha
sido retirado, porém a proposta € seguiu integralmente o texto original.

Entende-se que, a excecdo da lingua estrangeira, essa proposta

demonstra, assim, um descuido quanto ao especifico na area.

J& a proposta D, apesar de também assim fazer com as
competéncias gerais, nao mantém a questdao do medicamento. Essa
proposta ndo apresenta competéncias especificas; substitui a denominacao
“cultura do movimento” por “atividades fisicas” ou “cultura das atividades
fisicas”, permanecendo fiel a essa denominacdo ao longo do texto, a
exemplo da proposta A com “cultura do movimento”; ndo segue a
disposicdo do curriculo em duas partes, CIA e CITA/CIAE/CIPP, mas repete
composicdo dos conteudos curriculares apresentada pela proposta B,
adicionando o termo “bases” antes de todas as denominagdes ali contidas
e a expressao “atividade fisica” no final da maioria delas. Para melhor

visualizacao destaca-se essas alteragdes: Bases Biodinamicas da Atividade
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Fisica, Bases Comportamentais da Atividade Fisica, Bases Sbcio-
Antropoldgicas da Atividade Fisica, Bases Cientifico-Tecnoldgicas da
Atividade Fisica, Bases Pedagdgicas, Bases Técnico-Funcionais Aplicada e

Bases sobre a Cultura das Atividades Fisicas.

Quanto ao Parecer CEN/CES 0138/2002, correspondente a proposta
E, percebe-se nele a inclusao de diferentes composicdes, elementos e
argumentos das propostas anteriores, na integra ou em parte com
alteracdes, especialmente da B; assim como recorre também a outros
componentes das Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduacao nas
areas que constituem o bloco de carreiras das Ciéncias Bioldgicas e da
Saude, principalmente aos aspectos constituintes dos itens “estrutura do
curso” e “competéncias e habilidades especificas”. Nesse Uultimo,

aparentemente, ndo ha uma preocupacdao mais substancial com a

especificidade da Educacao Fisica.

Em linhas gerais, a proposta E se constitui, com poucas alteragoes,
da caracterizacdo da area, perfil do formando e competéncias e
habilidades gerais apresentadas na proposta B; de um bloco de
competéncias e habilidades especificas, em sua maioria, formado por
elementos do outros itens das propostas B, C e D; de um outro bloco de
competéncias e habilidades especificas composto, em sua quase

totalidade, pelo que estd elencado nas areas de Medicina, Enfermagem,
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Nutricdo e Biomedicina, sem alteracdes significativas para atender a
especificidade da Educacdo Fisica; de conteldos curriculares dispostos de
forma semelhante as demais propostas, recorrendo a denominagdes muito
proximas aquelas constantes na proposta C, mas trocando “Bases” por
“Conhecimentos” e “Atividade Fisica” por “Atividades Fisicas/Movimento
Humano”; de uma organizacao de curso com argumentos explicativos de
todas as outras e um bloco de aspectos a serem contemplados na
estrutura curricular iguais aos do mesmo item nas areas de Medicina,

Nutricao e Enfermagem.

Nesses encontros e desencontros de composicao das propostas,
observa-se, especialmente, uma confusao conceitual, incluindo o objeto de
estudo, e, por conseqliéncia, o uso até certo ponto arbitrario do
vocabulario. Nos aspectos contidos na explicitacdo do que constitui o
conhecimento sobre o possivel objeto de estudo, seja ele “cultura do
movimento”, “movimento humano”, “motricidade humana” ou “atividade
fisica”, a mudanca observada, ou mesmo a diversidade, parece dizer
respeito ao rétulo e ndo ao conteudo que representa, mantendo o que
predomina, ja ha bastante tempo, na Graduacdo em Educacao Fisica, ou

seja, o esporte, a danga, a ginastica e lutas.

Compreende-se que, talvez, esse seria um dos pontos a ser

repensando no sentido de um salto qualitativo a respeito da identidade da
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area, mas com a justificativa dada pela Comissdo elaboradora da proposta

A, sobre o CIA, interroga-se aqui o entendimento de “tradicao” no qual se

apoia, ao declara:
No nucleo disciplinar de Formacdo Especifica, a atual
proposta tenta resgatar um aspecto que ficou
dissimulado com a Resolugdo n°. 03/87: a identidade da
area. Os argumentos justificam a denominada area de
conhecimento técnico (na referida Resolucdo) ndo foi
suficientemente esclarecedor para que as IES
planejassem disciplinas identificadas com a tradigcdo
pedagdgica da area, com a tradicdo das disciplinas que

fundamentam e instrumentalizam o desempenho
humano e com a tradicdo da cultura do movimento.

Essa “tradicao” parece colocar esse lugar comum nos cursos de
graduacdao em Educacdao Fisica como algo inquestionavel, que atende
plenamente, portanto, nao havendo necessidade de superagao desse lugar
comum como, por exemplo, um tipo de conhecimento mais integrador,
inter ou transdisciplinar, sobre o possivel objeto de estudo de qualquer

uma das propostas analisadas.

Constata-se que, embora se repitam quanto aos seus elementos
constituintes, as vezes mais ou as vezes menos, e ainda se apdiem em
Diretrizes de outras areas, inexiste um consenso minimo entres as cinco
propostas no tocante a indicios significativos de uma aproximacao com a

definicdo da identidade académico-cientifica da &rea, quer seja
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concernente a estrutura conceitual, dimensao conjuntiva/organizacional,
dimensao valor, natureza do conhecimento ou ao sistema de linguagem

técnica e ndo técnica.

O que se verifica € muito mais um distanciamento, ainda que haja
tentativas em cada proposta, no sentido dessa identidade, ndao parecem
conseguir tal intento no conjunto de sua composicao. Portanto,
compreende-se como valido resgatar a afirmacdao de Guedes (1998, p.
200), nas conclusdes de seu estudo: “Enquanto a comunidade da
Educacdo Fisica for vista como uma soma de propostas desiguais,

permanecera fragmentada e sem identidade claramente definida”.
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— CONCLUSAO

A realizacao deste estudo teve como ponto de partida o
entendimento de que a universidade cabe a promocao de um estudo
académico que capacite a pessoa a refletir, critica e criativamente, sobre a
natureza das areas do conhecimento, dominar métodos de investigacao e
estabelecer interconexdes entre as formas de entendimento, percebendo
distingbes, similaridades e relagdes entre diferentes estruturas de
pensamento, sem perder de vista a coeréncia conceitual da area total de

conhecimento (RENSHAW, 1976).

Teve-se como pressuposto que € o carater de disciplina académica,
area de estudo ou campo académico profissional, respeitando o requisito

de olhar com profundeza, que confere identidade académico-cientifica a

gualquer area e, assim, que a justifica como uma unidade universitaria.

Dessa forma, foi assumido, em consonancia com Henry (1964), que
“uma disciplina académica é um corpo de conhecimentos, coletivamente
organizado num curso formal”, sendo seu conteldo distinto do técnico e
profissional, e que as dimensdes necessarias a sua caracterizacdo sdo os
tipos de problema que nela sdo estudados; o sistema simbdlico utilizado;

as maneiras pelas quais as evidéncias sao coletadas, organizadas,
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avaliadas e interpretadas; a evidéncia do valor do estudo e de como deve

ser estudado; bem como as relagdes apresentadas com outras disciplinas.

A area de estudo compreende a disposicao de um conjunto de
disciplinas, organizadas em volta de um tema, tépico ou fendbmeno, que
contribuam para o esclarecimento e entendimento do mesmo e o
estabelecimento de relagbes efetivas com os setores profissionais, no
sentido de favorecer a pratica do exercicio profissional. Sua caracterizacao
abrange a definicio do objeto de estudo especifico e da atuacao
profissional; a definicao da estrutura conceitual; a descricao de um
sistema de métodos aceitaveis no estudo e abordagem de pesquisa; o
estabelecimento da relacdo entre tal area de estudo e areas de estudo

adjacentes; assim como o conhecimento tedrico, pratico e procedimental.

A caracterizacdo de um campo académico profissional implica, com
respaldo em Stark e Lattuca (1997), a observacdo quanto: as
competéncias conceitual, técnica e contextual que os profissionais
precisam adquirir para desempenhar seu papel na sociedade; a integracao
da competéncia conceitual e da competéncia técnica com a pratica; aos
valores que sao importantes prover e a orientacdo que precisa ser levada
para o cumprimento da fungdo; as maneiras pelas quais o0 campo cria seu
proprio método e formula sobre os métodos de investigagao de suas areas

ou campos de fundamentacao ao desenvolver sua base de conhecimento;
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aos sistemas simbdlicos que o campo usa para se comunicar
internamente, com seus clientes e com o publico sobre seu papel na

sociedade.

Com base nesse referencial, foram estabelecidas, para efeito da
andlise deste estudo, as dimensbGes/componentes: natureza do
conhecimento (tedrico, pratico e procedimental); estrutura conceitual,;
comunidades simbdlicas e de discurso (expressao e comunicacdo sobre os
aspectos Unicos e relagbes sob consideracao pela disciplina); valor (a
importancia do estudo do objeto); conjuntivo (relacdo com areas de
estudo adjacentes); definicdo do objeto de estudo; Métodos de

investigacao.

Através da andlise e discussdo dos aspectos indicativos dessas
dimensdes/componentes norteadoras, nos documentos selecionados, e de
comparagoes entre eles mesmos e com as Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Graduacao nas areas do bloco de carreiras das Ciéncias

Bioldgicas e Saude, a elas acrescida a area da Psicologia, observou-se:

a) Quanto a estrutura conceitual, que a questdo do objeto,
fendmeno ou tema de estudo encontra-se confusa a medida que surgem,
numa mesma proposta, denominagoes diferentes, advindas de concepgoes
tedricas diversas tais como movimento humano, motricidade humana,

cultura do movimento.
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Além do objeto de estudo, também se percebe uma contradicdo na
utilizacdo de denominacdes diferentes para a area, colocadas como
semelhantes, mas que representam compreensodes tedricas que nao sao
similares. Como exemplo, tem-se Educacdo Fisica, Ciéncias do Esporte e

Motricidade Humana.

b) No tocante ao sistema de linguagem técnica e ndo técnica da
area, que ha uma caréncia de clareza e objetividade na expressao e na
comunicacao sobre os aspectos Unicos e relagdes sob consideracdao na
area;

c) Em termos da dimensdao valor na qual se justifica a importancia do
estudo realizado na darea, que a mesma nao se faz presente nos

argumentos dispostos nas propostas;

d) Quanto a natureza do conhecimento, que ha evidéncias da mesma
na argumentacao sobre os aspectos contemplados nas propostas, embora
sem que se verifigue um posicionamento explicito a respeito do assunto e,
no caso de a Educacgao Fisica ser identificada como uma area de estudo ou
um campo académico profissional, esse conhecimento seria tanto teodrico,
guanto pratico e procedimental. Por esse motivo, constata-se que a
atencdo para com esses tipos de conhecimentos ora se dd mais em relacao

a um do que aos demais e
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e) Em relagdo a dimensdo conjuntiva/organizacional a qual se
reporta aos elos entre a drea de conhecimento em apreco e as demais que
Ihe ddao suporte, assim como entre ela e a comunidade de profissionais
atuantes nos servicos prestados a sociedade, que o primeiro elo foi apenas
citado, sem maiores justificativas, nos argumentos explicativos sobre a
composicdo dos conteudos curriculares, em quatro (A, B, C e E) das cinco
propostas de diretrizes analisadas. Assim mesmo, em duas dessas
propostas, A e C, referindo-se a formacgdo basica contida no Conhecimento
Identificador da Area: “promovendo um continuo didlogo entre as dreas de
conhecimento cientifico e a especificidade da Educacdo Fisica”. Na
proposta B, essa especificidade é adjetivada como sendo “dos servicos

profissionais”.

Sendo assim, entendeu-se que os aspectos destacados na analise
realizada, como um todo, formam um mapeamento muito mais dos
distanciamentos do que das aproximagdes dos encaminhamentos dados,
nas proposicoes de Diretrizes Curriculares para os Cursos de Graduagao
Educacao Fisica, em relacao a definicao da identidade académico-cientifica
dessa &area. Portanto, as propostas analisadas ndo apresentam

contribuicdes significativas para a definicao de tal identidade.

Diante do exposto, considera-se que, sendo Diretrizes como essas

junto com o projeto pedagdgico que irao nortear o curriculo dos cursos de
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graduacdao em Educacao Fisica, conforme afirmado em quase todas as
propostas analisadas e evidenciado no capitulo dois deste estudo, a
tendéncia pode ser muito mais de contradicbes a respeito da identidade
académico-cientifica da area do que de estabelecimento dessa identidade,

na reorganizagao nacional dos referidos cursos de graduacao.

Julgando-se necessario um empenho coletivo de seus profissionais
para a superacao das inconsisténcias observadas, recomenda-se uma
ampliacdo de debates, estudos e encontros cientificos no seio da
comunidade universitaria da Educagao Fisica, corpo docente e dirigentes, o
que, caso nao dé conta de equacionar com certa tranquilidade as questdes
sobre a definicao do objeto de estudo e a significacao do campo de
conhecimento préprio, possa favorecer, cada vez mais, a tessitura da
identidade académico-cientifica da Educacdao Fisica como uma unidade

universitaria.
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ANEXO I



COESP'E F Comissao de Especialistas de Ensino em Educacéo Fisica

Brasilia, 13 de maio de 1999.

DA: CEEEF
PARA: Departamento de Politicas do Ensino Superior (SESu)

Considerando as manifestagbes criticas e as sugestdes enviadas por
representantes de Instituicdes de Ensino Superior que tém cursos de graduagao em
Educacéo Fisica, a Comissado de Especialistas de Ensino em Educacéo Fisica vem
apresentar a sua versao reformulada a ser encaminhada ao Conselho Nacional de
Educacéo.

1. DADOS DE IDENTIFICAGAO

1.1. AREA:
e Ciéncias da Saude

1.2. CURSO:
e Graduacao em Educacéo Fisica

PROPOSTA DE DIRETRIZES CURRICULARES
CURSO DE GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA

1. A formacdo dos profissionais de Educacdo Fisica sera feita em curso de
graduacdo que conferira o titulo de Graduado em Educagido Fisica, com
aprofundamento em um ou mais campos definidos de aplicagao profissional, de
modo a atender as diferentes manifestacdes da cultura do movimento presentes
na sociedade, considerando as caracteristicas regionais e os diferentes
interesses identificados com o campo de atuacao profissional.

2. Os curriculos plenos dos cursos de Graduacdo em Educacgao Fisica serdo
elaborados pelas Instituicdes de Ensino Superior objetivando:

2.1.Um perfil profissional

2.1.1. O graduado em Educacao Fisica devera ser formado para esclarecer e
intervir, profissional e academicamente no contexto especifico e histérico-
cultural, a partir de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e
cultural.
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2.1.2. Para o desenvolvimento deste perfil profissional, os cursos deverao
oferecer possibilidades de apropriacdo de conhecimentos por meio de
ensino, pesquisa e extensdo, que permita ao graduado um dominio de
competéncias de natureza técnico-instrumental estruturadas a partir de
uma atitude critico-reflexiva.

2.2. Um campo de atuacéao profissional

2.2.1. Este campo sera delimitado pela capacidade profissional de organizar,
planejar, administrar, avaliar e atuar pedagdgica, cientifica e
tecnicamente no ambito dos estados atual e emergente da cultura do
movimento.

3. Os curriculos plenos para os cursos de Graduagdo em Educacéo Fisica teréo
duas partes: (3.1.) Conhecimento Identificador da Area e (3.2.) Conhecimento
Identificador do Tipo de Aprofundamento.

3.1.Conhecimento Identificador da Area

3.1.1. Este conhecimento, comum e necessario a qualquer campo definido
de aplicacéo profissional, sera estruturado por dois niveis de formacgao:
(3.1.1.1.) Formagéao Basica e (3.1.1.2.) Formacao Especifica.

3.1.1.1. Formacéo Basica

3.1.1.1.1. A Formacédo Basica sera guiada pelo critério da orientagéo
cientifica, da integracao teoria e pratica e do conhecimento do
homem, da cultura e da sociedade. Isto possibilitara uma
formagédo abrangente para a competéncia profissional de um
trabalho com seres humanos em contextos histérico-sociais
especificos, promovendo um continuo didlogo entre as areas de
conhecimento cientifico e a especificidade da Educacao Fisica.

3.1.1.1.2. Esta Formacao Basica sera constituida por trés sub-areas de
conhecimento, a saber:

3.1.1.1.21. Conhecimento do Homem e Sociedade (filosdfico,
psicologico, antropoldgico, cultural, social e historico)

3.1.1.1.2.2. Conhecimento Cientifico-Tecnoldégico (técnicas de
estudo e de pesquisa)

3.1.1.1.2.3. Conhecimento do Corpo Humano e
Desenvolvimento  (quimico, fisico, biolégico e do
desenvolvimento antropogenético)
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3.1.1.2. Formacao Especifica
3.1.1.2.1. Na Formacao Especifica preocupar-se-a com o estudo das
distintas manifestacbes classicas e emergentes da cultura do
movimento, identificadas com a tradicdo da Educacéao Fisica e
do Esporte.
3.1.1.2.2. Esta Formagao Especifica sera constituida por trés sub-
areas de conhecimentos, a saber:

3.1.1.2.21. Conhecimento Didatico-Pedagdgico (intervengdes
didaticas)
3.1.1.22.2. Conhecimento Técnico-Funcional Aplicado (bases

tedricas e metodolégicas aplicadas ao desempenho
humano identificado com as diferentes manifestacbes da
cultura do movimento)

3.1.1.2.2.3. Conhecimento sobre a Cultura do Movimento
(diferentes manifestagdes da cultura do movimento nas
suas formas de jogos, esportes, ginasticas, dancgas e lutas)

3.2. Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento

3.2.1. Este conhecimento sera compreendido como o conjunto de
competéncias especificas para o planejamento, execugao, orientagao e
avaliacdo das ac¢bes do graduado em Educacéo Fisica, de acordo com o
tipo de aprofundamento em um ou mais campos definidos de aplicagao
profissional (docéncia em educacgao basicallicenciatura;
treinamento/condicionamento fisico; atividades fisico-esportivas de lazer;
gestdo/administragdo de empreendimentos de atividades fisico-
esportivas; aptidao fisica/saude/qualidade de vida; além de outros
possiveis campos emergentes).

3.2.2. Cada Instituicdo de Ensino Superior (IES), partindo desta estrutura de
conhecimento, podera propor um ou mais campos de aplicacao
profissional, a titulo de aprofundamento, bem como devera definir o
elenco de disciplinas do curriculo pleno, considerando as peculiaridades
de cada regiao e os perfis profissionais desejados.

4. A IES devera estabelecer os marcos conceituais fundamentais dos perfis
profissionais desejados, elaborar ementas, fixar a carga horaria de cada disciplina
e sua respectiva denominagdo, bem como enriquecer o curriculo pleno,
contemplando as peculiaridades regionais.

5. Na organizagdo curricular proposta pela IES, deverdo ser asseguradas a
ampliacdo e o aprofundamento de conhecimentos constitutivos das duas partes
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7.

que compdem o curriculo, denominadas Conhecimento Identificador da Area e
Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento, mediante o oferecimento
de disciplinas obrigatdrias e eletivas, bem como outras atividades académicas,
para garantir o estudo de tematicas emergentes e/ou atender aos interesses dos
alunos, nao se confundindo com os diferentes tipos de aprofundamento.

5.1. Na organizagado curricular, proposta pela IES, devera ser observada a
importancia de incluir os conhecimentos ja produzidos e emergentes na area
dos portadores de necessidades especiais.

O curso de Graduagao em Educacgao Fisica tera a duragédo minima de 4 anos (8
semestres letivos) e maxima de 7 anos (14 semestres letivos), compreendendo
uma carga horaria minima de 2880 horas/aula, incluidos a pratica de ensino ou o
estagio profissional supervisionado e o trabalho de concluséo de curso.

6.1. Da carga horaria total (minima de 2880 horas/aula), cerca de 70% (setenta
por cento, admitindo-se uma variacdo para mais ou menos 5%) serao
destinadas ao Conhecimento Identificador da Area, e cerca de 30% (trinta por
cento, admitindo-se uma variagdo para mais ou menos 5%) serao destinadas
ao Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento.

6.2. Da carga horaria destinada ao Conhecimento Identificador da Area, cerca de
40% (quarenta por cento, admitindo-se uma variagdo para mais ou menos
5%) estara atrelada a Formacgao Basica e cerca de 60% (quarenta por cento,
admitindo-se uma variagdo para mais ou menos 5%) estara atrelada a
Formacao Especifica.

6.3. Para qualquer que seja o Tipo de Aprofundamento do curso de Graduacéo
em Educagado Fisica, sera obrigatoria a respectiva pratica de ensino ou
estagio profissional supervisionado. As atividades de pratica de ensino ou de
estagio profissional supervisionado tera a carga horaria minima de 300 horas
para cada Tipo de Aprofundamento, podendo ser desenvolvida ao longo do
curso, computando-a integralmente para aquela inerente ao Conhecimento
Identificador do Tipo de Aprofundamento.

6.4. Para qualquer que seja o Tipo de Aprofundamento do curso de Graduagao
em Educagao Fisica, sera exigida a elaboragdo de um trabalho de conclusao
de curso sob a orientacdo académica de um professor qualificado, que
podera se constituir em monografia, publicacédo de artigo, resenha critica de
livros, desenvolvimento de técnicas e produtos, ou qualquer outro tipo de
trabalho académico inédito.

A |IES podera permitir o reingresso de graduados em Educagado Fisica,
independentemente da Instituicdo original de formacéao, para cursar novos tipos
de aprofundamento e/ou terminalidades. Este reingresso podera ser em cursos
sequenciais especialmente planejados para este fim ou no proprio contexto do
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curso de graduagao oferecido pela IES, respeitando-se o cumprimento da carga
horaria de cerca de 864 horas/aula (admitindo-se uma variagdo para mais ou
menos 5%) onde se inclui a pratica de ensino ou o estagio profissional
supervisionado, além do trabalho de conclusao de curso.

8. Os curriculos dos cursos de Graduacdo em Educagdo Fisica deverao,
necessariamente, ser estruturados tendo as atividades de pesquisa e de
extensdo como mediadoras da formacgdo. A pesquisa como a possibilidade de
acesso ao conjunto de conhecimentos produzidos, seus modos de produgéo, bem
como instancia de reflexdo sobre a realidade. J&4 a extensao sera considerada
como possibilidade de interlocugcdo e troca com as comunidades universitaria e
extra-universitaria, nas perspectivas de intervencéo e investigagcdo da realidade
social.

9. A adaptacao dos curriculos formulados de acordo com a Resolugdo n°. 03/87 as
diretrizes curriculares ora aprovadas far-se-a por via regimental, dentro do prazo
maximo de 2 anos, a partir da data da publicagdo desta Resolugdo. Os novos
curriculos dos Cursos de Graduacao em Educacéao Fisica desenvolvidos a partir
das diretrizes desta Resolugdo deverdo ser encaminhados a Comissado de
Especialistas de Ensino em Educacéao Fisica da SESU/MEC para fins de emissao
de parecer técnico antes da sua implantagao.

10.A presente Resolugéo entra em vigor na data de sua publicagédo, revogada a
Resolugdo n°. 03/87 de __ /|, deste Conselho, e demais disposi¢cbes em
contrario.

COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE EDUCAGAO FiSICA
Brasilia, 13 de maio de 1999.

Prof. Dr. Elenor Kunz Prof. Dr. Emerson Silami Garcia

Prof. Dr. Helder Guerra de Resende Prof. Dr. Iran Junqueira de Castro

Prof. Dr. Wagner Wey Moreira
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NOVAS DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS
CURSOS DE GRADUACAO EM EDUCACAO FISICA:

Justificativas — Proposigdes — Argumentagdes
Por: Comiss&o de Especialistas de Ensino em Educacao Fisica'

RESUMO:

O objetivo do presente documento é apresentar e orientar a comunidade sobre as
novas diretrizes curriculares para os cursos de Graduagcdo em Educacido Fisica
encaminhas ao Conselho Nacional de Educagao pela Comissao de Especialistas de
Ensino em Educacdo Fisica da Secretaria de Ensino Superior do Ministério da
Educacéo , em atencgdo ao que estabelece o Parecer n°. 776/97.

CONTEXTO

Nos ocuparemos em relatar, inicialmente, os acontecimentos desde a publicacdo do
Parecer n°. 776/97, da Camara de Educagédo Superior do Conselho Nacional de
Educacdo (CES/CNE), que, no uso de suas atribuicbes legais, convocou a
comunidade académico-profissional vinculada ao ensino superior brasileiro a
participar do processo de reformulacdo curricular dos respectivos cursos de
graduacao.

A decisao da CES/CNE pautou-se no argumento de que

“os curriculos dos cursos superiores, formulados na vigéncia da legislagao revogada
pela Lei n°. 9.394, de dezembro de 1996, em geral caracterizam-se por excessiva
rigidez que advém, em grande parte, da fixacdo detalhada de minimos curriculares e
resultam na progressiva diminuigdo da margem de liberdade que foi concedida as
instituicdes para organizarem suas atividades de ensino” (Parecer n°. 776/97:1).

Entre os argumentos apresentados pelos Conselheiros para justificar o processo de
reformulagdo curricular de todos os cursos em nivel de graduacao, destacamos
topicamente aqueles que nos pareceram mais importantes. Eles criticam o fato dos
atuais curriculos

e apresentarem excessiva carga de disciplinas obrigatorias;

' Elenor Kunz (UFSC); Emerson Silami Garcia (UFMG); Helder Guerra de Resende (UGF); Iran
Junqueira de Castro (UnB); Wagner Wey Moreira (UNIMEP).
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e determinarem tempo demasiadamente longo para realizagdo e conclusdo do
Curso;

e nao considerarem a dindmica de um mercado de trabalho cada vez mais
competitivo e mutavel;

e revelarem-se incongruentes com as tendéncias contemporaneas de considerar o
nivel de graduagado como etapa do processo de formagao continuada.

A partir dessas criticas, os Conselheiros decidiram que as novas diretrizes

curriculares devem observar os seguintes principios:

e assegurar a liberdade das Instituicbes de Ensino Superior (IES) na composigao
da carga horaria para conclusao dos cursos e na especificagcdo das unidades de
estudo;

e incentivar uma sdlida formacédo geral e permitir diferenciados tipos de
aprofundamentos em um mesmo curso;

e indicar campos de estudos que compordao o curriculo, evitando ao maximo a
fixacdo de conteudos especificos com cargas horarias pré-determinadas;

e evitar o prolongamento desnecessario para a integralizagéo do curso;

e estimular e aproveitar, como créditos académicos, praticas de estudos
independentes;

e encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e competéncias
adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as experiéncias profissionais
julgadas relevantes para a area de formacao;

o fortalecer a unidade teoria-pratica, por meio de atividades planejadas e
sistematizadas de pesquisa, estagios, monitorias e atividades de extensao;

e prever orientagbes para avaliagdes periodicas objetivando informar docentes e
discentes dos resultados das atividades de formacao.

Logo apos a publicagido do Parecer n°. 776/97, a Secretaria de Educagado Superior
do Ministério da Educagdo (SESu/MEC) divulgou o Edital n°. 4/97no Diario Oficial da
Unido (12.12.97 — secao 3 — p. 26.720), que tornou publico a convocagao para que
todas as IES interessadas apresentassem propostas para as novas diretrizes
curriculares dos respectivos cursos superiores®, que seriam analisadas e
sistematizadas pelas respectivas Comissdes de Especialistas®.

2 Considerando o baixo nimero de contribuicdes recebidas, a SESu, por meio do Edital n°. 5, de
04.03.99 (DO de 06.03.99 — seg¢ao 3 — p. 22), prorrogou o prazo estipulado anteriormente.

® Cabe esclarecer que de acordo com a Portaria n°. 972, de 22.08.97 cabem as Comissbes de
Especialistas de Ensino, entre outras atribuigbes, assessorar a SESu na proposi¢ao de diretrizes e na
organizagao curricular das respectivas areas (Art. 1° - item ). O processo de escolha dos integrantes
das Comissdes de Especialistas & feita a partir da indicagdo das coordenagbes de cursos de
graduagao das IES, que também oferegam programas de pds-graduacgao stricto-sensu, salvo quando
0 numero de cursos existentes de pds-graduacao na area for inferior a dez. Neste caso, participam
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Foi a partir deste contexto que a Comisséo de Especialistas de Ensino em Educacgao
Fisica (CEE-EF) procurou aprimorar a Resolugdo n°. 03/87, bem como corrigir
algumas distor¢des constatadas ao longo desses doze anos de vigéncia.

A RESOLUCAO N° 03/87 NO CONTEXTO DAS NOVAS DIRETRIZES
CURRICULARES

Apesar do avango que representou a concepgédo da Resolugdo n°. 03/87, que fixou
os minimos de conteudo e de duragdo a serem observados na elaboragdao dos
curriculos dos cursos de Graduagdo em Educacdo Fisica, algumas adequacbes
fazem-se necessarias. Essas adequacgdes foram propostas considerando (a) as
contribuicdes das poucas IES que enviaram suas sugestdes®, (b) os resultados de
estudos desenvolvidos sobre os curriculos de graduagdo em Educacgao Fisica, (c)
algumas manifestagbes veiculadas nas listas de discussdao do Centro Esportivo
Virtual (CEV), (d) as criticas e sugestbes coletadas pelos integrantes da CEE-EF a
partir de reunides e palestras proferidas sobre este tema, e (e) algumas documentos
espontaneamente enderecados a CEE-EF em reacdo a primeira versdo das
diretrizes veiculadas na Home-Page da SESu.

Cabe ressaltar, inicialmente, que a Resolugdo n°. 03/87 ja atende, em parte, as
orientacbes de reformulagdo curricular ora propostas, principalmente no que
concerne a extingdo do curriculo minimo e a organizagdo do curriculo pleno por
campos de conhecimento®.

No entanto, passados doze anos da implantacdo da referida Resolucdo, alguns
ajustes se mostraram necessarios, considerando este momento oportuno de
reformulagao geral dos curriculos do ensino superior brasileiro.

Dentre os ajustes julgados necessarios seria oportuno destacar, preliminarmente,
alguns aspectos importantes de ordem contextual.

A Resolugdo n°. 03/87, além da ja mencionada extingdo do curriculo minimo e da
organizagao do curriculo pleno por campos de conhecimento, instituiu também o
titulo de bacharel em Educacao Fisica.

também da indicagdo as universidades e centros universitarios que possuam cursos de graduagao
reconhecidos.

* A CEE-EF recebeu a manifestagdo de 28 Instituicdes, sendo que a maioria limitou-se a registrar
como estava organizado seus respectivos cursos, sem considerar o roteiro veiculado por meio do
Edital n°. 4/97.

° Segundo comentarios do préprio Diretor das Comissées de Especialistas de Ensino da SESu, na
abertura dos trabalhos da nossa Comisséo, a Resolugéo n°. 03/87 serviu de referéncia para as novas
diretrizes ora propostas, visando a reformulagao curricular do ensino superior brasileiro.
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Cabe recordar que, apesar dos possiveis conflitos de posicbes, a criagdo do
bacharelado foi, fundamentalmente, uma resposta aos argumentos de que a
formacao do licenciado néo vinha atendendo ao desenvolvimento das qualificagdes e
das competéncias necessarias a intervengao do profissional nos diversos campos de
trabalho n&o-escolar.

Sem duvida, o fendmeno sociocultural denominado por muitos de “esportivizagao da
sociedade”, vem provocando profundas transformagdes no modus vivendi da
populacdo mundial e, de forma inequivoca, na populagédo brasileira em particular.
Esse fenbmeno provocou uma rapida expansdo e diversificagdo dos campos de
atuacao profissional relacionados a tradicdo da educacgao fisica, dos esportes e das
atividades fisico-esportivas nas perspectivas do lazer e da saude/qualidade de vida.

Em resposta a essa crescente e diversificada demanda, os entdo cursos de
licenciatura plena em Educacdo Fisica foram incorporando a seus curriculos
diferentes disciplinas de fundamentacdo (em atendimento ao amadurecimento
cientifico da area) e de intervengdo (em atendimento a referida expansdo e
diversificagdo do mercado e da cultura do movimento). Certamente, essa
incorporacao de disciplinas, por um lado, acarretou a descaracterizacdo da
especificidade dos curriculos dos cursos de licenciatura plena e, por outro, ndo dava
consisténcia a formacdo das competéncias especificas requeridas para atuacao
profissional nos diferentes campos de trabalho fora do ambito escolar.

Na realidade, a dimens&o curricular dos entdo cursos de licenciatura plena em
Educacdo Fisica extrapolaram os limites de qualificacdo e de habilitacdo do
profissional que atuaria na rede escolar, nos ensinos de primeiro e segundo graus
(formacéao do professor). Assim, 0os cursos passaram a desenvolver uma perspectiva
prépria de “licenciatura ampliada”, na tentativa de formar professores capazes de
atuar no mercado de trabalho escolar e ndo-escolar.

Os cursos de licenciatura plena foram originalmente concebidos como uma das
possiveis modalidades de aprofundamento e de habilitagdo docente (para atuar na
educagao escolar) em uma determinada area do conhecimento (Fisica, Artes,
Educacéo Fisica, Quimica, Matematica, Sociologia, Psicologia, etc.). Porém, essa
modalidade de aprofundamento comegou a ter o seu processo de formagao
distorcido no ambito da Educacéao Fisica.

A partir desse paradoxo, ganharam forga entre os especialistas da area as defesas
no sentido de se repensar o processo de formagao profissional em Educacgao Fisica,
bem como acirraram-se discussdes sobre o marco conceitual que deveria servir de
referéncia para fundamentar a referida reformulacéo.
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Por um lado, existia um grupo de especialistas que defendia a manutengcédo da
licenciatura naquela perspectiva ampliada, de formagao generalista. Este grupo

respaldava-se no argumento de que em todos os campos de trabalho da Educagao
Fisica (escolar e nao-escolar), o profissional exercia uma intervencao
essencialmente pedagogica. A dinamica da intervengao profissional pressupunha
umindividuo que ensinava, um conteudo/conhecimento/habilidade de ensino e um ou
mais individuos que aprendiam. Este profissional era um professor,
independentemente da especificidade do campo de atuagao.

Por outro lado, existia um outro grupo de especialistas que defendia uma outra
titulacdo para a Educacéao Fisica. Idealizava-se a formagao de um profissional mais
qualificado e especializado para atuar nos diferentes campos de trabalho
denominados de nao-escolar. Este grupo amparava seus argumentos, em prol de
uma outra titulagcédo, na finalidade genuina dos cursos de licenciatura que, em termos
legais, deveriam qualificar e habilitar somente aqueles que queriam atuar na
educacado escolar. Neste sentido era necessario dar respaldo e melhor formacao
aqueles que queriam atuar profissionalmente fora do ambito escolar®.

Foi em decorréncia desse amplo debate entre os especialistas da area que se
formulou a Resolugdo n°. 03/87, que determinou a divisdo do curso de graduagéo em
Educacéo Fisica em dois titulos: Bacharel e/ou Licenciado em Educacéo Fisica.

Cabe aqui destacar e comentar alguns aspectos que precisam ser esclarecidos e
corrigidos nas novas diretrizes curriculares, em relagdo as distor¢bes provocadas
pela Resolugéo n°. 03/87:

e O primeiro diz respeito a inadequada compreensao do que seja classicamente a
formagdo do bacharel - (a) uma formagao profissional especializada
(aprofundamento) ou (b) uma formagdo académico-profissional de base
(formacgéo geral e aplicada)?

e O segundo aspecto diz respeito a dicotomizacdo da profissdo provocada pelos
dois titulos propostos: (a) campo profissional de educagao escolar (licenciatura) e
(b) campo profissional nao-escolar (bacharelado).

Se por um lado ndo se justificava conferir o titulo de licenciatura como forma de
habilitacao/qualificacdo para o individuo atuar em qualquer campo de atuagao
profissional (seja escolar, seja nao-escolar), por outro ndo nos parece coerente

® Além desses dois grupos, havia também um pequeno grupo de especialistas que defendia uma
espécie de formagdo que privilegiasse a qualificagdo académica, como estagio intermediario para a
carreira de pesquisador e do professor universitario a ser complementada em niveis de poés-
graduagéo lato e stricto-sensu.
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também assegurar ao Bacharel em Educacgédo Fisica a habilitagdo para atuar em
qualquer campo de atuagado profissional nao-escolar. A critica feita a concepcéao
curricular de licenciatura ampliada, também passou a ser valida para essa visdo de
bacharel. Até porque defendia-se a formacao de especialistas. Criou-se entdo dois
problemas: o primeiro diz respeito a tradicdo da formacado do bacharel que sempre
esteve associada a formagao generalista (e ndo do especialista como defendia parte
da comunidade da area); o segundo refere-se ao fato de que se a defesa era pela
formacgao do especialista, entdo n&o tinha sentido o titulo de Bacharel em Educacao
Fisica, mas em Esporte, ou em Condicionamento Fisico, ou em Administracao
Esportiva, ou em outro campo definido de atuagéo profissional associado a tradigao
do esporte e das atividades fisico-esportivas na perspectiva do lazer ou da
saude/qualidade de vida.

Para justificar esta afirmacéo, nada mais adequado do que recorrer aos critérios
orientadores da tradicdo e da comparacdo de experiéncias. Neste caso vamos
recorrer as experiéncias sobre a formagao do bacharel em areas ja consolidadas, em
comparagao com o que tem ocorrido com os curriculos de cursos ja reconhecidos e
nas novas propostas de abertura de cursos de licenciatura e de bacharelado em
Educacéo Fisica.

A tradicdo nos remete a constatagao inequivoca de que, na realidade brasileira, o
titulo de bacharel € conferido aos individuos que concluem o ciclo de formagéao
basica e aplicada de uma determinada area, em nivel de graduagdo. Como exemplo
podemos citar os casos da sociologia, da fisica, da quimica, da psicologia, do direito,
entre outros. Trata-se, portanto, de uma sélida formagao generalista. Nestes casos, a
licenciatura é concebida como uma espécie de aprofundamento profissional a partir
da formagéo do bacharel. Ou seja, um individuo s6 pode cursar a licenciatura apos o
término do bacharelado, como uma espécie de complementagao pedagogica. Um
exemplo tipico € o da Psicologia, que apds a conclusao do bacharelado, o individuo
podera optar por cursar a licenciatura (complementagao pedagogica) e/ou fazer a
formacéo clinica (aplicagéo profissional especializada).

No caso da Educagao Fisica foi cometido uma espécie de contra-senso.
Desconsideramos as experiéncias consolidadas e consensualmente aceitas
(indicadores necessarios a construgao da tradicado), idealizando um sentido particular
sobre o que seja a formagdo do bacharel (como se fosse um aprofundamento de
conhecimento). Negamos, portanto, a tradigdo. Isto significa que cometemos um
equivoco de denominacgdo que precisa ser corrigido nesse momento’.

’ Cabe acrescentar ainda que em alguns paises desenvolvidos e com grande tradigdo educacional, o
bacharelado n&o é considerado sequer um curso de nivel superior.
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Passemos agora a analisar os acontecimentos®. Muitos curriculos (incluindo os de
IES de destaque nacional), apesar de proporem a formagao do licenciado e do
bacharel, caracterizam-se pela formacdao do que temos denominados de “dois em
um”. Significa dizer que a maioria dos cursos ja reconhecidos mantiveram
basicamente a mesma estrutura curricular anterior & Resolugao n°. 03/87 (isto €, uma
espécie de licenciatura ampliada), porém, conferindo os dois titulos em formagéao
concomitante. O marco conceitual desses cursos explicita que a estrutura curricular
possibilitara a formagao de um profissional para atuar tanto na educacéo escolar,
quanto nos campos de trabalho ndo-escolar. Poucas sdo as IES que fazem uma
pequena e discreta diferenciacdo no(s) ultimo(s) periodos, para que haja a
diferenciacdo de especificidade curricular entre os cursos de licenciatura e de
bacharelado.

Se uma IES oferece as duas habilitagdes (de licenciatura e de bacharelado), é pelo
menos dificil admitir que ambos os titulos sejam conferidos ao final das 2.880
horas/aula estabelecidas na Resolugdo n°. 03/87 como carga horaria minima para
uma das habilitacdes®. Portanto, espera-se que as IES que propdem as duas
possibilidades de habilitacdo, apresentem uma clara diferenciacdo e adequacgao
curricular para distinguir a qualificagao/habilitacdo do licenciado e do bacharel. O
interessado em obter os dois titulos, certamente devera cumprir a carga horaria
relativa aquela diferenciagdo curricular do segundo titulo almejado, a partir da
conclusdo do primeiro. Caso contrario, as IES estardo, intencionalmente ou ndo,
descaracterizando as perspectivas da formacgao diferenciada, que justificou a
formulaco da Resolugéo n°. 03/87°.

Grande parte dos cursos ja reconhecidos, assim como a maioria dos processos de
solicitacdo de abertura de novos cursos de Educacao Fisica, propdéem as duas
titulagcdes com uma unica estrutura curricular. Entdo cabe a pergunta: qual € a
diferenca de especificidade, de competéncias e de campo de atuagao profissional
entre o licenciado e o bacharel? O que se mudou de fato com a Resolugdo n°.
03/877?

Diante do exposto, esse aspecto deve ser corrigido. Se o licenciado ndo tem
condigdes de adquirir uma sélida formacao basica e especifica para atuar em

® Neste caso vamos utilizar o termo bacharel como se ele estivesse sendo adequadamente concebido
na nossa formagéao do profissional.

° As experiéncias da USP, da UNESP e da UFRJ parecem ser adequadas, na medida em que cada
curso tem vida prépria. O curso de Bacharelado em Educagéo Fisica da USP, por exemplo, esta
estruturado coerentemente o que pressupde a formagao de um bacharel. No referido caso, vislumbra-
se um profissional de formagéo generalista, tendo em vista o mercado de trabalho ndo-escolar.

' No entanto, temos que admitir que o texto da Resolugéo n°. 03/87 foi mal elaborado e ambiguo,
dando margem a interpretagéo de que possa ser concebido e organizado essa perspectiva curricular
nao diferenciada, conferindo-se as duas habilitacbes no contexto das 2880 horas/aula.
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qualquer campo profissional relacionado a educacao fisica, aos esportes e as
atividades fisico-esportivas nas perspectivas do lazer e da saude/qualidade de vida
(pois a sua especificidade legal € a educagao fisica no ambito escolar), os mesmos
argumentos aplicam-se ao que estamos concebendo inadequadamente como
bacharel, formado para atuar no mercado de trabalho n&o-escolar. Isto porque os
diferentes mercados de trabalho nao-escolar também requerem qualificacdes e
aprofundamentos especifico-diferenciados. Por exemplo, um profissional que vai
atuar na perspectiva do condicionamento fisico requer o mesmo aprofundamento de
conhecimentos que o profissional que vai atuar na perspectiva do lazer? Como a
resposta “ndo” parece ser inequivoca, infere-se que a formagdo do graduado em
educacao fisica que pretende atuar no campo n&o-escolar também devera ser
desenvolvida a partir uma clara diferenciagao curricular na fase de aprofundamento,
em funcdo da especificidade do campo de atuagdo profissional
(condicinamento/treinamento fisico; ou atividades fisico-esportivas de lazer; ou
gestao/administracdo de empreendimentos fisico-esportivos; ou esporte; ou aptidao
fisica/saude/qualidade vida; ou ainda em possiveis outros campos emergentes).

Temos também que corrigir a fragmentagao profissional em decorréncia da distingao
de titulacdo'" entre o licenciado e o bacharel. Isto porque a Resolucdo n°. 03/87 criou
pelo menos dois cursos distintos ao instituir essas terminalidade, apesar, como ja
dissemos, da maioria das IES ndo terem assimilado essa distincdo na estrutura
curricular de formagdo. Mas levando-se em consideragdo o0s argumentos
apresentados até aqui, infere-se que a compreensido particular conferida ao
bacharelado na nossa area, por sua vez, também deveria ser de fragmentacédo em
tantos subtitulos quantos fossem os campos especificos de intervengao profissional.
Caso contrario, ao licenciado s6 cabera a atuacdo na escola enquanto que ao
bacharel cabera a atuacdo em qualquer mercado de atuagdo nao-escolar.

Para evitar este equivoco, num contexto critico de dificil empregabilidade, temos que
resgatar a re-unido da formagado, conferindo um unico titulo de conclusdo -
graduacado em educacéo fisica —, apostilando-se a(s) sub-area(s) de aprofundamento
de opcgao do graduando (em fungdo daquelas oferecidas pela IES). Mas o titulo sera
unico para todos: Graduacdo em Educacgao Fisica.

Nesta perspectiva, os curriculos deverdo garantir uma sélida formacgéao geral e uma
sélida formacédo em nivel de aprofundamento em um campo definido de aplicagéo
profissional. E no aprofundamento que o graduando se define pelo campo de
aplicagdo profissional (docéncia na educagao basicallicenciatura; ou
condicionamento/treinamento fisico; ou atividades fisico-esportivas de lazer; ou

" Este termo é utilizado no Art. 1" da Resolugédo n°. 03/87 quando afirma que “a formagdo dos
profissionais de Educacgao Fisica sera feita em curso de graduagao que conferira o titulo de Bacharel
e/ou Licenciado em Educagéo Fisica”.
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gestao/administragdo de empreendimentos fisico-esportivos; ou esporte; ou aptidao
fisica/saude/qualidade vida; ou ainda em outros possiveis campos emergentes).
Essas opcbes de aprofundamento deverdo ser definidas pelas IES em funcdo da
qualificacdo do seu corpo docente, das demandas regionais de mercado de trabalho,
entre outros aspectos.

Uma IES podera oferecer um ou mais tipos de aprofundamento, assim como o
graduado podera cursar quantos aprofundamentos (ou tipo de aplicagéo profissional)
quiser, desde que curse as disciplinas diferenciadas, a pratica de ensino ou estagio
profissional supervisionado e faga o trabalho de conclusdo de curso correspondente
ao respectivo tipo de aprofundamento desejado.

No caso da IES que ofereca mais de uma opgédo de aprofundamento em campos
definidos de aplicagdo profissional, devera oferecer uma solida formacao geral
(basica e especifica) a titulo de nucleo comum.

Dessa forma, pretende-se a superacao desta espécie de dicotomia entre a formagao
generalista ou especialista, no sentido de se criar o equilibrio ou a justa medida para
a formacédo de um graduado em Educacédo Fisica, na medida em que reunird uma
solida formagao basica (dimensdo generalista) complementada por uma sélida
formacdo em nivel de aprofundamento no campo de intervencdo de interesse
(dimensao especialista).

PROPOSTA DE DIRETRIZES CURRICULARES PARA OS CURSOS DE
GRADUAGAO EM EDUCACAO FiSICA

Vejamos agora a ultima versdo do texto que a CEE-EF apresentou a SESu para
subsidiar as decisbes da CES/CNE em relacdo as diretrizes curriculares para os
cursos de graduagao em educagao fisica.

Para orientar o leitor, o texto esta em letras italicas e os comentarios explicativos
estdo em letras normais, contidos em quadros.

s A formagdo dos profissionais de Educacdo Fisica sera feita em curso de
graduacdo que conferira o titulo de Graduado em Educacdo Fisica, com
aprofundamento em um ou mais campos definidos de aplicagdo profissional, de
modo a atender as diferentes manifestagées da cultura do movimento presentes
na sociedade, considerando as caracteristicas regionais e o0s diferentes
interesses identificados com o campo de atuacéo profissional.

Com ja foi justificado anteriormente, o titulo a ser conferido sera o de Graduagao em
Educacéo Fisica, ao invés de Licenciado e/ou Bacharel em Educacido Fisica, como
estabelece a Resolugédo n°. 03/87. No entanto, esta nova proposta mantém o principio
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de que os curriculos deverao pressupor o aprofundamento da formagdo do graduado
em um ou mais campos definidos de aplicagao profissional.

Tem-se como expectativa que o tipo de aprofundamento seja apostilado no diploma
do graduado. Poderdo ser apostilados quantos tipos de aprofundamento forem
cursados, desde que se cumpra a carga horaria estipulada, as disciplinas planejadas
correspondentes, a respectiva pratica de ensino ou estagio profissional aplicado e o
trabalho de conclusao correlato ao tipo de aprofundamento cursado.

« Os curriculos plenos dos cursos de Graduagcdo em Educacdo Fisica serdo
elaborados pelas Instituicées de Ensino Superior objetivando:

» Um perfil profissional

» O graduado em Educagéo Fisica devera ser formado para esclarecer e
intervir, profissional e academicamente no contexto especifico e histérico-
cultural, a partir de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e cultural.

» Para o desenvolvimento deste perfil profissional, os cursos deverdo
oferecer possibilidades de apropriagdo de conhecimentos por meio de
ensino, pesquisa e extensdo, que permita ao graduado um dominio de
competéncias de natureza técnico-instrumental estruturadas a partir de
uma atitude critico-reflexiva.

» Um campo de atuagéao profissional
» Este campo sera delimitado pela capacidade profissional de organizar,

planejar, administrar, avaliar e atuar pedagdgica, cientifica e tecnicamente
no ambito dos estados atual e emergente da cultura do movimento.

Nao cabe um documento dessa natureza estabelecer e delimitar, pontualmente, os
campos de atuagado profissional, em funcdo do tipo de aprofundamento cursado pelo
graduado. Cabe ao mercado de trabalho e aos proprios conselhos profissionais
regularem esta questéo.

A titulo de exemplo, podemos supor que determinadas academias sO contratem
graduados em Educacdo Fisica que tenham apostilado em seus diplomas o
aprofundamento em “treinamento/condicionamento fisico”. No entanto, outras academias
poderdo contratar graduados em Educagdo Fisica, independentemente do tipo de
aprofundamento cursado.

No entanto, ja é sabido que para atuar como professor de educacgao fisica no contexto
escolar, o graduado tera que ter cursado o aprofundamento em docéncia em educacao
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basical/licenciatura. Trata-se de uma lei maior que, em tese, ndo tem como ser
contrariada.

< Os curriculos plenos para os cursos de Graduagdo em Educagéo Fisica terdo
duas partes: (a) Conhecimento Identificador da Area e (b) Conhecimento
Identificador do Tipo de Aprofundamento.

Propde-se aqui uma mudanca de nome das partes que deverdo compor o curriculo,
quando comparado com a Resolugdo n°. 03/87. Em vez de Formagdo Geral
(humanistica e técnica) esta sendo proposto Conhecimento Identificador da Area (CIA);
e em vez de Aprofundamento de Conhecimentos esta sendo proposto Conhecimento
Identificador do Tipo de Aprofundamento (CITA). Nao se tem, portanto, a mudanga da
concepcao anterior, mas a tentativa de buscar uma denominac¢ao mais esclarecedora.

Cabera as IES definirem as disciplinas que comporao os nucleos de estudo e de
aplicagao referentes ao CIA e ao CITA. As disciplinas que integrardo o CIA devem
assegurar uma solida formacgao basica e aplicada a tradigcdo da cultura do movimento,
independentemente do campo de aprofundamento e dos diferentes propdsitos a que se
aplicam (formativo, lazer, rendimento, estético, saude, etc.). As disciplinas que
integrardo o CITA devem guardar estreita relacao de especificidade (seja no sentido da
fundamentagado, seja no de instrumentalizagdo para a intervengao profissional) com o
campo definido de aplicacdo profissional. Por exemplo, a disciplina “Estrutura e
Funcionamento da Educagdo Basica” ndo parece ser necessaria a formagcdo de um
graduando que queira aprofundar seus estudos e sua qualificagao profissional no campo
do “Condicionamento/Treinamento Fisico”, assim como a “Biomecénica” nao parece ser
essencial para quem quiser se aprofundar em “Docéncia em Educacéao
Basical/Licenciatura”.

» Conhecimento Identificador da Area

= Este conhecimento, comum e necessario a qualquer campo definido de
aplicagdo profissional, sera estruturado por dois niveis de formagéo: (a)
Formacgéo Basica e (b) Formagéo Especifica.

e fFormacgéo Basica
¢ A Formagdo Basica sera guiada pelo critério da orientagdo

cientifica, da integragcdo teoria e pratica e do conhecimento do
homem, da cultura e da sociedade. Isto possibilitara uma formagcdo
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abrangente para a competéncia profissional de um trabalho com
seres humanos em contextos historicos-sociais especificos,
promovendo um continuo dialogo entre as areas de conhecimento
cientifico e a especificidade da Educacgéo Fisica.

¢ Esta Formacgcdo Basica sera constituida por trés sub-areas de
conhecimento, a saber:

» Conhecimento do Homem e Sociedade (filoséfico, psicologico,
antropoloégico, cultural, social e histoérico)

» Conhecimento Cientifico-Tecnologico (técnicas de estudo e de
pesquisa)

» Conhecimento do Corpo Humano e Desenvolvimento (quimico,
fisico, biolégico e antropogenético)

Neste nucleo de estudos de Formacdo Basica, as propostas de mudancas em
relagdo a Resolugdo n°. 03/87 também sdo de denominagdes. Mantém o propdsito do
didlogo académico entre os campos disciplinares e as perspectivas de intervencao
profissional do graduado em Educacdo Fisica. E preciso um planejamento de justa
medida no sentido de evitar o inchago dos curriculos com disciplinas muito especificas
de outras areas de formacéo.

Por exemplo, a disciplina “Bases Biologicas Aplicadas a Educagéao Fisica e Esportes”
poderia muito bem dar conta dos basicos e necessarios fundamentos de histologia,
bioquimica e até de fisiologia geral). E questionavel a necessidade desses temas se
tratados como disciplinas préprias. Muitas vezes isto acontece para aproveitar as
disciplinas que ja estdo planejadas para os cursos de medicina, odontologia, biologia,
etc. Sem sombra de duvidas, a formacao de um graduado em Educacgao Fisica néo
requer o aprofundamento dessas formacdes citadas. O mesmo pode-se dizer das
disciplinas que poderdo compor o nucleo de Conhecimento do Homem e Sociedade.
Nao tem muito sentido disciplinas que enfoquem, por exemplo, as correntes classicas
da filosofia, nem da sociologia, etc. A expectativa € que os docentes dessas disciplinas
qualifiquem os graduandos a refletir filosoficamente, ou sociologicamente, sobre a
tradicdo e o estado da arte da cultura do movimento.

e Formacgéo Especifica
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¢ Na Formacgao Especifica preocupar-se-a com o estudo das distintas
manifestagcbes classicas e emergentes da cultura do movimento,
identificadas com a tradicdo da Educacéo Fisica e do Esporte..

¢ Esta Formacdo Especifica sera constituida por trés sub-areas de
conhecimento, a saber:

» Conhecimento Didatico-Pedagdgico (intervengdes didaticas)

» Conhecimento Técnico-Funcional Aplicado (bases tedricas e
metodologicas aplicadas ao desempenho humano identificado
com as diferentes manifestagées da cultura do movimento)

» Conhecimento sobre a Cultura do Movimento (diferentes
manifestacbes da cultura do movimento nas suas formas de
jogos, esportes, ginasticas, dangas e lutas)

No nucleo disciplinar de Formacgao Especifica, a atual proposta tenta resgatar um
aspecto que ficou dissimulado com a Resolugédo n°. 03/87: a identidade da area. Os
argumentos justificam a denominada area de conhecimento técnico (na referida
Resolugdo) ndo foi suficientemente esclarecedor para que as IES planejassem
disciplinas identificadas com a tradicdo pedagdgica da area, com as tradicdo das
disciplinas que fundamentam e instrumentalizam o desempenho humano e com a
tradicdo da cultura do movimento.

A expectativa € que a atual proposi¢ao seja mais orientadora desse planejamento de
disciplinas.

» Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento

» Este conhecimento sera compreendido como o conjunto de competéncias
especificas para o planejamento, execugdo, orientagdo e avaliagdo das
acbées do graduado em Educacdo Fisica, de acordo com o tipo de
aprofundamento em um ou mais campos definidos de aplicagdo
profissional (docéncia em educacgéo basical/licenciatura;
treinamento/condicionamento fisico,; atividades fisico-esportivas de lazer;
gestdo/administragdo de empreendimentos de atividades fisico-esportivas;
aptidao fisica/saude/qualidade de vida; além de outros possiveis campos
emergentes).




19

COESP'EF Comissao de Especialistas de Ensino em Educacao Fisica

» Cada Instituicdo de Ensino Superior (IES), partindo desta estrutura de
conhecimento, podera propor um ou mais campos de aplicacdo
profissional, a titulo de aprofundamento, bem como devera definir o elenco
de disciplinas do curriculo pleno, considerando as peculiaridades de cada
regiédo e os petfis profissionais desejados.

A atual proposta também assegura o principio da flexibilidade conferindo liberdade
as IES de proporem aprofundamentos em um ou mais campos definidos de aplicagao
profissional. A proposicdo de um novo campo definido de aprofundamento n&do implicara
mais em novo processo de reconhecimento, como foi no caso da implantacdo do
bacharelado. Portanto, a qualquer momento, as IES poderdo suprimir ou implementar
um ou mais campos de aprofundamento, considerando as demandas do mercado de
trabalho, a qualificacdo do corpo docente, as condi¢cdes de infra-estrutura, etc.

s A IES devera estabelecer os marcos conceituais fundamentais dos perfis
profissionais desejados, elaborar ementas, fixar a carga horaria de cada disciplina
e sua respectiva denominagdo, bem como enriquecer o curriculo pleno,
contemplando as peculiaridades regionais.

« Na organizacdo curricular proposta pela IES, deverdo ser assegurados a
ampliacdo e o aprofundamento de conhecimentos constitutivos das duas partes
que compdem o curriculo, denominadas Conhecimento Identificador da Area e
Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento, mediante o oferecimento
de disciplinas obrigatérias e eletivas, bem como outras atividades académicas,
para garantir o estudo de tematicas emergentes e/ou atender aos interesses dos
alunos, ndo se confundindo com os diferentes tipos de aprofundamento.

» Na organizagdo curricular, proposta pela IES, deverda ser observada a
importancia de incluir os conhecimentos ja produzidos e emergentes na area
dos portadores de necessidades especiais.

O curriculo devera ser planejado de modo a assegurar a oferta e a realizagdo de um
leque significativo de disciplinas eletivas. Estima-se que pelo menos 15% da carga
horaria total seja reservada ao cumprimento de disciplinas eletivas.

O rol de disciplinas eletivas deve ser previsto considerando o principio da
flexibilidade e da constante atualizacdo no sentido de representarem as efetivas
demandas da realidade frente a cultura do movimento humano.

A possibilidade de cursar disciplinas eletivas deve ser oportunizada durante todos os
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anos ou periodos letivos.

A estrutura curricular podera prever aproveitamento de créditos como forma de
reconhecimento de estudos e praticas independentes, presenciais e/ou a distancia,
desde que atendido o prazo minimo, estabelecido pela instituicdo, para a conclusao do
curso. Podem ser reconhecidas experiéncias sistematizadas e comprovadas de
monitorias e estagios; programas de iniciagdo cientifica; estudos complementares;
cursos realizados em outras areas afins; integragdo com cursos sequenciais correlatos
a area.

7

% O curso de Graduagdo em Educacgéo Fisica tera a duragdo minima de 4 anos (8
semestres letivos) e maxima de 7 anos (14 semestres letivos), compreendendo
uma carga horaria minima de 2880 horas/aula, incluidos a pratica de ensino ou o
estagio profissional supervisionado e o trabalho de conclusdo de curso.

» Da carga horaria total (minima de 2880 horas/aula), cerca de 70% (setenta
por cento, admitindo-se uma variagdo para mais ou menos 5%) serdo
destinadas ao Conhecimento Identificador da Area, e cerca de 30% (trinta por
cento, admitindo-se uma variagdo para mais ou menos 5%) seréo destinadas
ao Conhecimento Identificador do Tipo de Aprofundamento.

» Da carga horaria destinada ao Conhecimento Identificador da Area, cerca de
40% (quarenta por cento, admitindo-se uma variagao para mais ou menos 5%)
estara atrelada a Formagédo Basica e cerca de 60% (quarenta por cento,
admitindo-se uma variagdo para mais ou menos 5%) estara atrelada a
Formacao Especifica.

» Para qualquer que seja o Tipo de Aprofundamento do curso de Graduagéo
em Educacdo Fisica, sera obrigatéria a respectiva pratica de ensino ou
estagio profissional supervisionado. As atividades de pratica de ensino ou de
estagio profissional supervisionado tera a carga horaria minima de 300 horas
para cada Tipo de Aprofundamento, podendo ser desenvolvida ao longo do
curso, computando-a integralmente para aquela inerente ao Conhecimento
Identificador do Tipo de Aprofundamento.

Independentemente do tipo de aprofundamento para a formagao do graduado em
educacao fisica, sera obrigatéria a correspondente pratica de ensino ou estagio
profissional supervisionado, num total minimo de 300 h/a. Esta carga horaria podera
ser desenvolvida ao longo do curso, computando-a integralmente para aquela
correspondente ao CITA.
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A pratica de ensino ou o estagio profissional supervisionado devera possibilitar as
seguintes experiéncias:
. conhecimento/mapeamento da realidade;
. co-atuagao docente ou profissional;
. atuacéo docente ou profissional.

» Para qualquer que seja o Tipo de Aprofundamento do curso de Graduagéo
em Educacéo Fisica, sera exigida a elaboragdo de um trabalho de concluséo
de curso sob a orientagdo académica de um professor qualificado, que podera
se constituir em monografia, publicagdo de artigo, resenha critica de livros,
desenvolvimento de técnicas e produtos, ou qualquer outro tipo de trabalho
académico inédito.

A IES podera permitir o reingresso de graduados em Educagdo Fisica,
independentemente da Instituicdo original de formagéo, para cursar novos tipos
de aprofundamento e/ou terminalidades. Este reingresso podera ser em cursos
sequenciais especialmente planejados para este fim ou no proprio contexto do
curso de graduacgéo oferecido pela IES, respeitando-se o cumprimento da carga
horaria de cerca de 864 horas/aula (admitindo-se uma variagdo para mais ou
menos 5%) onde se inclui a pratica de ensino ou o estagio profissional
supervisionado, além do trabalho de conclusdo de curso.

Os curriculos dos cursos de Graduagdo em Educacdo Fisica deveréo,
necessariamente, ser estruturados tendo as atividades de pesquisa e de
extensdo como mediadoras da formagdo: a pesquisa como a possibilidade de
acesso ao conjunto de conhecimentos produzidos, seus modos de produgéo, bem
como insténcia de reflexdo sobre a realidade; a extensdo como possibilidade de
interlocugéo e troca com as comunidades universitaria e extra-universitaria, nas
perspectivas de intervengéo e de investigagédo na realidade social.

A adaptagdo dos curriculos formulados de acordo com a Resolugdo n°. 03/87 as
diretrizes curriculares ora aprovadas, far-se-a por via regimental dentro do prazo
maximo de 2 anos, a partir da data da publicacdo desta Resolugdo. Os novos
curriculos dos Cursos de Graduagdo em Educagéo Fisica desenvolvidos a partir
das diretrizes desta Resolugdo deverdo ser encaminhados a Comissdo de
Especialistas de Ensino em Educacéo Fisica da SESu/MEC para fins de emissdo
de parecer técnico antes da sua implantagéo.

A presente Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogada a
Resolugdo n°. 03/87 de 16/06/1987, deste Conselho, e demais disposicbes em
contrario.
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COMISSAO DE ESPECIALISTAS DE EDUCACAO FISICA
Brasilia, 13 de maio de 1999.

SUGESTOES DE DISCIPLINAS POR PARTES E NIVEIS DE FORMACAO
CONSIDERANDO A PROPOSTA CURRICULAR PARA CURSOS DE GRADUAGCAO
EM EDUCAGAO FISICA

< CONHECIMENTO IDENTIFICADOR DA AREA

» Formacéao Basica
=  Conhecimento do Homem/Sociedade

Bases Filoséficas Aplicadas a Educacao Fisica e Esporte

Bases Sociologicas Aplicadas a Educacao Fisica e Esporte
Bases Psicolégicas Aplicadas a Educagéao Fisica e Esporte
Bases Pedagogicas da Educacgao Fisica e Esporte

Crescimento, Desenvolvimento e Aprendizagem Humana (motora,
intelectual, social e moral)

Historia da Educacao Fisica e Esporte

Etc.

» Conhecimento Cientifico-Tecnoloégico

Técnicas de Estudo e Pesquisa (tipos de conhecimento, técnicas de
planejamento e desenvolvimento de um trabalho académico; técnicas
de levantamento bibliografico, técnicas de leitura e de documentagao;
técnicas de redagéo; eftc.)

Informatica Instrumental (Editor de texto; planilha de calculo; banco de
dados; etc.)

Técnicas de Comunicagao e Expressao

Metodologia da Pesquisa

Etc.

» Conhecimento do Corpo Humano e Desenvolvimento

Bases Bioldgicas Aplicadas a Educacéo Fisica e Esporte (histologia,
bioquimica e fisiologia basicas)

Anatomia Humana Aplicadas a Educacgao Fisica e Esporte
Neuro-Fisiologia Aplicadas a Educacgao Fisica e Esporte (incluir neuro-
anatomia)

Primeiros Socorros Aplicados a Educacgao Fisica e Esporte

Etc.
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» Formacéao Especifica
» Conhecimento Didatico-Pedagdgico
e Pensamento Pedagogico da Educacéo Fisica e Esporte
e Atividades Fisico-Esportivas para Pessoas Portadoras de
Necessidades Especiais
e Didatica da Educacéo Fisica e Esporte
e Etc.

» Conhecimento Técnico-Funcional Aplicado

Cinesiologia

Fisiologia do Exercicio

Cineantropometria

Bases Teorico-Metodoldgicas do Treinamento Esportivo
Aprendizagem e Controle Motor

Desenvolvimento Motor

Planejamento e Gestdo de Competicbes e Eventos Fisico-Esportivos
Etc.

= Conhecimento sobre a Cultura do Movimento

Teoria e Pratica dos Esportes

Teoria e Pratica da Ginastica

Teoria e Pratica dos Jogos e Brincadeiras Populares
Teoria e Pratica da Danca e do Folclore

Teoria e Pratica das Artes Marciais

Etc.

<+ CONHECIMENTO IDENTIFICADOR DO TIPO DE APROFUNDAMENTO
» Nucleo Comum
= Pratica de Ensino ou o Estagio Profissional Supervisionado (300 h/a)
= Seminario(s) sobre o Trabalho de Conclusdo do Curso

» Necessidade de Definigcdo do Tipo de Aprofundamento.



ANEXO 11
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Senhores Diretores das Escolas de Formacdo Superior em Educacado Fisica,

Com a promulgacdo do Parecer n° 009/01, do Conselho Nacional de
Educacdo, a proposta das Diretrizes Curriculares de Educagao Fisica, que
estabelecia uma graduacédo com intervencao na area formal e ndo formal, consenso
entre os Diretores e apresentada pela Comissao de especialistas da SESu, ficou sem
sentido.

Doravante, ao ser homologado este Parecer, todas as areas deverao ter dois
cursos especificos, um para Licenciatura e outro para Bacharelado. Assim sendo,
necessario se faz revisar a proposta das Diretrizes Curriculares, adequando-a a atual
conjuntura e estabelecendo as competéncias e habilidades do Bacharelado, na area
da Educacéo Fisica.

Na qualidade de intermediarios e locutores entre as diregcdes escolares e o
Conselho Nacional de Educagéao, fomos informados de que ha um prazo prorrogado
até 15 de Agosto de 2001, para apresentacao das propostas de modificagdo das
Diretrizes Curriculares, em nossa area.

Pelo motivo de estarmos realizando Féruns Regionais com as Escolas de
Educacéo Fisica (vencidas as etapas do Parana, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Minhas
Gerais), duas propostas concretas foram encaminhadas a este Conselho Federal de
Educacédo Fisica, para serem repassadas ao Conselho Nacional de Educacao,
ambas disponibilizadas para a comunidade académica tomar conhecimento, analisar
e sugerir modificagdes em partes ou mesmo no todo das mesmas.

Estamos cumprindo nosso dever de contribuir, para que seja possibilitada uma
formacao de qualidade, o que passa pela construgao de Diretrizes Curriculares, que
contemplem essa possibilidade.

Certos do envio das contribuicdes de cada Instituicdo, aguardaremos que o
Conselho Nacional de Educacé&o formalize Diretrizes Curriculares atuais e de acordo
com o esperado.

Atenciosamente, Jorge Steinhilber/Presidente CONFEF
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1. PERFIL DO FORMADO/EGRESSO/PROFISSIONAL

1.1. perfil profissional

1.1.1. O graduado em Educacéo Fisica devera ser formado para esclarecer e
intervir profissional e academicamente no contexto especifico e histérico-cultural,
a partir de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e cultural de modo a
atender as diferentes manifestacées da cultura do movimento presentes na
sociedade, considerando as caracteristicas regionais e os diferentes interesses
identificados com o campo de atuacéao profissional.

1.1.2. O graduado em Educacgao Fisica devera ter sélida formagao nas areas de
conhecimentos que formam a identidade do curso, que o capacite para
compreensdo, a transmissdo e aplicacdo dos conhecimentos da Motricidade
Humana/Movimento Humano e o exercicio profissional em Educacao Fisica com
competéncias para estabelecer relagdes com a pesquisa e a pratica social.

1.1.3. O graduado em Educacdo Fisica, pela natureza e caracteristicas da
profissdo que ira exercer, devera estar capacitado para intervir em todas as suas
dimensdes, o que supde pleno dominio da natureza do conhecimento da
Educacéo Fisica e das praticas essenciais de sua producgao e difuséo.

1.2. campo de atuacgao profissional

1.2.1. O campo de atuacdo do profissional de Educacdo Fisica & pleno nos
servicos a sociedade no campo da Educacdo Fisica, nas suas diversas
manifestacdbes no ambito da cultura e do movimento corporal , através das
atividades fisicas, esportivas e similares: movimento corporal intencional, sejam
elas formais e ndo formais tais como (ginastica, esporte, jogos, dancas, lutas,
artes marciais e exercicios fisicos. musculagéo entre tantas outras). Este campo é
delimitado pela capacidade profissional de coordenar, planejar, programar,
supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar, avaliar e executar trabalhos,
programas, planos e projetos, bem como prestar servigos de auditoria, consultoria
e assessoria, realizar treinamentos especializados, participar de equipes
multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar informes técnicos, cientificos e
pedagdgicos, todos nas areas de atividades fisicas e do desporto.



2 - COMPETENCIAS E HABILIDADES

2.1 - Competéncias Gerais

O graduado em Educacdo Fisica, devera ser identificado por multiplas
competéncias e habilidades especializadas adquiridas durante a formagao
académica profissional, tedrica e pratica, ou fora dela. A formagao inicial do
profissional deve viabilizar, ainda, uma capacitagao tedrico-metodoldgica e ético-
profissional, como requisito para o exercicio profissional, com vistas a:

2.1.1. Atencao a saude: como profissional da area de saude, dentro do ambito da
Educacédo Fisica, deve estar apto a desenvolver agbes de prevengao,
reabilitacdo, promogédo e protecdo da saude, tanto em nivel individual quanto
coletivo. O profissional de Educacgao Fisica deve assegurar que sua pratica seja
realizada de forma segura, integrada e continua com as demais instancias do
sistema de saude. Devem realizar seus servicos dentro dos mais altos padrbes
de qualidade e dos principios da ética, tendo em conta que a responsabilidade da
atencao a saude nao encerra com o ato técnico, mas sim, com a resolugao do
problema de saude, tanto de natureza individual como coletivo;

2.1.2.Tomada de decisdes: o trabalho dos profissionais de Educacéao Fisica deve
estar fundamentado na capacidade de tomar decisdes visando o uso apropriado,
eficacia e custo-efetividade, de recursos humanos, de equipamentos, de
materiais, de procedimentos e de praticas. Para este fim, os mesmos devem
possuir habilidades e conhecimentos atualizados para avaliar, sistematizar e
decidir a conduta mais apropriada no seu campo de atuagao;

2.1.3. Comunicacéo: Os profissionais de Educacéao Fisica devem ser acessiveis e
devem tratar com ética a confidencialidade das informacdes a eles confiadas na
interacdo com outros profissionais de saude e o publico em geral. A comunicagao
envolve as diferentes formas de linguagem, a comunicagéo verbal, ndo verbal e
habilidades de escrita e leitura; o dominio de tecnologias e informagéo.

2.1.4. Lideranga: no trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais de
Educacao Fisica deverdo estar aptos a assumirem posicdes de lideranca, sempre
tendo em vista o bem estar da comunidade. A lideranca envolve compromisso,
responsabilidade, empatia, habilidade para tomada de decisbes, comunicacao e
gerenciamento de forma efetiva e eficaz no seu campo de atuagao;

2.1.5. Planejamento, Supervisdo,Administragdo e gerenciamento: os profissionais



de Educacéao Fisica devem estar aptos a fazer o gerenciamento, administracao e
orientacao tanto dos recursos humanos quanto das instalagdes, equipamentos e
materiais técnicos, bem como de informacéo no seu campo de atuagdao. Também,
da mesma forma devem estar aptos a fazer planejamento e supervisao a partir de
identificacdo de necessidades, e serem gestores de programas de atividades
fisicas e desportivas, treinamento esportivo, bem como, elaborar calendarios de
competicdes, orientar a compra, manutengao de equipamentos e instalagdes de
pratica esportiva e outras agdes necessarias no sentido de otimizar ou maximizar
0 seu uso e garantir boas condi¢cbes de seguranga e conforto aos usuarios.

2.1.6. Educacgao continuada: os profissionais de Educacédo Fisica devem ser
capazes de aprender continuamente, tanto na area de formagao quanto na sua
pratica. Desta forma, os profissionais do campo da Educacdo Fisica devem
aprender a aprender e ter responsabilidade e compromisso com a educagao € o
treinamento/estagios das futuras geragbes de profissionais, ndo apenas
transmitindo conhecimentos, mas proporcionando condi¢des para que haja
beneficio mutuo entre os futuros profissionais e os profissionais em servicgo.

2.2 - Competéncias e Habilidades Especificas

O profissional graduado em Educacéo Fisica € especialista no conhecimento do
movimento humano nas suas diversas manifestacbes e objetivos com
competéncias e capacidades de planejar, programar, coordenar, supervisionar,
dirigir, dinamizar e executar servigos, programas, planos e projetos, bem como,
realizar auditorias, consultoria, treinamentos especializados, participar de equipes
multidiciplinares e interdiciplinares, informes técnicos, cientificos e pedagodgicos,
todos nas areas da atividade fisica e do desporto entre as quais:

2.2.1 - Orientacado de Exercicio Fisiocorporal: O profissional de Educacéao Fisica
deve ser capaz de identificar necessidades, realizar avaliagcdo qualitativa e
quantitativa funcional fisiolégica e morfologica, programar, motivar, desenvolver,
coordenar, avaliar sessdes de aprendizagem, aperfeigoamento, orientagao,
prescricdo, execugao de atividades fisicas e desportivas exercicios corporais,
ritmicos e outras acdes necessarias no sentido de otimizar o funcionamento
fisiolégico organico e o aprimoramento da consciéncia e expressao corporal, e
assim boas condicbes vida e de saude do cliente das diversas faixas etarias,
inclusive de pessoas com necessidade especiais. Para grupos e individualmente.



2.2.2 - Avaliagdo Fisiocorporal: programar, desenvolver, coordenar e realizar
avaliagao fisiocorporal, bem como prescrever exercicios fisiocorporais, inclusive
de pessoas com necessidade especiais. Para grupos ou individualmente.

2.2.3 - Treinamento Esportivo: O profissional de Educacgao Fisica deve ser capaz
de programar, desenvolver, coordenar, avaliar atividades de aprendizagem,
aperfeicoamento, orientagdo, treinamento fisico, técnico e tatico, administrar,
organizar e outras ag¢des necessarias no sentido de otimizar ou maximizar o
rendimento esportivo do atleta ou equipe nas modalidades esportivas
institucionalizadas e de esportes de aventura, inclusive para aqueles com
necessidade especiais.

2.2.4 - Preparacao Fisiocorporal de Atletas: O profissional de Educacao Fisica
deve ser capaz de identificar necessidades, realizar avaliacao fisica, funcional e
morfoldgica, planejar, programar, motivar, desenvolver, coordenar, prescrever e
orientar métodos e técnicas de treinamento e execucao de exercicios corporais e
outras agdes necessarias no sentido de otimizar ou maximizar o funcionamento
fisiologico organico e aprimoramento da consciéncia e expressdo corporal, e
assim boas condigdes de performance esportiva ao atleta na modalidade em que
atua, inclusive para aqueles com necessidade especiais.

2.2.5 - Recreador de Atividades Fisiocorporais: O profissional de Educacgao Fisica
deve ser capaz de identificar necessidades, planejar, programar, motivar,
desenvolver, coordenar, avaliar atividades recreativas no sentido de atender as
perspectivas de lazer das relagdes e reabilitacbes sociais das da populagdo das
diversas faixas etaria, inclusive para pessoas com necessidade especiais.

2.2.6 - Magistério, o profissional de Educacéao Fisica deve ser capaz de planejar,
programar, desenvolver, avaliar atividades de docéncia (ou magistério) de
Educacao Fisica como componente curricular no ensino basico, inclusive para
portadores de necessidades especiais.

3 - CONTEUDOS CURRICULARES

Os conteudos curriculares devem estar pautados na concepcédo de uma
Educacdo Fisica de Qualidade, moderna e atual. Nesse sentido oportuno
apresentar a concepgao do significado da Educagao Fisica expressa no Art. 2 do
Manifesto Mundial da Educacao Fisica FIEP 2000:



‘A Educacado Fisica, como direito de todas as pessoas, € um processo de
Educacgéo, seja por vias formais ou nao-formais; Que ao Interagir com as
influéncias culturais e naturais de cada regido e instalagdes e equipamentos
artificiais adequados; Que ao Utilizar atividades fisicas na forma de exercicios
ginasticos, jogos, esportes, dangas, atividades de aventura, relaxamento e outras
opgbes de lazer ativo, com propdsitos educativos; Que ao Objetivar
aprendizagem e desenvolvimento de habilidades motoras de criangas, jovens,
adultos e idosos, aumentando as suas condi¢gdes pessoais para a aquisicdo de
conhecimentos e atitudes favoraveis para a consolidagao de habitos sistematicos
de pratica fisica; Que ao Promover uma educacado efetiva para a saude e
ocupacao saudavel do tempo livre de lazer; Que ao Reconhecer que praticas
corporais relacionadas ao desenvolvimento de valores, podem levar a
participacado de caminhos sociais responsaveis e busca da cidadania;

CONSTITUI-SE num meio efetivo para a conquista de um estilo de vida ativo dos
seres humanos.”

Educacédo Fisica compreende uma area de estudo, elemento educacional e
campo profissional caracterizados pelo estudo, ensino e aplicagdo do conjunto de
conhecimentos sobre o movimento humano voluntario e corporeidade.

Como area de estudo académico se volta sobre conceito, principios, formas e
valores do movimento humano, exercicio fisico intencionalmente realizado e
corporeidade. Os estudos englobam as dimensées Biodindmica, Comportamental
e Sociocultural do movimento humano podendo, como tal, denominar-se
Cinesiologia, Motricidade Humana, Ciéncias do Esporte e outras.

Como campo profissional regulamentado presta servicos a sociedade
caracterizando-se pela disseminacdo e aplicacdo do conhecimento sobre o
movimento humano voluntario e intencional, técnicas e habilidades buscando
viabilizar aos clientes o desenvolvimento da consciéncia corporal, possibilidades
e potencialidades de movimento e a realizagao de objetivos educacionais, de
saude ou de pratica esportiva.

Assim, os curriculos dos cursos de graduagao Educacéo Fisica terdo duas partes:
a) Conhecimento Identificador da Area, e
b) Conhecimento identificador do Perfil Profissional.

3.1. Conhecimento Identificador da Area:



Este conhecimento identificador da area, comum e necessario a qualquer campo
definido de aplicacao profissional, sera estruturado em trés niveis de analise:

a) Biodinanica que compreende conhecimentos morfologicos, fisioldégicos e
biomecanicos, diversas patologias e outros afins sobre o movimento humano;

b) Comportamental que compreende conhecimentos pedagdgicos, metodoldgicos
psicologicos e de aprendizagem e comportamento motriz;

c) Sociocultural que compreende conhecimentos sociais, histéricos, filosoficos
sobre o movimento humano.

Os conhecimentos sobre a Educacgao Fisica - movimento humano consciente e
intencional - nestes trés niveis de analise serdo guiados pelo critério da
orientacdo cientifica, da integragao teoria e pratica e do conhecimento do homem
e sua corporeidade, da cultura e da sociedade. Isto possibilitara uma formacéao
abrangente para a competéncia profissional de um trabalho com seres humanos
em contextos historico-sociais especificos, promovendo um continuo dialogo
entre as areas de conhecimento cientifico e a especificidade dos servigos
profissionais em Educacao Fisica. Abrangem, portanto, o conhecimentos do
Homem e sua Corporeidade, da Sociedade e Cientifico-Tecnolégico nas suas
relagcdées com o movimento humano.

3.2. Conhecimento Identificador do Perfil Profissional

Na parte de formacdo especifica preocupar-se-4a com o conhecimento
identificador do perfil profissional das distintas manifestacbes classicas e
emergentes da Educacado Fisica, decorrentes do desenvolvimento cientifico,
cultural e econdmico da sociedade. Este conhecimento sera compreendido como
o conjunto de competéncias especificas para o planejamento, execugao,
orientacéo e avaliagdo das acdes do graduado em Educacéo Fisica.

. Conhecimento Técnico-Funcional Aplicado. Bases tedricas e metodologicas
aplicadas ao desempenho humano identificado com as diferentes manifestacbes
da cultura do movimento com objetivos no campo da saude, da educagao, do
esporte, da danga, da recreacao e lazer, da expressao e consciéncia corporal.

. Conhecimento sobre a Cultura do Movimento. Diferentes manifestacbes da
cultura das atividades fisicas e esportivas do movimento nas suas formas de
jogos, exercicios fisiocorporais, esportes, ginasticas, dancas, lutas e similares.



. Conhecimento Pedagdgico proprios das diversas possibilidades de intervengdes
do profissional no campo de trabalho.

Esta formacdo especifica sera constituida por conhecimentos, habilidades,
competéncias e técnicas necessarias na atuacdo profissional segundo sua
aplicabilidade a saber:

a) Educacdo Fisica (ou atividade fisica, ou exercicio fisiocorporal) quando
caracterizada pela busca da “6tima performance” do movimento e esforgo corporal. E
aquela pratica, realizada em bases técnicas e cientificas, que compreende as
atividades corporais que visam a saude, o bem estar e a formagéo no sentido amplo
dos seus praticantes, criando condigbes para a percepgao e incorporagao de
conhecimentos e valores dessa pratica. Aqui incluem-se atividades de carater
formativo e participativo, exercicios corporais com énfase na condi¢cdo ou aptidao
fisiocorporal, o esporte de participacao, recreacao e lazer; danca e demais atividades
expressivas; e também as atividades cujas caracteristicas do movimento séao
adaptados para condi¢cbes especiais de parte da populacdo. Sao atividades que

devem ser incorporadas aos habitos de uma vida ativa e saudavel.

b) Educacédo Fisica (ou atividade fisica, ou exercicio fisiocorporal) quando
caracterizada pela busca do “maxima performance” do movimento e esforgo corporal.
E o exercicio fisiocorporal ou treinamento realizado em bases técnicas e cientificas
que tem como maior compromisso o melhor resultado, devendo merecer atencéo
especial dos curriculos de preparacéo profissional. Inclui-se nesta classificacdo os
exercicios corporais com habilidades de carater competitivo normalmente presentes
nos esportes institucionalizados nas competicdes de alto nivel e na danca
performance. E a busca do melhor resultado, do desempenho maximo e, por isso,
seletivo oferecendo oportunidade de participacdo a um numero restrito de
praticantes.

4 ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES

O curso de Graduagdo em Educacédo Fisica tera obrigatoriamente o estagio
profissional supervisionado. Este estagio profissional supervisionado tera carga
horaria de 300 horas. Esta carga horaria podera ser desenvolvida ao longo do curso,
computando-a integralmente para aquela correspondente ao Conhecimento
Identificador do Perfil Profissional (CIPP). O estagio profissional supervisionado
devera possibilitar as seguintes experiéncias:

. conhecimento/mapeamento da realidade dos campos de atuagao;



. co-atuacgao profissional,;
. atuacao profissional com supervisao.

Para qualquer que seja o Perfil Profissional do curso de Graduagédo em Educacéo
Fisica, sera exigida a elaboragdo de um trabalho de conclusdo de curso sob a
orientagcdo académica de um professor, que podera se constituir em monografia,
resenha critica de livros, desenvolvimento de técnicas e produtos, ou qualquer outro
tipo de trabalho académico.

Atividade complementares deverao ser desenvolvidas durante todo o Curso de
Graduacao em Educacéo Fisica e as Instituicdes de Ensino Superior deverao criar
mecanismos de aproveitamento de conhecimentos adquiridos pelo estudante,
através de estudos e praticas independentes, presenciais e/ou a distancia.

Podem ser reconhecidos:

. Monitorias e Estagios;

. Programas de Iniciacao Cientifica;

. Programas de Extens&o realizados;
. Estudos Complementares;

. Cursos realizados em areas afins.

5 ORGANIZAGAO DO CURSO

Os cursos deverao formar bacharéis ou licenciados em Educacéo Fisica.

5.1.1 Bacharel em Educacgao Fisica: O Bacharel em Educacido Fisica devera ter
solido preparo nos conteudos proprios da area de conhecimento de Educacéao Fisica
(Motricidade Humana) necessarios ao embasamento de sua agao profissional, para
esclarecer e intervir, profissional e academicamente, no contexto especifico e
historico-cultural do seu campo de atuagcdo no mercado de trabalho nos aspectos
técnicos, cientifico e cultural.

5.1.2 Licenciado em Educacao Fisica: Esta formacao devera ser orientada conforme
as determinacdes das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores de Educacgédo Basica, graduacédo plena. Devera também, possuir um
solido preparo nos conteudos proprios da area de conhecimento de Educacéao Fisica
(Motricidade Humana) necessarios ao embasamento de sua ac¢ao de profissional
professor de Educagao Fisica como componente curricular no ensino basico.
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O Curso de Graduacdo de Educagao Fisica devera ter um projeto pedagodgico,
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e
apoiado no professor como facilitador do processo ensino-aprendizagem. Este
projeto pedagodgico devera buscar a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a
extenséo.

Na organizagao curricular proposta pela IES, deveréo ser asseguradas o dominio do
conhecimento identificador da area estabelecendo os marcos conceituais
fundamentais dos perfis profissionais desejados, elaborar emendas, fiar a carga
horaria de cada disciplina e suas respectiva denominagdo, bem como enriquecer o
curriculo pleno, contemplando as peculiaridades regionais.

Na organizagao curricular, proposta pela IES, devera ser observada a importancia de
incluir os conhecimentos ja produzidos e emergentes na area dos portadores de
necessidades especiais.

As Diretrizes Curriculares e o Projeto Pedagdgico deverao orientar o Curriculo do
Curso de Graduacdo em Educacao Fisica para um perfil académico profissional do
egresso. Este curriculo devera contribuir, também, para a compreensao,
interpretagdo, preservagao, reforco, fomento e difusdo das culturas nacionais e
regionais, internacionais e histéricas, em um contexto de pluralismo e diversidade
cultural, principalmente no campo da Educacéo Fisica.

O curriculo do Curso de Graduagao em Educacéao Fisica devera, necessariamente,
ser estruturado tendo as atividades de pesquisa e de extensdo como mediadoras da
formacgéao. A pesquisa como a possibilidade de acesso ao conjunto de conhecimentos
produzidos na area de Educacgado Fisica, seus modos de produgdo, bem como
instancia de reflexdo sobre a realidade. Ja a extensdo sera considerada como
possibilidade de interlocucéo e troca com as comunidades universitaria e profissional
extra-universitaria, nas perspectivas de intervencdo e investigacdo da realidade
social.

A organizagao do Curso de Graduagao em Educacao Fisica devera ser definida pelo
respectivo colegiado do Curso, que indicara a modalidade: seriada anual, seriada
semestral, sistema de créditos ou modular.

O curriculo devera ser planejado de modo a assegurar a oferta e a realizagdo de um
leque significativo de disciplinas eletivas. O rol de disciplinas deve ser previsto
considerando o principio da flexibilidade e da constante atualizacdo no sentido de
representarem as efetivas demandas da realidade frente ao desenvolvimento da area
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de conhecimento de Educacdo Fisica e da cultura do movimento humano, sem
descaracterizar o curriculo nem suas finalidades.

A IES podera permitir o reingresso de Graduados em Educagédo Fisica,
independentemente da Instituicdo original de formagao, para cursar novos tipos de
Perfis Profissionais e/ou terminalidades.

6 ACOMPANHAMENTO E AVALIAGAO

A implantacdo e desenvolvimento das diretrizes do Curso de Graduagdo em
Educacéo fisica deverao ser acompanhados e permanentemente avaliados, a fim de
permitir os ajustes que se fizerem necessarios a sua contextualizagao.

O Curso de Graduagao em Educacao fisica devera utilizar metodologias e critérios
para acompanhamento e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e do préprio
curso, em consonancia com o sistema de avaliacdo definido pela IES a qual
pertence.

A adaptacao dos curriculos formulados de acordo com a Resolugdo no. 03/87 as
diretrizes curriculares ora aprovadas far-se-a por via regimental, dentro do prazo
maximo de 2 anos, a partir da data da publicacdo desta Resolugcdo. Os novos
curriculos dos Cursos de Bacharelado em Educacéo Fisica desenvolvidos a partir
das diretrizes desta Resolugcdo deverdo ser encaminhados a Comissdao de
Especialistas de Ensino em Educagao Fisica da SESuU/MEC para fins de emissao de
parecer técnico antes da sua implantagéo.

A presente Resolugdo entra em vigor na data de sua publicagdo, revogada a
Resolucdo CFE no. 03/87, e demais disposi¢cdes em contrario.
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Diretrizes Curriculares Il

Senhores Diretores das Escolas de Formagdo Superior em Educagdo Fisica,

Com a promulgacgéo do Parecer n° 009/01, do Conselho Nacional de Educacgao, a
proposta das Diretrizes Curriculares de Educacdo Fisica, que estabelecia uma
graduacao com intervengao na area formal e ndo formal, consenso entre os Diretores
e apresentada pela Comissao de especialistas da SESu, ficou sem sentido.

Doravante, ao ser homologado este Parecer, todas as areas deverao ter dois cursos
especificos, um para Licenciatura e outro para Bacharelado. Assim sendo,
necessario se faz revisar a proposta das Diretrizes Curriculares, adequando-a a atual
conjuntura e estabelecendo as competéncias e habilidades do Bacharelado, na area
da Educacéo Fisica.

Na qualidade de intermediarios e locutores entre as dire¢des escolares e o Conselho
Nacional de Educagao, fomos informados de que ha um prazo prorrogado até 15 de
Agosto de 2001, para apresentagao das propostas de modificagdo das Diretrizes
Curriculares, em nossa area.

Pelo motivo de estarmos realizando Foruns Regionais com as Escolas de Educagéo
Fisica (vencidas as etapas do Parana, Sdo Paulo, Rio de Janeiro e Minhas Gerais),
duas propostas concretas foram encaminhadas a este Conselho Federal de
Educacédo Fisica, para serem repassadas ao Conselho Nacional de Educacéo,
ambas disponibilizadas para a comunidade académica tomar conhecimento, analisar
e sugerir modificacbes em partes ou mesmo no todo das mesmas.

Estamos cumprindo nosso dever de contribuir, para que seja possibilitada uma
formacao de qualidade, o que passa pela construgao de Diretrizes Curriculares, que
contemplem essa possibilidade.

Certos do envio das contribui¢ées de cada Instituigdo, aguardaremos que o Conselho
Nacional de Educacao formalize Diretrizes Curriculares atuais e de acordo com o
esperado.

Atenciosamente, Jorge Steinhilber/Presidente CONFEF



Diretrizes Curriculares |l

CURSO DE BACHARELADO EM EDUCAGAO FiSICA PROPOSTA DE
DIRETRIZES CURRICULARES

1. DADOS DE IDENTIFICA(}AO
1.1 AREA: Saude
1.2 CURSO: Educacéo Fisica

2. DADOS DA PROPOSTA

2.1 DENOMINACAO DO CURSO: Bacharelado em Educacéo Fisica

2.2 CARACTERIZACAO DA AREA:

2.2.1. A Educacao Fisica caracteriza-se como um campo de intervengao profissional
que, por meio de diferentes manifestagcdes e expressdes da cultura do movimento
humano (tematizadas na ginastica, no esporte, no jogo e na brincadeira popular, na
danga, na luta, bem como em outras manifestagbes emergentes), tem como
finalidades:

2.2.1.1. a educacédo e a reeducacao dos individuos para a adocdo de um estilo de
vida ativo e saudavel,

2.21.2. a formagédo e o treinamento de individuos para otimizar e maximizar o
rendimento fisico-esportivo;

2.2.1.3. a promocao de diferentes atividades fisico-esportivas na perspectiva do
lazer;

2.3  HABILIDADES E COMPETENCIAS:

2.3.1. Competéncias Gerais:

2.3.1.1. Atencdo a saude: os profissionais de saude, dentro de seu ambito
profissional, devem estar aptos a desenvolver agdes de prevengdo, promogao,



protecdo e reabilitacdo da saude, tanto em nivel individual quanto coletivo. Cada
profissional deve assegurar que sua pratica seja realizada de forma integrada e
continua com as demais instancias do sistema de saude. Os profissionais devem
realizar seus servigos dentro dos mais altos padrdes de qualidade e dos principios da
ética/bioética, tendo em conta que a responsabilidade da atencdo a saude nao se
encerra com o ato técnico, mas sim, com a resolugao do problema de saude, tanto a
nivel individual como coletivo;

2.3.1.2. Tomada de decisdes: o trabalho dos profissionais de saude deve estar
fundamentado na capacidade de tomar decisdes visando o uso apropriado, eficacia e
custo-efetividade, da forgca de trabalho, de medicamentos, de equipamentos, de
procedimentos e de praticas. Para este fim, os mesmos devem possuir habilidades
para avaliar, sistematizar e decidir a conduta mais apropriada;

2.3.1.3. Comunicagao: os profissionais de saude devem ser acessiveis e devem
manter a confidencialidade das informacées a eles confiadas, na interagdo com
outros profissionais de saude e o publico em geral. A comunicagdo envolve
comunicagao verbal, ndo verbal e habilidades de escrita e leitura; o dominio de, pelo
menos, uma lingua estrangeira e de tecnologias de comunicagao e informacéo;

2.3.1.4. Lideranca: no trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais de saude
deverao estar aptos a assumirem posi¢cdes de lideranga, sempre tendo em vista o
bem estar da comunidade. A lideranga envolve compromisso, responsabilidade,
empatia, habilidade para tomada de decisbes, comunicagdo e gerenciamento de
forma efetiva e eficaz;

2.3.1.5. Administragao e gerenciamento: os profissionais devem estar aptos a fazer o
gerenciamento e administragcao tanto da forga de trabalho, dos recursos fisicos e
materiais e de informacdo, da mesma forma que devem estar aptos a serem
gestores, empregadores ou liderangas na equipe de saude;

2.3.1.6. Educacdo permanente: os profissionais devem ser capazes de aprender
continuamente, tanto na sua formacdo, quanto na sua pratica. Desta forma, os
profissionais de saude devem aprender a aprender e ter responsabilidade e
compromisso com a educagado e o treinamento/estagios das futuras geragdes de
profissionais, nao apenas transmitindo conhecimentos, mas proporcionando
condicbes para que haja beneficio mutuo entre os futuros profissionais e os
profissionais dos servigos.



2.3.2. Competéncias Especificas:

2.3.2.1. O bacharel em Educacao Fisica devera esclarecer e intervir, profissional e
academicamente, a partir de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e cultural,
de modo a atender as diferentes manifestagcdes da cultura do movimento humano
presentes na sociedade, considerando o contexto histérico-cultural, as caracteristicas
regionais e os diferentes interesses e necessidades identificados com o campo de
atuacao profissional.

2.3.2.2. O bacharel em Educagao Fisica devera dominar um conjunto de
competéncias de natureza técnico-instrumental, humana e politico-social, nas
dimensdes que privilegiam o saber, o saber aprender, o saber pensar, o saber fazer,
o saber conviver e o saber ser, para atuar nos campos identificados com as
diferentes manifestacdes e expressdes da cultura do movimento humano.

3. CONTEUDOS CURRICULARES

3.1. Os curriculos plenos para os Cursos de Bacharelado em Educacéao Fisica seréao
constituidos por duas partes: Conhecimento Identificador da Area e Conhecimento
Identificador do Aprofundamento de Estudos.

3.1.1. Conhecimento ldentificador da Area: Este conhecimento, comum e necessario
a qualquer campo definido de aplicagao profissional, sera estruturado por dois niveis
de formacao: Formacgao Basica e Formacgao Especifica.

3.1.1.1. Formagao Basica: A Formagao Basica sera guiada pelo critério da orientagao
cientifica, da integragao teoria e pratica e do conhecimento do homem, da cultura e
da sociedade. Isto possibilitara uma formagdo abrangente para a competéncia
profissional de um trabalho com seres humanos em contextos historico-sociais
especificos, promovendo um continuo didlogo entre as areas de conhecimento
cientifico e a especificidade da Educacdo Fisica. Esta Formacdo Basica sera
constituida por trés sub-areas de conhecimento, a saber:

3.1.1.1.1. Conhecimento do Homem e Sociedade (filoséfico, psicologico,
antropoldgico, cultural, social e historico);

3.1.1.1.2. Conhecimento Cientifico-Tecnoldgico (técnicas de estudo e de pesquisa);



3.1.1.1.3. Conhecimento do Corpo Humano e Desenvolvimento (quimico, fisico,
biolégico e do desenvolvimento antropogenético)

3.1.1.2. Formacéo Especifica: Na Formacao Especifica preocupar-se-a com o estudo
das distintas manifestagdes classicas e emergentes da cultura do movimento,
identificadas com a tradicdo da Educacdo Fisica e do Esporte. Esta Formacao
Especifica sera constituida por trés sub-areas de conhecimento, a saber:

3.1.1.2.1. Conhecimento Didatico-Pedagadgico (intervengdes didaticas);

3.1.1.2.2. Conhecimento Técnico-Funcional Aplicado (bases tedricas e
metodoldgicas aplicadas ao desempenho humano identificado com as diferentes
manifesta¢des da cultura do movimento);

3.1.1.2.3. Conhecimento sobre a Cultura do Movimento (diferentes manifestagdes da
cultura do movimento nas suas formas de jogos, esportes, ginasticas, dangas e lutas)

3.1.2. Conhecimento Identificador do Aprofundamento de Estudos: Este
conhecimento sera compreendido como o conjunto de competéncias especificas
para o diagnéstico, planejamento, execucdo, orientagdo e avaliagdo das agdes do
bacharel em Educagédo Fisica, cabendo a cada IES definir esses campos de
aprofundamento de estudo (exemplificando poder-se-ia denominar treinamento
fisico-esportivo; atividades fisico-esportivas de lazer; gestdo/administracdo de
empreendimentos de atividades fisico-esportivas; atividades fisico-esportiva e
promogao da saude; além de outros possiveis campos emergentes).

3.1.2.1. Cada Instituicdo de Ensino Superior (IES), partindo desta estrutura de
conhecimento, podera propor um ou mais campos de aprofundamento de estudos,
bem como devera definir o elenco de disciplinas do curriculo pleno, considerando as
peculiaridades de cada regiao e os perfis profissionais desejados.

4. ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES

4.1. Estagio Curricular: Para qualquer que seja o campo de aprofundamento de
estudos, sera obrigatério o respectivo estagio profissional supervisionado, com
cumprimento de carga horaria minima de 300 horas. O estagio profissional
supervisionado podera ser desenvolvido ao longo do curso, computando-se sua



carga horaria integralmente no cOmputo da carga horaria referente ao Conhecimento
Identificador do Aprofundamento de Estudos.

4.2. Atividades Complementares: As atividades complementares deverdo ser
implementadas durante todo o curso, assim como as Instituicbes de Ensino Superior
deverao criar mecanismos para aproveitamento dos conhecimentos adquiridos pelo
estudante, por meio de estudos e praticas independentes presenciais e/ou a
distancia.

4.2.1. Podem ser reconhecidos:

4.2.1.1. Monitorias e Estagios;

4.2.1.2. Programas de Iniciagao Cientifica;
4.2.1.3. Programas de Extenséo;

4.2.1.4. Estudos Complementares;

4.2.1.5. Cursos realizados em outras areas afins.

5. ORGANIZAGCAO DO CURSO

5.1. Considerando o Parecer CNE/CP 009/2001, a formacédo de professores de
educacado basica, com licenciatura plena para o ensino da Educagao Fisica na
educacgao basica, devera ser realizada em processo autbnomo, numa estrutura com
identidade propria em relacdo a formacdo do Bacharel em Educagao Fisica. No
entanto, o nucleo de conhecimentos da licenciatura referentes aos conteudos de
ensino da Educacao Fisica devera ser correspondente ao nucleo de Formacao
Especifica do Conhecimento Identificador da Area do Curso de Bacharelado em
Educacéo Fisica.

5.2. O Curso de Bacharelado em Educacéao Fisica devera ter um projeto pedagogico
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e
apoiado no professor como facilitador do processo ensino-aprendizagem. Este
projeto pedagdgico devera buscar a formagao integral e adequada do estudante
através de uma articulagao entre o ensino, a pesquisa e a extensao.

5.3. As Diretrizes Curriculares e o Projeto Pedagodgico deverdo orientar o Curriculo
do Curso de Bacharelado em Educagdo Fisica para um perfil académico e



profissional do egresso. Este curriculo devera contribuir, também, para a
compreensao, interpretacao, preservagao, reforco, fomento e difusdo das culturas
nacionais e regionais, internacionais e histéricas, em um contexto de pluralismo e
diversidade cultural.

54. O curriculo do Curso de Bacharelado em Educacdo Fisica devera,
necessariamente, ser estruturado tendo as atividades de pesquisa e de extensao
como mediadoras da formacgdo: a pesquisa como a possibilidade de acesso ao
conjunto de conhecimentos produzidos, seus modos de produgdo, bem como
instancia de reflexdo sobre a realidade; a extensdo considerada como possibilidade
de interlocugdo e troca com as comunidades universitaria e extra-universitaria, nas
perspectivas de intervencéo e investigagao da realidade social.

5.5. A organizagdo do Curso de Bacharelado em Educacdo Fisica devera ser
definida pelo respectivo colegiado do curso, que indicara a modalidade: seriada
anual, seriada semestral, sistema de créditos ou modular.

6. ACOMPANHAMENTO E AVALIACAO

6.1. A implantacao e desenvolvimento das diretrizes curriculares de Educacao Fisica
deverao ser acompanhados e permanentemente avaliados, a fim de permitir os
ajustes que se fizerem necessarios a sua contextualizagao e aperfeicoamento.

6.2. As avaliacbes somativa e formativa do aluno deverdo basear-se nas
competéncias, habilidades e conteudos curriculares.

6.3. O Curso de Bacharelado em Educacgao Fisica devera utilizar metodologias e
critérios para acompanhamento e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e do
préprio curso, em consonancia com o sistema de avaliagao definido pela IES a qual
pertence.



ANEXO IV



Diretrizes Curriculares Il

1. PERFIL DO FORMANDO EGRESSO/PROFISSIONAL

O graduado em Educacéo Fisica devera ser formado para esclarecer e intervir,
profissional e academicamente, no contexto especifico e historico-cultural, a partir
de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e cultural de modo a atender as
diferentes manifestagbes da cultura das atividades fisicas (esportes, ginasticas,
dangas, lutas, lazer e recreagao) presentes na sociedade.

O graduado em Educacédo Fisica devera ter dominio de conhecimentos da
Educacéao Fisica, das praticas essenciais de sua produgdo e socializagdo e de
competéncias técnico-instrumental estruturadas a partir de uma atitude critico-
reflexiva.

O graduado em Educacédo Fisica devera ter a capacidade profissional de
coordenar, planejar, programar, supervisionar, dinamizar, dirigir, organizar,
orientar, ensinar, conduzir, treinar, administrar, implantar, implementar, ministrar,
analisar, avaliar e executar trabalhos, programas, planos e projetos; realizar
treinamentos especializados; prestar servicos de auditoria, consultoria e
assessoria; participar de equipes multidisciplinares e interdisciplinares; elaborar
informes técnicos, cientificos e pedagodgicos; prestar assisténcia e educagéo
corporal a individuos e coletividades, em instituicbes publicas e privadas; prestar
assisténcia e treinamento especializado, todos na area de atividades fisicas.

O graduado em Educacéo Fisica, pela natureza e caracteristicas especificas de
sua atuacado profissional, recebera o titulo (certificado) de Licenciado em
Educagcdo Fisica ou de Bacharel em Educagado Fisica (com habilitagdes ou
modalidades cursadas).

O Licenciado em Educacéo Fisica esta capacitado a atuar na Educacéo Basica
(Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Médio) na rede escolar de ensino.

O Bacharel em Educacao Fisica esta capacitado a atuar em diferentes campos
de intervengao profissional, como Treinamento Esportivo, Atividades Fisicas de
Lazer, Gestdo de Empreendimentos de Atividades Fisicas, Atividades Fisicas na



Promocao da Aptidao Fisica e Saude, Esporte Escolar entre outros, com excecao
na Educacgao Basica da rede escolar de ensino.

2. COMPETENCIAS E HABILIDADES GERAIS

- Atengao a saude: os profissionais de saude, dentro de seu ambito profissional,
devem estar aptos a desenvolver agbes de prevencdo, promogao, protecéo e
reabilitacdo da saude, tanto em nivel individual quanto coletivo. Cada profissional
deve assegurar que sua pratica seja realizada de forma integrada e continua com
as demais instancias do sistema de saude. Os profissionais devem realizar seus
servicos dentro dos mais altos padrées de qualidade e dos principios da
ética/bioética, tendo em conta que a responsabilidade da atencéo a saude nao se
encerra com o ato técnico, mas sim, com a resolucdo do problema de saude,
tanto a nivel individual como coletivo;

Tomada de decisdes: o trabalho dos profissionais de saude deve estar
fundamentado na capacidade de tomar decisdes visando o uso apropriado,
eficacia e custo-efetividade, da forca de trabalho, de equipamentos, de
procedimentos e de praticas. Para este fim, os mesmos devem possuir
habilidades para avaliar, sistematizar e decidir a conduta mais apropriada;

- Comunicacgao: os profissionais de saude devem ser acessiveis e devem manter
a confidencialidade das informagdes a eles confiadas, na interagdo com outros
profissionais de saude e o publico em geral. A comunicagdo envolve
comunicacao verbal, ndo verbal e habilidades de escrita e leitura; o dominio de,
pelo menos, uma lingua estrangeira e de tecnologias de comunicagcdo e
informacao;

- Lideranga: no trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais de saude
deverao estar aptos a assumirem posicoes de lideranca, sempre tendo em vista o
bem estar da comunidade. A lideranga envolve compromisso, responsabilidade,
empatia, habilidade para tomada de decisbes, comunicagao e gerenciamento de
forma efetiva e eficaz;

- Administragao e gerenciamento: os profissionais devem estar aptos a fazer o
gerenciamento e administracao tanto da forga de trabalho, dos recursos fisicos e
materiais e de informacdo, da mesma forma que devem estar aptos a serem
gestores, empregadores ou liderangas na equipe de saude;



- Educagcao permanente: os profissionais devem ser capazes de aprender
continuamente, tanto na sua formacéo, quanto na sua pratica. Desta forma, os
profissionais de saude devem aprender a aprender e ter responsabilidade e
compromisso com a educagao e o treinamento/estagios das futuras geracdes de
profissionais, ndo apenas transmitindo conhecimentos, mas proporcionando
condicbes para que haja beneficio mutuo entre os futuros profissionais e os
profissionais registrados e atuantes.

3. CONTEUDOS CURRICULARES

Os cursos de Bacharelado ou de Licenciatura em Educacdo Fisica deverao
contemplar as seguintes componentes tematicas, a saber:

Bases Biodindmicas da Atividade Fisica (Conhecimentos morfologicos,
fisiologicos e biomecanicos das atividades fisicas)

Bases Comportamentais da Atividade Fisica (Conhecimentos de mecanismos
e processos de desenvolvimento motor, aquisicdo de habilidades e de fatores
psicolégicos inerentes as atividades fisicas)

Bases Soécio-Antropolégicas da Atividade Fisica (Conhecimentos filosdfico,
antropologico, sociolégico e historico que enfocam aspectos éticos, estéticos,
culturais e epistemoldgicos das atividades fisicas)

Bases Cientifico-Tecnolégicas (Conhecimentos de técnicas de estudo e de
pesquisa)

Bases Pedagédgicas (Conhecimentos de principios gerais e especificos de
gestao e organizacao das diversas possibilidades de intervengdes do profissional
no campo de trabalho)

Bases Técnico-Funcionais Aplicadas (Conhecimentos tedricos e metodoldgicos
aplicados ao desempenho humano identificado com as diferentes manifestacbes
da cultura das Atividades Fisicas)

Bases sobre a Cultura das Atividades Fisicas (Conhecimentos de diferentes
manifestacées da cultura das atividades fisicas nas suas formas de jogos,
esportes, ginasticas, dangas, lutas, lazer e recreagao)



4. ESTAGIOS E ATIVIDADES COMPLEMENTARES

- Estagio Curricular:

As atividades de estagio curricular compreendem uma praxis (processo de
aproximacgao entre dois contextos distintos de formacéao: sala de aula e situagao de
trabalho), que objetiva a melhoria do desenvolvimento e amadurecimento pessoal do
estudante bem como a sensibilizagao para as atividades profissionais da area. Estas
atividades de estagio deverdo ser inseridas dentro das disciplinas curriculares,
desenvolvidas ao longo do curso e terdo a carga horaria minima de 400 horas.

- Estagio Profissional Supervisionado:

O estagio profissional supervisionado constitui um processo de transi¢ao profissional,
que procura ligar duas légicas (educagao e trabalho) e que proporciona ao estudante
a oportunidade de demonstrar conhecimentos e habilidades adquiridas e também
treinar as competéncias que ja detém sob a supervisdo de um profissional da area.
As atividades de estagio profissional supervisionado serdo realizadas no final do
curso e terdo a carga horaria minima de 400 horas, computadas integralmente para
cada modalidade de intervencgao profissional.

- Atividades Complementares:

As atividades complementares (minimo de 200 horas) deverdo ser incrementadas
durante todo o Curso de Graduacdo em Educacao Fisica e as Instituicbes de Ensino
Superior deverao criar mecanismos de aproveitamento de conhecimentos, adquiridos
pelo estudante, através de estudos e praticas independentes, presenciais e/ou a
distancia.

Podem ser reconhecidos:

- Monitorias e Estagios;

- Programas de Iniciagao Cientifica;
- Programas de Extenséo;

- Estudos Complementares;
- Cursos realizados em areas afins.

5. ORGANIZAGAO DO CURSO



O Curso de Graduacao em Educacgado Fisica devera ter um projeto pedagogico,
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e
apoiado no professor como facilitador do processo ensino-aprendizagem. Este
projeto pedagdgico devera buscar a formacgéo integral e adequada do estudante
através de uma articulagdo entre o ensino, a pesquisa e a extensao.

As Diretrizes Curriculares e o Projeto Pedagdégico deverao orientar o Curriculo do
Curso de Graduacédo em Educacéao Fisica para um perfil académico e profissional do
egresso. Este curriculo devera contribuir, também, para a compreenséao,
interpretagdo, preservagao, reforco, fomento e difusdo das culturas nacionais e
regionais, internacionais e histéricas, em um contexto de pluralismo e diversidade
cultural.

O curriculo do Curso de Graduagao em Educacéao Fisica devera, necessariamente,
ser estruturado tendo as atividades de pesquisa e de extensdo como mediadoras da
formacgéao. A pesquisa como a possibilidade de acesso ao conjunto de conhecimentos
produzidos, seus modos de producdo, bem como instancia de reflexdo sobre a
realidade. Ja a extensdo sera considerada como possibilidade de interlocugao e
troca com as comunidades universitaria e extra-universitaria, nas perspectivas de
intervencéao e investigagao da realidade social.

Os cursos de graduacao deverao prever a formagao de bacharéis ou licenciados em
Educacdo Fisica. A organizacdo curricular, a ser definida pelos respectivos
colegiados dos cursos de Bacharelado ou Licenciatura em Educacao Fisica, devera
permitir o desenvolvimento do curso em ciclos ou areas de formacao geral (basica) e
especifica (profissionalizante). Os ciclos ou areas de formacgédo, com distribuicao
equilibrada da carga horaria total do curso, deverdo estabelecer padrbes de
organizagao e a visao articulada das diferentes componentes tematicas dos
conteudos curriculares.

O curso de Bacharelado em Educacéao Fisica devera possibilitar a opgdo por uma ou
mais modalidades de intervengdo profissional na area, considerando as
caracteristicas e demandas regionais, o potencial vocacional da instituicdo e os
diferentes interesses identificados com o campo de atuagdo profissional
(Treinamento Esportivo, Atividades Fisicas de Lazer, Gestdo de Empreendimentos
de Atividades Fisicas, Atividades Fisicas na Promocgao da Aptidao Fisica e Saude
entre outras)



O curso de Licenciatura em Educacéo Fisica, além de contemplar as diferentes
componentes tematicas dos conteudos curriculares da area, sera regulamentado por
legislacédo especifica da formacao de professores de Educacédo Basica estabelecida
por pareceres/ resolugbes da Camara de Ensino Superior do Conselho Nacional de
Educacao.

Para conclusdao do curso de graduagdo em Educagdo Fisica (licenciatura ou
bacharelado), o aluno devera elaborar e defender um trabalho de conclusdo sob
orientacédo docente.

6. ACOMPANHAMENTO E AVALIAGAO

A implantagdo e desenvolvimento das diretrizes curriculares de Educacdo Fisica
deverdao ser acompanhados e permanentemente avaliados, a fim de permitir os
ajustes que se fizerem necessarios a sua contextualizagao e aperfeicoamento.

As avaliacbes somativa e formativa do aluno deverdo basear-se nas competéncias,
habilidades e conteudos curriculares.

O Curso de Graduagao em Educacao Fisica devera utilizar metodologias e critérios
para acompanhamento e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e do proprio
curso, em consonancia com o sistema de avaliacédo definido pela IES a qual
pertence.
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PARECER CNE/CES 146/2002 - AGUARDA HOMOLOGACAO, NOS TERMOS DA LEI 9.131/95

MINISTERIO DA EDUCAGAO

CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

1

INTERESSADO: Conselho Nacional de Educacdo/Camara de Educacao | UF:

Superior

DF

ASSUNTO: Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagdao em

Educacéo Fisica

CONSELHEIRO(S): Carlos Alberto Serpa de Oliveira (Relator), Efrem de Aguiar
Maranh&o, Arthur Roquete de Macedo e Yugo Okida.

PROCESSO(S) N°(S):

PARECER N°:
CNE/CES 0138/2002

COLEGIADO
CES

APROVADO EM:
03/04/2002

| - RELATORIO

e Historico

A Comissdo da CNE/CES analisou as propostas de Diretrizes Curriculares
Nacionais dos Cursos de Graduacgao da area de Saude elaboradas pelas Comissoes
de Especialistas de Ensino e encaminhadas pela MEC/SESu ao CNE, tendo como
referéncia os seguintes documentos, além de outros especificos das respectivas

areas de atuacao:

" Constituicao Federal de 1988;

" Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) 9.394 de

20/12/1996;

. Lei que aprova o Plano Nacional de Educacgao 10.172 de 9/1/2001;

= Parecer CNE/CES 776/97 de 3/12/1997;
] Edital da SESu/MEC 4/97 de 10/12/1997;

. Lei 9.696, de 1/9/1998;

] Parecer CNE/CES 583/2001 de 4/4/2001;



. Declaracdo Mundial sobre Educagdo Superior no Século XXI da
Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, UNESCO: Paris, 1998;

] Relatorio Final da 112 Conferéncia Nacional de Saude realizada de 15 a
19/12/2000;

. Plano Nacional de Graduag¢ao do ForGRAD de maio/1999;
" Documentos da OPAS, OMS e Rede UNIDA;

" Instrumentos legais que regulamentam o exercicio das profissdes da
saude.

Na analise das propostas, a Comissdo, adotou formato preconizado pelo
Parecer CNE/CES 583/2001, tendo os Conselheiros que integram a Comissédo da
Camara de Educacgao Superior apresentado as suas observagdes aos representantes
do Ministério da Saude, do Conselho Nacional de Saude, da Secretaria de Educacao
Superior do Ministério da Educacédo e do Férum de Pro-Reitores de Graduacao das
Universidades Brasileiras e aos Presidentes dos Conselhos Profissionais,
Presidentes de Associacbes de Ensino e Presidentes das Comissbes de
Especialistas de Ensino da MEC/SESu na audiéncia publica, ocorrida em Brasilia, na
sede do Conselho Nacional de Educagéo, em 26 de junho de 2001.

Faz-se relevante ressaltar a forma participativa e pré-ativa com os atores
principais desse processo, Diretores dos Cursos de Formacao Superior e Conselho
Federal de Educacao Fisica.

e Meérito

A Camara de Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educagdo, ao
orientar as novas diretrizes curriculares recomenda que devem ser contemplados
elementos de fundamentagdo essencial em cada area do conhecimento, campo do
saber ou profissdo, visando promover no estudante a competéncia do
desenvolvimento intelectual e profissional autbnomo e permanente. Esta competéncia
permite a continuidade do processo de formacdo académica e/ou profissional, que
nao termina com a concesséo do diploma de graduagéo.

As diretrizes curriculares constituem orientacbes para a elaboragdo dos
curriculos que devem ser necessariamente adotadas por todas as instituicbes de



ensino superior. Dentro da perspectiva de assegurar a flexibilidade, a diversidade e a
qualidade da formacao oferecida aos estudantes, as diretrizes devem estimular o
abandono das concepgdes antigas e herméticas das grades (prisdes) curriculares, de
atuarem, muitas vezes, como meros instrumentos de transmissado de conhecimento e
informacdes, e garantir uma solida formagao basica, preparando o futuro graduado
para enfrentar os desafios das rapidas transformacdes da sociedade, do mercado de
trabalho e das condi¢des de exercicio profissional.

Além destes pontos, a Comissao refor¢gou nas Diretrizes Curriculares dos Cursos
de Graduacdo em Saude a articulagdo entre a Educacédo Superior e a Saude,
objetivando a formagao geral e especifica dos egressos/profissionais com énfase na
promog¢ao, prevencao, recuperacdo e reabilitacdo do individuo, indicando as
competéncias comuns gerais para esse perfil de formagao contemporanea dentro de
referenciais nacionais e internacionais de qualidade.

Desta forma, o conceito de saude é elemento fundamental a ser enfatizado
nessa articulagao.

No Contexto das Diretrizes Curriculares, a concepg¢ao de saude acompanha a
definicdo apresentada pela Organizagcao Mundial da Saude: “Um estado de completo
bem-estar fisico, mental e social e ndo apenas a auséncia de doenca ou
enfermidade”, que se aproxima cada vez mais do conceito de qualidade de vida.
Promover a saude e o bem-estar € mais do que prevenir doengas ou prolongar a
vida. A busca da saude pressupde o exercicio da cidadania. Assumir a
responsabilidade individual e, de maneira participativa, a da sua comunidade

Com base no exposto, definiu-se o objeto e o objetivo das Diretrizes
Curriculares dos Cursos de Graduacao da Saude:

Objeto das Diretrizes Curriculares: permitir que os curriculos propostos
possam construir perfil académico e profissional com competéncias, habilidades e
conteudos, dentro de perspectivas e abordagens contemporéaneas de formacéao
pertinentes e compativeis com referéncias nacionais e internacionais, capazes de
atuar com qualidade, eficiéncia e resolutividade.

Objetivo das Diretrizes Curriculares: levar os alunos dos cursos de
graduacdo em saude a aprender a aprender, que engloba, aprender a ser,
aprender a fazer, aprender a viver juntos e aprender a conhecer, garantindo a



capacitagdo de profissionais com autonomia e discernimento para assegurar a
integralidade da atencéo e a qualidade e humanizacédo do atendimento prestado aos
individuos, familias e comunidades.

e Caracterizagcao da area de Educacao Fisica

A Educacao Fisica compreende uma area de estudo, elemento educacional e
campo profissional caracterizados pelo analise, ensino e aplicagdo do conjunto de
conhecimentos sobre o movimento humano intencional e consciente nas suas
dimensdes bioldgica, comportamental, sdciocultural e corporeidade.

A Educacao Fisica caracteriza-se como um campo de intervencédo profissional
que, por meio de diferentes manifestacdbes e expressdes da atividade
fisica/movimento humano/motricidade humana (tematizadas na ginastica, no esporte,
no jogo, na danga, na luta, nas artes marciais, no exercicio fisico, na musculagao, na
brincadeira popular bem como em outras manifestagbes da expressdo corporal)
presta servicos a sociedade caracterizando-se pela disseminacao e aplicagcao do
conhecimento sobre a atividade fisica, técnicas e habilidades buscando viabilizar aos
usuarios ou beneficiarios o desenvolvimento da consciéncia corporal, possibilidades
e potencialidades de movimento visando a realizagdo de objetivos educacionais, de
saude, de pratica esportiva e expressao corporal.

A Educacao Fisica abrange todo campo de ag&o da area, ai incluido o jogo, o
esporte, a ginastica, a musculagdo, a danga, a ergonomia, as lutas, as artes marciais,
a recreacgao, o lazer e a reabilitagao.

e DIRETRIZES CURRICULARES NACIONAIS DO CURSO DE GRADUAGAO
EM EDUCACAO FISICA

1. PERFIL DO FORMADO/EGRESSO/PROFISSIONAL

O Graduado de Educagao Fisica, com formagao generalista, humanista,
critica e reflexiva, qualificado para o exercicio profissional com base no rigor
cientifico e intelectual e pautado no principio ético. Devera ser formado para estudar,
pesquisar, esclarecer e intervir profissional e academicamente no contexto especifico
e histoérico-cultural, a partir de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e



cultural de modo a atender as diferentes manifestacoes e expressdes da Atividade
Fisica/Movimento Humano.

O Graduado de Educacado Fisica com Licenciatura em Educacao Fisica
devera estar capacitado a atuar na Educacao Basica e na Educacao Profissional.

O campo de atuacao do profissional de Educacao Fisica é pleno nos servigos
a sociedade na area da Educacado Fisica, nas suas diversas formas de
manifesta¢cdes no ambito da cultura e do movimento Humano intencional, através
das atividades fisicas, esportivas e similares, sejam elas formais e ndo formais tais
como (ginastica, esporte, jogos, dangas, lutas, artes marciais, exercicios fisicos,
musculagdo entre tantas outras). Este campo é delimitado pela capacidade
profissional de coordenar, planejar, programar, supervisionar, dinamizar, dirigir,
organizar, avaliar e executar trabalhos, programas, planos e projetos, bem como
prestar servicos de auditoria, consultoria e assessoria, realizar treinamentos
especializados, participar de equipes multidisciplinares e interdisciplinares e elaborar
informes técnicos, cientificos e pedagdgicos, todos nas areas de atividades fisicas,
do desporto e similares. Deverdo, outrossim, ser consideradas as caracteristicas
regionais e os diferentes interesses identificados com o campo de atuagcao
profissional.

2. COMPETENCIAS E HABILIDADES

Competéncias Gerais:

e Atencao a saude: como profissional da area de saude, dentro do ambito da
Educacédo Fisica, deve estar apto a desenvolver agdes de prevencgao,
reabilitagdo, promogao e protegcdo da saude, tanto em nivel individual quanto
coletivo. O profissional de Educagao Fisica deve assegurar que sua pratica
seja realizada de forma segura, integrada e continua com as demais
instancias do sistema de saude. Devem realizar seus servigos dentro dos mais
altos padrdes de qualidade e dos principios da ética, tendo em conta que a
responsabilidade da atencédo a saude n&o encerra com o ato técnico, mas sim,
com a resolugdo do problema de saude, tanto de natureza individual como
coletivo;

e Atencao a educagdo: o trabalho dos Profissionais de Educagao Fisica no
ambito escolar deve estar norteado nos fins e objetivos estabelecidos na Lei



de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional, nos projetos pedagdgicos de
cada Instituicdo de Ensino e nas Politicas e Planos de cada localidade. A
formacao dos licenciados para atuar com a disciplina Educagao Fisica devera
seguir as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores
da Educacéo Basica.

Tomada de decisées: o trabalho dos profissionais de Educacao Fisica deve
estar fundamentado na capacidade de tomar decisdes visando 0 uso
apropriado, eficacia e custo-efetividade, de recursos humanos, de
equipamentos, de materiais, de procedimentos e de praticas. Para este fim, os
profissionais devem possuir habilidades e conhecimentos atualizados para
avaliar, sistematizar e decidir a conduta mais apropriada no seu campo de
atuacao;

Comunicagao: Os profissionais de Educacao Fisica devem ser acessiveis e
devem tratar com ética a confidencialidade das informacdes a eles confiadas
na interacdo com outros profissionais de saude e o publico em geral. A
comunicagao envolve as diferentes formas de linguagem, a comunicagao
verbal, ndo verbal e habilidades de escrita e leitura; o dominio de tecnologias
e informacao;

Lideranga: No trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais de
Educacédo Fisica deverdo estar aptos a assumirem posi¢cdes de liderancga,
sempre tendo em vista o bem estar da comunidade. A liderangca envolve
compromisso, responsabilidade, empatia, habilidade para tomada de
decisbes, comunicagao e gerenciamento de forma efetiva e eficaz no seu
campo de atuacgao;

Planejamento, Supervisido, e Gerenciamento: Os profissionais de Educagao
Fisica devem estar aptos a fazer o gerenciamento, administragcao e orientagao
dos recursos humanos, das instalacées, equipamentos e materiais técnicos,
bem como de informagao no seu campo de atuagao. Além disso, devem estar
aptos a fazer planejamento e supervisdo a partir da identificacdo de
necessidades, e serem gestores de programas de atividades fisicas e
desportivas, treinamento esportivo, bem como, elaborar calendarios de
competi¢cdes, orientar a compra, manutengao de equipamentos e instalagdes
de pratica esportiva e outras acdes necessarias no sentido de otimizar ou
maximizar o seu uso e garantir boas condigbes de seguranca e conforto aos
usuarios;



e Educagao Continuada: Os profissionais de Educacido Fisica devem ser
capazes de aprender continuamente, tanto na area de formagdo quanto na
sua pratica. Desta forma, os profissionais do campo da Educagado Fisica
devem aprender a aprender e ter responsabilidades e compromissos com a
educacao e o treinamento/estagios das futuras geragdes de profissionais, ndo
apenas transmitindo conhecimentos, mas proporcionando condigdes para que
haja beneficio mutuo entre os futuros profissionais e os profissionais em
servicos.

Competéncias e Habilidades Especificas:
O graduado em Educacao Fisica devera:

e ter sodlida formacéo nas areas de conhecimentos que formam a identidade do
curso, que o capacite para compreensao, analise, transmissao e aplicagao
dos conhecimentos da Atividade Fisica/Motricidade Humana/Movimento
Humano e o exercicio profissional em Educacao Fisica com competéncias
decorrentes das relagdes com a pesquisa e a pratica social;

e estar capacitado para intervir em todas as dimensdes de seu campo, o que
supde pleno dominio da natureza do conhecimento da Educacéo Fisica e das
praticas essenciais de sua producdo e socializacdo e de competéncias
técnico-instrumental a partir de uma atitude critico-reflexiva;

e atuar em atividades fisicas/motricidade humana/movimento humano,
preocupado com o modo de aquisigcdo e controle do movimento trabalhando
fatores fisiologicos, psicoldgicos e sécio-culturais;

e ter como responsabilidade disseminar e aplicar conhecimentos tedricos e
praticos sobre a Motricidade Humana/Atividade Fisica/ Movimento Humano,
devendo analisar esses significados na relagcado dinadmica entre o ser humano
e 0 meio ambiente;

e ser conhecedor das diversas manifestacdes e expressdes da Atividade
Fisica/Movimento Humano/Motricidade Humana, presente na sociedade,
considerando o contexto historico-cultural, as caracteristicas regionais e os
diferentes interesses e necessidades identificados com o campo de atuagao
profissional com competéncias e capacidades de planejar, programar,
coordenar, supervisionar, dirigir, dinamizar e executar servigos, programas,
planos e projetos, bem como realizar auditorias, consultorias, treinamentos



especializados, participar de equipes multidisciplinares e interdisciplinares,
informes técnicos, cientificos e pedagdgicos, todos nas areas da atividade
fisica, do desporto e afins;

e dominar um conjunto de competéncias de natureza técnico-instrumental,
humana e politico-social, nas dimensdes que privilegiam o saber, o saber
aprender, o saber pensar, o saber fazer, o saber conviver e 0 saber ser, para
atuar nos campos identificados com as diferentes manifestacdes e expressdes
da Atividade Fisica/Movimento Humano/Motricidade Humana;

O Profissional de Educagao Fisica devera possuir, também, competéncias
técnico-cientificas, ético-politicas, sdcio-educativas contextualizadas que permitam:

e atuar profissionalmente, compreendendo a natureza humana em suas
dimensdes, em suas expressdes e fases evolutivas;

e desenvolver formagao técnico-cientifica que confira qualidade ao exercicio
profissional;

e estabelecer novas relagbes com o contexto social, reconhecendo a
estrutura e as formas de organizagdo social, suas transformagdes e
expressoes;

e promover estilos de vida saudaveis, conciliando as necessidades tanto dos
seus beneficiarios quanto as de sua comunidade, atuando como agente de
transformacéao social,

e desenvolver e aplicar métodos e técnicas de ensino em sua area de
atuacao;

e atuar em politicas e programas de educacdo, seguranga e Vvigilancia
sanitaria, visando a promoc¢édo da saude em ambito local, regional e
nacional;

e compreender a politica de saude, de educacédo e de esporte no contexto
das politicas sociais;

e atuar nos diferentes niveis de atendimento a saude, com énfase nos
atendimentos primarios e secundarios;



atuar em equipes multiprofissionais destinadas a planejar, coordenar,
supervisionar, implementar, executar e avaliar atividades na area de
educacao, esporte e de saude;

realizar com proficiéncia a anamnese bem como dominar a arte e a técnica
do exame fisico;

dominar os conhecimentos cientificos basicos da natureza bio-psico-socio-
ambiental subjacentes a pratica do Profissional de Educacédo Fisica e ter
raciocinio critico na interpretacdo dos dados, na identificagédo da natureza
dos problemas da pratica do Profissional de Educacédo Fisica e na sua
resolugao;

atuar na protecdo e na promogado da saude e na prevencado de doengas,
bem como no tratamento e reabilitagdo dos problemas de saude;

conhecer os principios da metodologia cientifica, possibilitando-lhe a leitura
critica de artigos técnicos-cientificos e a participacdo na producédo de
conhecimentos;

lidar criticamente com a dindmica do mercado de trabalho e com as
politicas de saude, educacgao e esporte;

ter visdo do papel social do Profissional de Educacéao Fisica;
atuar como sujeito no processo de formagao de recursos humanos;

responder as especificidades regionais de saude, educagdo e esporte
através de intervengbes planejadas estrategicamente, em niveis de
promogao, prevencao e reabilitacdo a saude, dando atencado integral a
saude dos individuos, das familias e das comunidades;

promover estilos de vida saudaveis, conciliando as necessidades tanto dos
seus beneficiarios quanto as de sua comunidade, atuando como agente de
transformacao social;

usar adequadamente novas tecnologias, tanto de informagcdo como de

comunicagao;

gerenciar o processo de trabalho na Educagao Fisica com principios de
Etica e de Bioética, com resolutividade tanto em nivel individual como
coletivo em todos os ambitos de atuacéao profissional;
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e planejar e implementar programas de educagdo e promogdo a saude,
considerando as especificidades dos diferentes grupos sociais e dos
distintos processos de vida, saude e trabalho;

e desenvolver, participar e aplicar pesquisas e/ou outras formas de producao
de conhecimento que objetivem a qualificagdo da pratica profissional;

e respeitar e zelar pelos principios éticos, legais e humanisticos da profisséo;

e interferir na dindmica de trabalho institucional, reconhecendo-se como
agente desse processo;

e participar da composicdo das estruturas consultivas e deliberativas do
sistema de educacao, esporte e saude;

e assessorar 0Orgados, empresas e instituicbes em projetos de saude,
educacéo e esporte;

e reconhecer o papel social do Profissional de Educacao Fisica para atuar
em atividades de politica e planejamento em saude, educagao e esporte;

e investigar e aplicar conhecimentos com visdo holistica do ser humano
integrando equipes multiprofissionais.

3. CONTEUDOS CURRICULARES

Os conteudos curriculares dos cursos de Educacdo Fisica serdo guiados pelo
critério da orientagéo cientifica, da integragao teoria e pratica e do conhecimento do
homem e sua corporeidade, da cultura, da sociedade e da natureza e as
possibilidades de interagdo desses conceitos que permitam a intervengao
profissional. Eles deverao possibilitar uma formac&o abrangente para a competéncia
profissional de um trabalho com seres humanos em contextos historico-sociais
especificos, promovendo um continuo didlogo entre as areas de conhecimento
cientifico e as especificidades da Educacgao Fisica.

Os conteudos devem contemplar:

e Conhecimentos Biodinamicos da Atividade Fisica/Movimento Humano
(morfologicos, fisiolégicos e biomecanicos).
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e Conhecimentos Comportamentais da Atividade Fisica/Movimento
Humano (mecanismos e processos de desenvolvimento motriz, aquisicdo de
habilidades e de fatores psicoldgicos).

e Conhecimentos Sécio-Antropolégicos da Atividade Fisica/Movimento
Humano (filoséfico, antropolégico, socioldégico e histérico que enfocam
aspectos éticos, estéticos, culturais e epistemoldgicos).

e Conhecimentos Cientifico-Tecnolégicos (técnicas de estudo e de
pesquisa).

e Conhecimentos Pedagédgicos (principios gerais e especificos de gestédo e
organizacao das diversas possibilidades de intervengdes do profissional no
campo de trabalho e de formagao).

e Conhecimentos Técnico-Funcionais Aplicados (tedricos e metodologicos
aplicados ao desempenho humano identificado com as diferentes
manifestacdes da Atividade Fisica/Movimento Humano/Motricidade Humana).

e Conhecimentos sobre a Cultura das Atividades Fisicas/Movimento
Humano (diferentes manifestagdes da cultura das atividades fisicas nas suas
formas de jogos, esportes, ginasticas, dancas, lutas, lazer, recreagdo e
outros).

e Conhecimentos sobre Equipamentos e Materiais (diferentes equipamentos
e materiais e suas possibilidades de utilizagdo na acdo pedagdgica e técnico
cientifica com as manifestagdes de Atividade Fisica/Movimento Humano).

4. ESTAGIOS, ATIVIDADES COMPLEMENTARES E CONCLUSAO DE CURSO
o Estagios Curriculares:

A formagdo do Profissional de Educagdo Fisica devera garantir o
desenvolvimento de estagios curriculares, sob supervisao docente.

As Praticas Pedagogicas compreendem uma praxis que objetiva a melhoria do
desenvolvimento e amadurecimento pessoal do aluno, bem como a sensibilizagéo
para as atividades profissionais da area. Estas praticas deverao ser inseridas nos
conteudos curriculares, desenvolvidas ao longo do curso e terdo a carga horaria
fixada com base no Parecer/Resolucao especifica da Camara de Educagao Superior
do Conselho Nacional de Educagéo.
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O Estagio Profissional Supervisionado constitui um processo de transigao
profissional, que procura ligar duas logicas (educacao e trabalho) e que proporciona
ao estudante a oportunidade de demonstrar conhecimentos e habilidades adquiridas
e também treinar as competéncias que ja detém sob a supervisdo de um profissional
da area. As atividades de estagio profissional supervisionado serédo realizadas no
final do curso.

o Atividades Complementares:

As atividades complementares deverdo ser incrementadas durante todo o
Curso de Graduagdo em Educagao Fisica e as Instituicbes de Ensino Superior
deverdo criar mecanismos de aproveitamento de conhecimentos, adquiridos pelo
estudante, através de estudos e praticas independentes, presenciais e/ou a distancia.

Podem ser reconhecidos:

¢ Monitorias e Estagios;

e Programas de Iniciacao Cientifica;
e Programas de Extenséo;

e Estudos Complementares;

e Cursos realizados em areas afins.

e Trabalho de Conclusao de Curso:

Para conclusdo do curso de graduagdo em Educacao Fisica,o aluno devera
elaborar um trabalho sob orientagdao docente.

5. ORGANIZAGAO DO CURSO

O Curso de Graduacgao de Educacao Fisica devera ter um projeto pedagogico,
construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da aprendizagem e
apoiado no professor como facilitador do processo ensino-aprendizagem. Este
projeto pedagogico devera buscar a indissociabilidade entre o ensino, a pesquisa e a
extensao.

A aprendizagem deve ser interpretada como um caminho que possibilita ao
sujeito social transformar-se e transformar seu contexto. Ela deve ser orientada pelo
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principio metodolégico geral, que pode ser traduzido pela ag&o-reflexdo-agcéo e que
aponta a resolugao de situagdes-problema como uma das estratégias didaticas.

As Diretrizes Curriculares do Curso de Graduacdo em Educacido Fisica
deverao contribuir para a inovacgéo e a qualidade do projeto pedagdgico do curso.

A Formacao de Professores por meio de Licenciatura Plena segue Pareceres
e Resolugdes especificos da Camara de Educacao Superior e do Pleno do Conselho
Nacional de Educacéo.

O Curriculo do Curso de Graduacdo em Educacao Fisica podera incluir
aspectos complementares de perfil, habilidades, competéncias e conteudos, de
forma a considerar a inserg¢ao institucional do curso, a flexibilidade individual de
estudos e os requerimentos, demandas e expectativas de desenvolvimento da
regiao.

Na organizagao curricular proposta pela IES, deverao ser assegurados os
dominios do conhecimento identificador da &rea estabelecendo os marcos
conceituais fundamentais do perfil profissional desejado, elaborar ementas, fixar a
carga horaria de cada disciplina e suas respectivas denominagdes, bem como
enriquecer o curriculo pleno, contemplando as peculiaridades regionais. Além disso,
devera ser observada a importancia de incluir os conhecimentos ja produzidos e
emergentes na area dos portadores de necessidades especiais.

As Diretrizes Curriculares e o Projeto Pedagogico deverao orientar o Curriculo
do Curso de Educagao Fisica para um perfil académico e profissional do egresso.
Este curriculo devera contribuir, também, para a compreensao, interpretagao,
preservacao, reforco, fomento e difusdo das culturas nacionais e regionais,
internacionais e historicas, em um contexto de pluralismo e diversidade cultural,
principalmente no campo da Educacéo Fisica.

O curriculo do Curso de Educacédo Fisica devera estimular a integragao do
curso com as atividades de pesquisa e de extensdo como mediadoras da formacéo.

A organizagcdao do Curso de Graduagdao em Educacdo Fisica devera ser
definida pelo respectivo colegiado do Curso, que indicara a modalidade: seriada
anual, seriada semestral, sistema de créditos ou modular.

A organizagao curricular, devera permitir o desenvolvimento dos cursos em
ciclos ou areas de formacgao geral e especifica. Os ciclos ou areas de formagao, com
distribuigdo equilibrada da carga horaria total do curso, deverao estabelecer padrdes
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de organizagdo e a visédo articulada das diferentes componentes tematicas dos
conteudos curriculares.

A estrutura do Curso de Graduagdo em Educagéao Fisica devera assegurar:

e 0 ensino critico, reflexivo e criativo, que leve a construgdo do perfil almejado,
estimulando a realizagdo de experimentos e/ou de projetos de pesquisa;
socializando o conhecimento produzido;

e as atividades tedricas e praticas presentes desde o inicio do curso,
permeando toda a formacao do Profissional de Educacao Fisica, de forma
integrada e interdisciplinar;

e avisao de educar para a cidadania e a participacao plena na sociedade;

e a implementagdo de metodologia no processo ensinar-aprender que estimule
o aluno a refletir sobre a realidade social e aprenda a aprender;

e a definicdo de estratégias pedagdgicas que articulem o saber; o saber fazer e
o saber conviver, visando desenvolver o aprender a aprender, o aprender a
ser, o aprender a fazer, o aprender a viver juntos e o aprender a conhecer
que constituem atributos indispensaveis a formacao do Profissional de
Educacéo Fisica;

e 0 estimulo as dinamicas de trabalho em grupos, por favorecerem a discussao
coletiva e as relagdes interpessoais;

e a valorizagao das dimensdes éticas e humanisticas, desenvolvendo no aluno
e no Profissional de Educacgao Fisica atitudes e valores orientados para a
cidadania e para a solidariedade;

e a contribuicdo para a compreensao, interpretacdo, preservacao, reforco,
fomento e difusdo das culturas nacionais e regionais, internacionais e
histéricas, em um contexto de pluralismo e diversidade cultural.

e promover a integragao e a interdisciplinaridade em coeréncia com o eixo de
desenvolvimento curricular, buscando integrar as dimensdes bioldgicas,
psicologicas, sociais e ambientais;

e utilizar diferentes cenarios de ensino-aprendizagem permitindo ao aluno
conhecer e vivenciar situagdes variadas de vida, da organizagao da pratica e
do trabalho em equipe multiprofissional;
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propiciar a interagao ativa do aluno com os beneficiarios e profissionais de
saude, educacao e esporte, desde o inicio de sua formacgao, proporcionando
ao aluno lidar com problemas reais.

6. ACOMPANHAMENTO E AVALIAGAO

-A implantacdo e desenvolvimento das diretrizes do Curso de Educacao
Fisica deverao ser acompanhados e permanentemente avaliados, a fim
de permitir os ajustes que se fizerem necessarios a sua contextualizagao
e aperfeicoamento.

- As avaliagbes dos alunos deverdo basear-se nas
competéncias, habilidades e conteudos -curriculares desenvolvidos
tendo com referéncia as Diretrizes Curriculares.

- O Curso de Educacgao Fisica devera utilizar metodologias e
critérios para acompanhamento e avaliagdo do processo ensino-
aprendizagem e do proprio curso, em consonancia com o sistema de
avaliacao definido pela IES a qual pertence.

Il - VOTO DO (A) RELATOR (A)

A Comissao recomenda a aprovacao das Diretrizes Curriculares Nacionais do

Curso de Graduacado em Educacao Fisica e do projeto de resolugdo do respectivo
curso, na forma ora apresentada.

Brasilia (DF), 3 abril de 2002.

Conselheiro Carlos Alberto Serpa de Oliveira — Relator

Conselheiro Efrem de Aguiar Maranh&o — Presidente

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo

Conselheiro Yugo Okida
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Il - DECISAO DA CAMARA

A Camara de Educacgao Superior aprova por unanimidade o voto do Relator.
Sala das Sessdes, em 3 abril de 2002.

Conselheiro Arthur Roquete de Macedo — Presidente

Conselheiro José Carlos Almeida da Silva — Vice-Presidente
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CONSELHO NACIONAL DE EDUCAGAO

MINUTA DE RESOLUGAO

Institui Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Graduag¢ao em Educacgao
Fisica

O Presidente da Camara de Educacédo Superior do Conselho Nacional de
Educacéo, tendo em vista o disposto no Art. 9°, do § 2°, alinea “C”, da Lei 9.131, de
25 de novembro de 1995, e com fundamento no Parecer CNE/CES ------- /2002, de
de abril de 2002, peca indispensavel do conjunto das presentes Diretrizes
Curriculares Nacionais, homologado pelo Sr. Ministro da Educagdo em ___ de 2002.

RESOLVE:

Art. 1° - A presente Resolucao institui as Diretrizes Curriculares Nacionais do
Curso de Graduacdo em Educacao Fisica, a serem observadas na organizagao
curricular das Instituicbes do Sistema de Educacao Superior do Pais.

Art. 2° - As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino de Graduagdo em
Educacéo Fisica definem os principios, fundamentos, condi¢cdes e procedimentos da
formacado de profissionais de Educacdo Fisica, estabelecidas pela Camara de
Educacédo Superior do Conselho Nacional de Educacgao, para aplicagdo em ambito
nacional na organizagéo, desenvolvimento e avaliagdo dos projetos pedagdgicos dos
Cursos de Graduagao em Educacgao Fisica das Instituicbes do Sistema de Ensino
Superior.

Art. 3° - O Curso de Graduacédo em Educacéao Fisica tem como perfil do formando
egresso/graduado em Educacéo Fisica, com formagéo generalista, humanista, critica
e reflexiva, qualificado para o exercicio profissional com base no rigor cientifico e
intelectual e pautado no principio ético, devendo o aluno ser formado para estudar,
pesquisar, esclarecer e intervir profissional e academicamente no contexto especifico
e histérico-cultural, a partir de conhecimentos de natureza técnica, cientifica e
cultural de modo a atender as diferentes manifestacoes e expressdes da Atividade
Fisica/Movimento Humano (esporte, ginastica, musculagédo, dancgas, lutas, lazer,
recreagao e tantos outros) presentes na sociedade, considerando as caracteristicas
regionais e os diferentes interesses identificados com o campo de atuacgéo
profissional.

Art. 4° - A formagédo do graduado em Educagao Fisica tem por objetivo dotar o
profissional dos conhecimentos requeridos para o exercicio das seguintes
competéncias e habilidades gerais:
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I. Atencado a saude: os graduados devem estar aptos a desenvolver acbes de
prevengao, promogao, protegao e reabilitacdo da saude, tanto em nivel individual
quanto coletivo e devem estar aptos a realizar seus servigos dentro dos mais altos
padrdes de qualidade e dos principios da ética/bioética, tendo em conta que a
responsabilidade da atencdo a saude nao se encerra com o ato técnico, mas sim,
com a resolugao do problema de saude, tanto em nivel individual como coletivo;

Il. Tomada de decisdes: ter capacidade de tomar decisbes, visando ao uso
apropriado, eficacia e custo-efetividade, da forga de trabalho, de equipamentos, de
procedimentos e de praticas e de avaliar, sistematizar e decidir as condutas mais
adequadas, baseadas em evidéncias cientificas;

[ll. Comunicagao: manter a confidencialidade das informagdes confiadas, na
interagao com outros profissionais de saude e o publico em geral.

IV. Lideranga: no trabalho em equipe multiprofissional, os profissionais deverao
estar aptos a assumirem posicdes de lideranca, sempre tendo em vista o bem
estar da comunidade. A lideranca envolve compromisso, responsabilidade,
empatia, habilidade para tomada de decisdes, comunicagao e gerenciamento de
forma efetiva e eficaz;

V. Administragcao e gerenciamento: os graduados devem estar aptos a tomar
iniciativas, fazer o gerenciamento e administragcao tanto da forga de trabalho, dos
recursos fisicos e materiais e de informagdo, da mesma forma que devem estar
aptos a serem empreendedores, gestores, empregadores ou liderangas na equipe
de saude;

VI. Educacao permanente: os graduados devem ser capazes de aprender
continuamente, tanto na sua formacdo, quanto na sua pratica e de ter
responsabilidade e compromisso com a sua educagao e o treinamento/estagios
das futuras geragdes de profissionais, estimulando e desenvolvendo a mobilidade
académico/profissional, a formacao e a cooperacao através de redes nacionais e
internacionais.

Art. 5° - A formagédo do graduado em Educagao Fisica tem por objetivo dotar o
profissional dos conhecimentos requeridos para o exercicio das seguintes
competéncias e habilidades especificas:

l. de natureza técnico-instrumental, para atuar nos campos identificados com as
diferentes manifestacbes e expressbes da Atividade Fisica/Motricidade
Humana.;

Il. de natureza técnico-cientificas, ético-politicas, socio-educativas
contextualizadas que permitam:

e atuar profissionalmente, compreendendo a natureza humana em suas
dimensdes, em suas expressdes e fases evolutivas;

e desenvolver formacao técnico-cientifica que confira qualidade ao exercicio
profissional;
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estabelecer novas relagdes com o contexto social, reconhecendo a
estrutura e as formas de organizagdo social, suas transformacdes e
expressoes;

promover estilos de vida saudaveis, conciliando as necessidades tanto dos
seus beneficiarios quanto as de sua comunidade, atuando como agente de
transformacéao social,

desenvolver e aplicar métodos e técnicas de ensino em sua area de
atuacao;

atuar em politicas e programas de educagado, seguranca e vigilancia
sanitaria, visando a promoc¢do da saude em ambito local, regional e
nacional;

compreender a politica de saude, de educacao e de esporte no contexto
das politicas sociais;

atuar nos diferentes niveis de atendimento a saude, com énfase nos
atendimentos primarios e secundarios;

atuar em equipes multiprofissionais destinadas a planejar, coordenar,
supervisionar, implementar, executar e avaliar atividades na area de
educacéo, esporte e de saude;

realizar com proficiéncia a anamnese bem como dominar a arte e a técnica
do exame fisico;

dominar os conhecimentos cientificos basicos da natureza bio-psico-socio-
ambiental subjacentes a pratica do Profissional de Educacéao Fisica e ter
raciocinio critico na interpretacdo dos dados, na identificacdo da natureza
dos problemas da pratica do Profissional de Educagao Fisica e na sua
resolugao;

atuar na protegao e na promocao da saude e na prevencao de doencgas,
bem como no tratamento e reabilitagdo dos problemas de saude;

conhecer os principios da metodologia cientifica, possibilitando-lhe a leitura
critica de artigos técnicos-cientificos e a participagdo na produgao de
conhecimentos;

lidar criticamente com a dinamica do mercado de trabalho e com as
politicas de saude, educacéao e esporte;

ter visao do papel social do Profissional de Educacéao Fisica;

atuar como sujeito no processo de formacgao de recursos humanos;
responder as especificidades regionais de saude, educagdo e esporte
através de intervencbes planejadas estrategicamente, em niveis de
promogao, prevencao e reabilitacdo a saude, dando atencado integral a
saude dos individuos, das familias e das comunidades;

promover estilos de vida saudaveis, conciliando as necessidades tanto dos
seus beneficiarios quanto as de sua comunidade, atuando como agente de
transformacéao social,

usar adequadamente novas tecnologias, tanto de informagcdo como de
comunicagao;
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e gerenciar o processo de trabalho na Educagao Fisica com principios de
Etica e de Bioética, com resolutividade tanto em nivel individual como
coletivo em todos os ambitos de atuagao profissional;

e planejar e implementar programas de educagdo e promogdo a saude,
considerando as especificidades dos diferentes grupos sociais e dos
distintos processos de vida, saude e trabalho;

e desenvolver, participar e aplicar pesquisas e/ou outras formas de producao
de conhecimento que objetivem a qualificagao da pratica profissional,

e respeitar e zelar pelos principios éticos, legais e humanisticos da profissao;

e interferir na dindmica de trabalho institucional, reconhecendo-se como
agente desse processo;

e participar da composi¢gdo das estruturas consultivas e deliberativas do
sistema de educacao, esporte e saude;

e assessorar 06rgados, empresas e instituicoes em projetos de saude,
educacao e esporte;

e reconhecer o papel social do Profissional de Educacéo Fisica para atuar
em atividades de politica e planejamento em saude, educagao e esporte;

e investigar e aplicar conhecimentos com visdo holistica do ser humano
integrando equipes multiprofissionais.

Art. 6° - Os conteudos curriculares dos cursos de Educagéao Fisica serao guiados
pelo critério da orientagao cientifica, da integracao teoria e pratica e do conhecimento
do homem e sua corporeidade, da cultura, da sociedade e da natureza e as
possibilidades de interacdo desses conceitos que permitam a intervencao
profissional. Eles deverao possibilitar uma formagao abrangente para a competéncia
profissional de um trabalho com seres humanos em contextos historico-sociais
especificos, promovendo um continuo didlogo entre as areas de conhecimento
cientifico e as especificidades da Educacgao Fisica.

Os conteudos devem contemplar:

e Conhecimentos Biodinamicos da Atividade Fisica/Movimento
Humano (morfolégicos, fisioldgicos e biomecanicos).

e Conhecimentos Comportamentais da Atividade Fisica/Movimento
Humano (mecanismos e processos de desenvolvimento motriz,
aquisicao de habilidades e de fatores psicologicos).

e Conhecimentos Sécio-Antropolégicos da Atividade
Fisica/Movimento Humano (filosofico, antropoldgico, sociologico e
histéorico que enfocam aspectos éticos, estéticos, culturais e
epistemoldgicos).

e Conhecimentos Cientifico-Tecnolégicos (técnicas de estudo e de
pesquisa)

e Conhecimentos Pedagégicos (principios gerais e especificos de
gestao e organizagao das diversas possibilidades de intervengdes do
profissional no campo de trabalho e da formagao).
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e Conhecimentos Técnico-Funcionais Aplicados (tedricos e
metodoldgicos aplicados ao desempenho humano identificado com as
diferentes manifestacdes da Atividade Fisica/Motricidade Humana).

e Conhecimentos sobre a Cultura das Atividades Fisicas/Movimento
Humano (diferentes manifestacées da cultura das atividades fisicas
nas suas formas de jogos, esportes, ginasticas, dancgas, lutas, lazer,
recreagao e outros).

e Conhecimentos sobre Equipamentos e Materiais (diferentes
equipamentos e materiais e suas possibilidades de utilizacdo na acao
pedagdgica e técnico cientifica com as manifestagdes de Atividade
Fisica/Motricidade Humana).

Art. 7° - A formagdo do profissional de Educacdo Fisica deve garantir o
desenvolvimento de estagios curriculares, sob supervisdo docente.

Paragrafo 1° - As praticas pedagogicas compreendem uma praxis que
objetiva a melhoria do desenvolvimento e amadurecimento pessoal do estudante
bem como a sensibilizacdo para as atividades profissionais da area. Estas praticas
deverao ser inseridas dentro das disciplinas curriculares, desenvolvidas ao longo do
curso e terdo a carga horaria fixada com base no Parecer/Resolucao especifica da
Camara de Educacéao Superior do Conselho Nacional de Educacao.

Paragrafo 2° - O estagio Profissional Supervisionado constitui um processo de
transicao profissional, que procura ligar duas logicas (educagéao e trabalho) e que
proporciona ao estudante a oportunidade de demonstrar conhecimentos e
habilidades adquiridas e também treinar as competéncias que ja detém sob a
supervisdo de um profissional da area. As atividades de estagio profissional
supervisionado serao realizadas no final do curso.

Art. 8°- As atividades complementares deverdao ser incrementadas durante
todo o curso as IES deverao criar mecanismos de aproveitamento de conhecimentos
adquiridos pelo aluno, através de estudos e praticas independentes, presenciais e/ou
a distancia, podendo ser reconhecidos: Monitorias e Estagios; Programas de
Iniciacao Cientifica; Programas de Extensdo; Estudos Complementares; Cursos
realizados em areas afins.

Art. 9°- O Curso de Graduagdo em Educacdo Fisica deve ter um projeto
pedagodgico, construido coletivamente, centrado no aluno como sujeito da
aprendizagem e apoiado no professor como facilitador e mediador do processo
ensino-aprendizagem. Este projeto pedagdgico devera buscar a formagao integral e
adequada do aluno através de uma articulacdo entre o ensino, a pesquisa e a
extensao/assisténcia.

Art. 10 - As Diretrizes Curriculares e o Projeto Pedagdgico devem orientar o
Curriculo do Curso de Graduagcdo em Educacgao Fisica para um perfil académico e
profissional do egresso. Este curriculo devera contribuir, também, para a
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compreensao, interpretacédo, preservacao, reforgco, fomento e difusdo das culturas
nacionais e regionais, internacionais e historicas, em um contexto de pluralismo e
diversidade cultural.

Paragrafo 1°- A aprendizagem deve ser interpretada como um caminho que
possibilita ao sujeito social transformar-se e transformar seu contexto. Ela deve ser
orientada pelo principio metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela agao-
reflexdo-acédo e que aponta a resolucdo de situagdes-problema como uma das
estratégias didaticas.

Paragrafo 2°- O Curriculo podera incluir aspectos complementares de perfil,
habilidades, competéncias e conteudos, de forma a considerar a insergéo institucional
do curso, a flexibilidade individual de estudos e os requerimentos, demandas e
expectativas de desenvolvimento dos setores saude e educagao na regiao.

Art. 11 - Na organizagdo do Curso de Graduagdo em Educagéo Fisica sera
indicada a modalidade: seriada anual, seriada semestral, sistema de créditos ou
modular.

Paragrafo 1° - A Formacgédo de Professores por meio de Licenciatura Plena
devera seguir os Pareceres CP/CNE 9/2001, CP/CNE 21/2001, CP/CNE 27/2001 e
CP/CNE 28/2001 e Resolugdes CP/CNE 1, de 18/2/2002 (ref.: Par CP/CNE 9/2001 e
27/2001), CP/CNE 2/2002 (Ref.: Par CP/CNE 28/2001) especificos do Conselho
Pleno do Conselho Nacional de Educacéo.

Paragrafo 2° - A organizac&do curricular devera assegurar o dominio do
conhecimento identificador da area estabelecendo os marcos conceituais
fundamentais dos perfis profissionais desejados, elaborar emendas, fixar a carga
horaria de cada disciplina e suas respectivas denominacdes, bem como contemplar
peculiaridades regionais. Devera, ainda incluir conhecimentos ja produzidos e
emergentes na area dos portadores de necessidades especiais.

Art. 12 - A estrutura do Curso de Graduagdo em Educacido Fisica devera
assegurar:

e a articulagao entre o ensino, pesquisa e extensao/assisténcia, garantindo um
ensino critico, reflexivo e criativo, que leve a construgéo do perfil almejado,
estimulando a realizagdo de experimentos e/ou de projetos de pesquisa;
socializando o conhecimento produzido;

e 0 desenvolvimento de atividades teodricas e praticas desde o inicio do curso,
de forma integrada e interdisciplinar;

e avisao de educar para a cidadania e a participagao plena na sociedade;

e 0s principios de autonomia institucional, de flexibilidade, integragao
estudo/trabalho e pluralidade no curriculo;

e a implementagcdo de metodologia no processo ensinar-aprender que estimule
o aluno a refletir sobre a realidade social e aprenda a aprender;
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e a definicdo de estratégias pedagdgicas que articulem o saber; o saber fazer e
0 saber conviver, visando desenvolver o aprender a aprender, o aprender a
ser, o aprender a fazer, o aprender a viver juntos e o aprender a conhecer;

e 0 estimulo as dindmicas de trabalho em grupos, por favorecerem a discussao
coletiva e as relagdes interpessoais;

e a valorizacdo das dimensdes éticas e humanisticas, desenvolvendo no aluno
atitudes e valores orientados para a cidadania e para a solidariedade;

e a compreensao, interpretacado, preservacao, reforco, fomento e difusdo das
culturas nacionais e regionais, internacionais e historicas, em um contexto de
pluralismo e diversidade cultural.

e a integracdo e a interdisciplinaridade em coeréncia com o eixo de
desenvolvimento curricular, buscando integrar as dimensdes biologicas,
psicologicas, sociais e ambientais;

e a utilizagdo de diferentes cenarios de ensino-aprendizagem permitindo ao
aluno conhecer e vivenciar situagdes variadas de organizagéo da pratica e do
trabalho em equipe multiprofissional;

e a interacdo ativa do aluno com os beneficiarios e profissionais de saude,
educacido e esporte, desde o inicio de sua formacao, proporcionando ao
aluno lidar com problemas reais.

Art. 13 - A implantacéo e desenvolvimento das diretrizes curriculares do Curso
de Graduacdo em Educacgao Fisica deverao ser acompanhados e permanentemente
avaliados, a fim de permitir os ajustes que se fizerem necessarios a sua
contextualizagao e aperfeicoamento.

Paragrafo 1° - As avaliagdes dos alunos deverado basear-se nas competéncias,
habilidades e conteldos curriculares desenvolvidos tendo como referéncia estas
Diretrizes Curriculares.

Paragrafo 2° - As metodologias e critérios empregados para acompanhamento
e avaliagdo do processo ensino-aprendizagem e do proprio curso deverao estar em
consonancia com o sistema de avaliagdo e a dinamica curricular adotados pela
Instituicao de Ensino Superior a qual pertence.

Art. 14 — Esta Resolugéo entra em vigor na data de sua publicagao, revogadas
as disposicdes em contrario.

Brasilia, DF, 3 de abril de 2002.

Arthur Roquete de Macedo
Presidente da CNE/CES



