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O FIM DA HISTORIA

Gilberto Gil

N&o creio que o0 tempo
Venha comprovar

Nem negar que a Historia
Possa se acabar

Basta ver que um povo
Derruba um czar
Derruba de novo

Quem pds no lugar

E como se o livro dos tempos pudesse

Ser lido tras pra frente, frente pra tras

Vem a Histdria, escreve um capitulo

Cujo titulo pode ser Nunca Mais

Vem o tempo e elege outra historia, que escreve
Outra parte, que se chama Nunca E Demais
Nunca Mais, Nunca E Demais, Nunca Mais
Nunca E Demais, e assim por diante, tanto faz
Indiferente se o livro é lido

De tras pra frente ou lido de frente pra tras

Quantos muros ergam
Como o de Berlim

Por mais que perdurem
Sempre terdo fim

E assim por diante
Nunca vai parar

Seja neste mundo

Ou em qualquer lugar

Por isso é que um cangaceiro

Sera sempre anjo e capeta, bandido e her6i
Deu-se noticia do fim do cangaco

E a noticia foi o estardalhaco que foi
Passaram-se 0s anos, eis que um plebiscito
Ressuscita 0 mito que ndo se destrai

Oi, Lampido sim, Lampi&o ndo, Lampido talvez
Lampido faz bem, Lampi&o doi

Sempre o pirdo de farinha da Histéria

E a farinha e 0 moinho do tempo que méi

Tantos cangaceiros
Como Lampido

Por mais que se matem
Sempre voltardo

E assim por diante
Nunca vai parar
Inferno de Dante

Céu de Jeova
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RESUMO

Este trabalho de concluséo de curso (TCC) se configura enquanto um estudo qualitativo,
construido mediante analise de documentos e bibliografia, e trata do subprojeto Esporte no
Ensino Fundamental e Médio do PIBID da UFRGS. A partir do problema: “Como a
pedagogia critica ajuda a compreender o subprojeto “Esporte no Ensino Fundamental e
Médio” do PIBID da UFRGS subjacente do Edital CAPES n° 061/2013?”, foram
analisados documentos oficiais do PIBID (editais, portarias, regimentos, relatérios;) e as
producbes (capitulos de livros, obras, textos publicados;) construidas pelo subprojeto em
questdo, na tentativa de compreender, sustentado teoricamente na pedagogia critica, 0
trabalho construido e reunido nas bibliografias produzidas. Através da analise e cruzamento
das informacdes contidas documentos recolhidos (documentos oficiais do PIBID e produgdes
textuais do subprojeto), foi possivel compreender que a proposta do subprojeto investigado
neste estudo — a metodologia do esporte educacional - apresenta contradi¢cbes que colidem
com a autonomia do bolsista de iniciacdo a docéncia em seu processo formativo, um dos
pilares da proposicdo tedrico-metodolégica do PIBID, protagonizando a monocultura
esportiva em detrimento de uma intencionalidade epistemoldgica comprometida com uma EFI
escolar culturalmente plural.

PALAVRAS-CHAVE: PIBID. Educacdo Fisica Escolar. Pedagogia critica. Esporte

educacional.



ABSTRACT

This is a qualitative study, built through document and bibliographic analysis, and deals with
the subproject Sport in Elementary and High School of the Institutional Program of Teaching
Initiation of the Universidade Federal do Rio Grande do Sul (PIBID / UFRGS). The aim of
study was “How does critical pedagogy help to understand the subproject ‘Sport in
Elementary and Secondary Education’ of the UFRGS/PIBID underlying CAPES Public
Notice n° 061/2013?”, official PIBID documents (edicts, ordinances, regiments, reports) and
productions (chapters of books, works, published texts) constructed by the subproject in
question were analyzed, in an attempt to understand, theoretically sustained in critical
pedagogy, the work built and gathered in the produced bibliographies. Through the analysis
and crossing of the information contained in documents collected (official documents of
PIBID and textual productions of the subproject), it was possible to understand that the
proposal of the subproject investigated in this study - the educational sport methodology -
presents contradictions that collide with the student's autonomy in a formation teaching
process, one of the PIBID's theoretical-methodological pillars, featuring sports monoculture at
the expense of an epistemological intentionality committed to a culturally plural school
physical education.

KEYWORDS: PIBID. School Physical Education. Critical Pedagogy. Educational Sport.
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1 CONSIDERACOES TRANSITORIAS

O espaco tempo em que este trabalho foi construido talvez em muito difira daquele em
que construi com muito esforco algumas vivéncias no Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo & Docéncia (PIBID). Ao dizer isso, ndo me refiro a “chegada” de um futuro a que
tanto induz uma respectiva “ordem” das coisas, mas a rapida velocidade em que hoje
entramos em contato com informacdes que, proporcionalmente, nos estimulam a novas acoes
e mudancas. Seja através do dialogo com uma (nova) pessoa, da enxurrada de noticias nos
telejornais, radios e jornais fisicos, da navegacdo online em redes sociais, do passeio em um
Shopping Center, do percurso de volta ap6s consulta com um médico o qual, apds
diagnosticar enfermidade, solicitou a dosagem de um remedio que estd em promoc¢do na
farmacia, da ida ao banco pagar contas ou realizar acdes afins, da visualizacdo da cidade ao
longo do trajeto até o trabalho, da pesquisa cientifica, do periodo eleitoral que se aproxima, de
um domingo no estadio assistindo um jogo de futebol ou do proveito do lazer em um parque
no centro da cidade, de um dia qualquer na universidade/faculdade, de uma viagem a outra
cidade, da docéncia, enfim.

Todas essas situacOes, porque incutidas de potenciais significacbes, provocam
mudancas nas relacbes sociais e mundo da mesma forma que sdo mudadas pelas
transformacdes que provocam. Isso, pelo simples fato de que o mundo s6 se faz mundo
porque nos fazemos gente nele agindo, decidindo, significando o mundo porgque nos
significamos. Pois, que gente estamos nos fazendo? Ou melhor, que gente estamos nos
fazendo, fazendo a gente que estamos sendo? Percebemos como estamos sendo e o mundo
que fazemos?

Considerando esses questionamentos, as acdes e mudancas referidas podem tomar
dois rumos que diferem entre si: O rumo da possibilidade e o rumo da pré-determinagdo. O
rumo da possibilidade depende tdo s6 da decisdo dos sujeitos pela apreensdo rigorosa das
situacOes vividas que, tdo mais sensiveis serdo a percep¢do destes sujeitos que agem quanto
tanto mais estes mesmos sujeitos decidirem pela sensibilidade, tornando a mudanca
polissémica, diversa, plural, porque subjacente da autonomia. O rumo da pré-determinacdo
da-se também pela decisdo dos sujeitos, no entanto, pela opcdo contraria a do rumo da
possibilidade, sustentando-se na aderéncia a realidade dada e visualizando a mudanca algo
além de si, negligente com o compromisso e responsabilidade social da autonomia. O
primeiro rumo se encharca da realidade. O segundo se encobre da realidade. O primeiro é

substantivo. O segundo é superficial. Ambos sdo decisdes.



Bauman e Donskis (2008) ao compreenderem a sociedade atual na perspectiva do que
denominam de Modernidade Liquida (em uma constante transmutacdo orientada pelo
consumo e descarte de coisas, relagdes, pessoas, em vista da vantagem individual),
compreendem que nesta hd um estimulo constante a decisdo dos sujeitos pela negligéncia com
a sensibilidade dado os ditames da volatilidade do mercado financeiro, do processo em curso
da globalizacdo. Volatilidade essa que, porque permanentemente atras do capital financeiro,
ndo deixara de induzir o sujeito a acionar seu investimento no mercado global mesmo que,
por exemplo, como reflexo, estimule a proxima “crise” em paises denominados de
“subdesenvolvidos”. A sustentacdo deste modelo de sociedade, resta tdo s6 a adestracéo social
a esta logica, dai que a sensibilidade se torna um perigo, um parafuso solto que pode
comprometer toda uma engrenagem em funcionamento. E neste mesmo modelo de sociedade
que as politicas educacionais, as diretrizes curriculares e documentos legais, as instituicdes
escolares, as instituicdes de Ensino Superior, a formacdo de professores e a docéncia podem
se submeter a arbitrariedade do compromisso com a “ordem” das coisas e suas perspectivas
hegemonicas, em troca da promessa de um futuro de “desenvolvimento”, de “crescimento
econdomico”, de uma cidadania virtuosa a logica meritocratica que caracteriza o individuo
neste projeto de sociedade. Busco abordar alguns pontos desse aspecto mais adiante neste
estudo.

Tendo isso em vista, retomo: o espaco tempo de hoje talvez em muito difira daquele
em que, ao longo do ano de 2017, busquei conhecer a docéncia atraves da plataforma PIBID,
pelo simples fato de que minha decisdo, em um determinado momento, passou a ser pelo
reposicionamento. O meu interesse e consequente aproximacdo ao PIBID se deram pelo
aprofundamento em leituras sobre a educacdo fisica (EFI) escolar na perspectiva da
teoria/pedagogia critica, leituras a que devo muito a necessidade do reposicionamento, e a que
devo também a curiosidade epistemologica (FREIRE, 2005) a qual me exigiu a proximidade
ao campo educacional, da vida na e da escola (MCLAREN, 1997).

Desse modo, conheci o PIBID por intermédio de colegas na universidade que, na
condicdo de bolsistas de iniciacdo a docéncia do Programa, compartilhavam suas vivéncias
nos subprojetos da EFI em didlogos nos corredores do campus Olimpico da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), onde se localiza a Escola de Educacdo Fisica,
Fisioterapia e Danca (ESEFID). Através de ulteriores consultas online a respeito da dindmica
interna do Programa, consultando documentos tais como a Portaria CAPES n° 096/2013 e o
Edital CAPES n° 061/2013, pude tomar conhecimento sobre a via de médo dupla intencionada

entre as instituicdes escolares e as universidades, buscando a construcdo conjunta de
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conhecimentos e a (re)construgdo de uma cultura formativa e educacional, ressignificando 0s
processos de ensino, de constru¢do do conhecimento e docéncia a partir do préprio campo
(NEVES, 2012; 2013; UBERTI; BELLO, 2013). Nessa perspectiva, 0s documentos
consultados na época, além daqueles os quais foram analisados a construcdo deste estudo,
tornam claro que o PIBID nédo se propde enquanto uma plataforma condizente aos estagios
curriculares obrigatorios das IES em instituicdes da Educacdo Basica, caracterizando sua em
um trabalho coletivo.

No momento exato em que fui chamado pelo coordenador para dar inicio aos trabalhos
no subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio ano letivo de 2017, aproximei-me do
Grupo de Pesquisa Didatica e Metodologia do Ensino da Educacéo Fisica (DIMEEF)! com a
intencionalidade do aprofundamento do olhar a complexidade da docéncia visto que me
aproximava das leituras e discussdes as quais constituem as lentes do DIMEEF?2.

Como dito inicialmente que “com muito esfor¢o” pude construir algumas vivéncias no
PIBID, o periodo em que me envolvi com o Programa foi marcado por uma relagdo de tenséo
entre sua proposta e a pratica do plano de acGes do subprojeto Esporte no ensino Fundamental
e Médio (que fundamentado no Projeto Institucional da UFRGS, o qual mais a frente
apresento) nas escolas, uma vez que, dentre varias situacfes, assumi, junto com outros
bolsistas, turmas de uma escola da rede estadual do Municipio de Porto Alegre/RS, ja
reconhecido e chamado pelo corpo discente da instituicdo, de professor. Néo bastasse isso, 0
que ja ia de encontro ao Paragrafo Ginico do documento que na época regia o Programa - “E

vedado ao bolsista de iniciagdo a docéncia assumir a rotina de atribuicdes dos docentes da

1“0 grupo de pesquisa qualitativa em Didética e Metodologia do Ensino da Educagio Fisica tem como foco de
seus estudos, investigacdes e publicac@es, as tematicas relacionadas com o trato da didatica e da metodologia de
ensino no ambito da formacéo de professores e da prética pedagdgica em educacdo fisica escolar. Nesse sentido,
0 grupo visa a compreender como os estudantes de graduacdo, professores de educacdo fisica, a comunidade
escolar e gestores em educacdo tém pensado e construido suas préaticas profissionais a partir da referéncia aos
conhecimentos didaticos e metodoldgicos para o ensino, bem como a entender em que medida o discurso oficial
e as politicas publicas tém sido influenciados por — ou influenciadoras de — essas construcdes. Para tanto, a
sustentacdo tedrica para os estudos serdo a pedagogia e a sociologia criticas, de modo a posicionar nossas
leituras sobre os autores que tratam da didatica e da metodologia de ensino. Do ponto de vista metodoldgico,
entendemos que a etnografia é o desenho mais adequado para a compreensdo sobre as culturas escolares e 0
sentido que os atores sociais atribuem ao seu fazer cotidiano”. Disponivel em: <
https://sites.google.com/site/dimeef/home?authuser=0> Acesso em: 08/08/19.

2 O Grupo DIMEEF, liderado pelo Prof. Dr. Fabiano Bossle e pela Proft Dr2. Cibele Biehl Bossle, insere-se na
linha de pesquisa em Estudos Educacionais Criticos, Cultura Escolar e Educacdo Fisica da CAPES, tendo
iniciado suas atividades no ano de 2013. Os estudos construidos individual e coletivamente pelo Grupo
sustentam-se na teoria e pedagogia critica fundamentada em autores como Paulo Freire, Peter Mclaren, Henry
Girox, Michael Apple e Axel Honneth, enquanto “lentes” reflexivas, criticas e problematizadoras (KAEFER,
2014; GOULARTE, 2015; MEDEIROS, 2015; ARAUJO, 2016; ZILBERSTEIN, 2016; MEDEIROS, 2016;
GOLDSCHMIDT FILHO, 2017; COELHO, 2017; OLIVEIRA, 2017; CRUZ, 2017; BOSSLE et al, 2018;
KARINE, 2019; SKOLAUDE, 2019; ROCHA, 2019). Disponivel em:
<http://dgp.cnpg.br/dgp/espelhogrupo/1179371102594343> Acesso em: 30/07/2019.
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escola ou atividades de suporte administrativo ou operacional.” (CAPES, 2013c, p. 18) - em
muitas oportunidades me vi impossibilitado de propor agdes tendo em vista a énfase do
subprojeto em uma formacdo de professores de EFI sustentada na monocultura esportiva.

As contradicBes percebidas na condicdo de bolsista de iniciagdo a docéncia do
subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio me levaram a inquietacfes a respeito de
sua dinamica e a efetivagdo das acOes constitutivas da proposta da EFI do Projeto
Institucional da UFRGS, principalmente sobre a construcdo da pratica educativa dos
estudantes bolsistas de iniciacdo a docéncia. Pensava: Qual a compreensdo dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia, coordenador e supervisor em relacdo a intencionalidade do PIBID?
Quais as aprendizagens construidas pelos bolsistas? Como a docéncia em EFI € vista na
perspectiva do esporte educacional? Quais as implicacdes de uma formacgédo de professores
sustentada no esporte educacional? Qual a razéo da énfase dada aos esportes?

O fim do ano letivo de 2017 foi marcado por periodos de greve movimentados pelo
professorado da rede estadual de ensino. A organizacdo das greves e as consequentes
manifestacdes reivindicavam o pagamento integral dos salarios que vinham sendo parcelados
desde o inicio do governo de José Ivo Sartori no estado do Rio Grande do Sul (RS), sendo
mantida esta politica de parcelamento no atual governo de Eduardo Leite. Neste periodo, 0s
ataques a educacdo basica no RS se somavam as articulacdes a nivel do Governo Federal pelo
(vice) presidente Michel Temer (ocupante do cargo apos o impeachment da Presidenta eleita
Dilma Rousseff, no ano de 2016), principalmente em se tratando da proposta de reforma do
Ensino Médio. Sob ameacas de encerramento das atividades, tendo em vista a emergéncia do
Programa de Residéncia Pedagdgica (PRP)?, o PIBID terminou o ano de 2017 com a incerteza
de sua existéncia e permanéncia nas institui¢coes escolares, sendo reafirmado no ano seguinte
em coexisténcia com o PRP.

Tendo em vista a tomada de consciéncia no que se refere as contradicdes percebidas
no subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio, as reflex6es subjacentes da anélise do
cenario educacional contribuiram a compreensdo de que muitas acdes empreendidas
necessitavam de reavaliagbes e reafirmagdes no que tange Seus COMPromissos e
responsabilidades, passando, fundamentalmente, pela necessidade do comprometimento dos
sujeitos com um projeto de sociedade democratico, plural, inclusivo, resistente as

arbitrariedades do projeto neoliberal/neoconservador em curso.

% Para mais informacdes consultar em:
<http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica> Acesso em: 30/08/2019.
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Em vista dessas reflexdes que o presente estudo emergiu, buscando responder o
seguinte problema de pesquisa: “Como a pedagogia critica ajuda a compreender o
subprojeto “Esporte no Ensino Fundamental e Médio” do PIBID da UFRGS subjacente
do Edital CAPES n° 061/20137?”. Este trabalho de concluséo (TCC) de curso se trata de uma
pesquisa qualitativa, construida mediante analise de documentos e bibliografia.

Na sequéncia, apresento a justificativa do presente estudo, uma vez que realizo um
levantamento no Repositério Digital da UFRGS dos TCC’s que abordam os temas PIBID e
EFI, identificando um nimero baixo de producdes sobre os temas assim como a invisibilidade
da pedagogia critica.

No capitulo seguinte apresento o referencial tedrico do presente estudo, trazendo, no
subitem 3.1 o percurso das politicas educacionais no Brasil, buscando compreender a “posi¢ao
de fala do PIBID". No subitem 3.2, busco abordar a "comunicacdo” do PIBID. No subitem
3.3, posiciono a comunicacdo do PIBID tendo em vista sua sustentacdo teorica. No subitem
3.4, faco uma analise do Edital CAPES n° 061/2013 que condicionou @ UFRGS a expanséo de
seu Projeto Institucional no &mbito do PIBID e a criacdo do subprojeto aqui investigado. No
subitem 3.5, faco uma analise do Projeto Institucional da UFRGS inscrito e aprovado
mediante o Edital CAPES n° 061/2013 e a Portaria CAPES n° 096/2013. No subitem 3.6, faco
uma analise da proposta de trabalho da EFI no Projeto Institucional da UFRGS. No subitem
3.7, contextualizo o subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio no ambito da
UFRGS. Por fim, no subitem 3.7, trato da Pedagogia Critica a qual deu sustentacéo teorica ao

estudo aqui construido.
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2 JUSTIFICATIVA

As vivéncias construidas no PIBID ao longo do ano de 2017 condicionaram reflexdes
as quais sustentam as intengdes do estudo aqui construido. Participar do Programa em um
espaco tempo de ataques a educacdo basica, com o exemplo da Emenda Constitucional n° 95 -
procedente a Proposta de Emenda Constitucional (PEC) 241/55 (PEC do teto dos gastos
publicos) - bem como o avango da Portaria CAPES n° 046/2016, levou-me a reflexividade por
sobre o projeto de sociedade concomitante as articulacGes autoritariamente subversivas aos
direitos conquistados e trabalhos construidos no &mbito educacional, enfrentadas com muita
luta, principalmente, no que se refere ao PIBID, pela frente coletiva constituida pelo Férum
Nacional de Coordenadores Institucionais do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (FORPIBID) (HOFSTAETTER; UBERTI; COSTELLA, 2017).

A reflex&o sobre o subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio do curso de
licenciatura em EFI da UFRGS subjaz da necessidade de tornar constante o pensamento sobre
as multifaces da formacéo de professores e pratica educativa de forma que as condi¢es do
contexto (macro e micro) imprescindivelmente orientem intervencdes no sentido de sua
transformacéo, na medida mesma que complexifica tais acdes com isso, conforme mencionam
Uberti e Bello (2013). Compreendo que a visualiza¢do do subprojeto em questéo a partir das
lentes de uma pedagogia critica substantivamente problematizadora condiciona a identificacao
de elementos importantes ao debate sobre formacdo de professores de EFI escolar,
contribuindo de maneira substancial a qualificacdo da formacdo docente bem como ajudando
no esclarecimento de politicas publicas educacionais tais como o PIBID.

Ao iniciar as atividades deste trabalho de concluséo de curso (TCC), busquei realizar
um levantamento sobre o tema “PIBID” no Repositorio Digital da UFRGS, congregando os
termos “PIBID” e “EFI” na plataforma “Trabalhos Académicos e Técnicos”, especificando
ainda a preferéncia na busca por producdes cientificas oriundas de TCC de graduagdo. Os
estudos realizados referentes aos termos em questdo caracterizam-se por diferentes
perspectivas. No subitem seguinte analiso o que vem sendo discutido e produzido sobre
PIBID e EFI.
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2.1 Revisdo no Repositorio Digital UFRGS

As producdes sobre o tema PIBID/EFI encontradas no Repositorio Digital da UFRGS
- investigacGes construidas enquanto TCC - contemplam diferentes abordagens e perspectivas
tedricas. Os resultados da busca de trabalhos com a congregacdo dos termos em questdo

resultou em somente 6 (seis) construgdes, expostas no quadro abaixo:

Quadro 1: Caracterizacdo dos TCC PIBID/EFI para anlise.

TITULO AUTOR ANO | ABORDAGEM
“A Educagdo Fisica nos anos iniciais do
) . FRANCISCO, P. o
ensino fundamental: uma experiéncia S 2013 Qualitativa

através do PIBID”

“As percepgodes dos participantes do
projeto PIBID/ subprojeto-Educacéo
Fisica/ensino médio e anos finais do SILVA, J.L.G. 2014 Qualitativa
ensino fundamental na escola Padre

Balduino Rambo”

“Bolsistas de iniciacao a docéncia do
PIBID Educagdo Fisica da UFRGS: o
. PINTO, G.P. 2015 Qualitativa
Percepcéo sobre suas praticas nos
subprojetos”

“O impacto do PIBID/UFRGS —

Educacdo Fisica/ anos iniciais na OLIVEIRA. J. 2015 Quantitativa

aptidao fisica em escolares”

“Perfil da aptiddo fisica de escolares
dos anos iniciais do ensino fundamental SEIBEL. R.F. 2015 Quantitativa

da Escola Estadual Candico Portinari”
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“PIBID: Motivagoes, desafios e

aprendizagens dos bolsistas do OLIVEIRA E.R. 2016 Qualitativa
294

Subprojeto Esporte da Escola

Fonte: O proprio autor.

Apobs a apresentacdo dos trabalhos no quadro acima, passo a apresentar uma breve
discussédo sobre as convergéncias e singularidades dos trabalhos encontrados.

A investigacdo de Francisco (2014) comprometeu-se com um relato de experiéncia a
partir de sua participagdo ao longo de trés semestres no subprojeto “Educacdo Fisica na
educacéo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental”, o qual subjaz do Edital CAPES
n® 11/2012. Em seu estudo, Francisco (2014) conduz reflexdes sobre a multidimensionalidade
do trabalho construido no PIBID, bem como o processo de constituicdo docente e a pratica
educativa da EFI escolar a partir de suas vivéncias no programa e do contetdo subjacente de
entrevistas semi-estruturadas realizadas com as professoras supervisoras do subprojeto. A
descricdo detalhada das estratégias de insercdo do coletivo de bolsistas na instituicao,
compartilhadas nas primeiras seces do estudo, esclarece a compreensdo a respeito das
condicBes as quais foram construidas as acdes, sendo possivel perceber que a estrutura
organizacional do especifico subprojeto tem um papel importante no que se refere as
vivéncias ressaltadas pela autora. O corpo do estudo constitui-se de 3 (trés) categorias
construidas a partir das entrevistas realizadas: importancia das aulas de EFI nos anos
iniciais; avaliagdo do trabalho desenvolvido pelas bolsistas e perspectivas futuras
(FRANCISCO, 2014, p. 21). Dentre as reflexdes levantadas no estudo, a autora suscita a
importancia do subprojeto PIBID-EFI nos anos iniciais do ensino fundamental, ressaltando o
enriquecimento no processo de aprendizagem, principalmente a partir do desenvolvimento de
habilidades e préaticas corporais diversificadas (FRANCISCO, 2014, p. 23-27). Cita ainda que
as aulas de EFI ministradas ao longo de trés semestres foram importantes uma vez que as
professoras unidocentes responsaveis pelas turmas ndo se sentiam qualificadas para o trato
com tal componente curricular, instigando, por isso, expectativas de que o PIBID continuasse
na escola (FRANCISCO, 2014).

* Apesar de apresentar as palavras-chave “Formagio de professores”, “Educagio Fisica” e “PIBID”, o estudo de
Oliveira (2016) ndo apareceu nos resultados da busca no Repositdrio Digital da UFRGS. Pude ter conhecimento
de tal trabalho ao investigar as publicacBes do subprojeto que aqui se pretende investigar, uma vez que Oliveira
juntamente com Voser (OLIVEIRA; VOSER, 2017) produziram ensaio intitulado “Estudo acerca das
motivagdes para o ingresso no PIBID da Educagdo Fisica” o qual foi publicado na obra “Inicia¢do a docéncia:
Espacos, conexdes e processos no PIBID/UFRGS” (UBERTI; COSTELLA; HOFSTAETTER, 2017).
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O estudo de Silva (2014) emerge mediante subprojeto subjacente do mesmo edital que
condicionou o subprojeto “Educacdo Fisica na educacdo infantil e nos anos iniciais do
ensino fundamental” - Edital CAPES n° 11/2012. Sua investigacdo se configura em um estudo
de caso, e busca identificar e compreender as percep¢Oes dos participantes do subprojeto
“PIBID-EFI ensino medio e anos finais do ensino fundamental”. Seu trabalho discute 0s
conceitos de “tecnologia”, “tecnologia ¢ educagdo” ¢ “ludico”; e, na perspectiva da docéncia
compartilhada, o autor busca refletir a partir da questdo: “[...] que espaco a escola realmente
ird ocupar com tantas mudancas na sociedade?” (SILVA, 2014, p. 20).

O autor realizou entrevistas semi-estruturadas com 4 (quatro) bolsistas de iniciacdo a
docéncia, adendo a docente supervisora do subprojeto e a diretora da escola, buscando
compreender como as principais caracteristicas do projeto tém sido recebidas pelos
participantes (SILVA, 2014, p. 10). Sendo assim, 0 autor busca primeiramente apresentar o
subprojeto e suas intencdes de trabalho, relatando que grande parte dos bolsistas de iniciacéo
a docéncia ja haviam atuado junto ao coordenador em outras oportunidades, como na
categoria de monitor da disciplina curricular ministrada pelo professor (SILVA, 2014, p. 11).
Além disso, Silva (2014) relata alguns principios basicos do subprojeto que os bolsistas
deveriam seguir - a) praticas corporais na perspectiva ludica como forma de incentivar 0s
alunos as mesmas; b) Incentivar a socializacdo nos mais diferentes formatos de atuacéo; c)
registro de todas as atividades utilizando-se recursos da midia e registro de campo; (SILVA,
2014, p. 11) - dando destaque também as reunifes semanais com o coordenador e momentos
reservados para a producao de materiais com o intuito de expor em eventos cientificos.

O conteudo das entrevistas realizadas por Silva (2014) orientou a construcdo de 7
(sete) categorias - Avaliacdes do merito e do desenvolvimento do projeto; Mudancas na sua
pratica docente; Docéncia compartilhada; Preparacdo da universidade; Gravac0es;
Motivacdo dos alunos; Participacdo da supervisora nas aulas e Reflexos do projeto nos
alunos — constituindo a discussdo do trabalho (SILVA, 2014, p. 24). Desse modo, o autor
conclui que o estudo p6de demonstrar que o PIBID estd cumprindo com o seu papel, sendo o
da exposicdo a situacdes diversas no ambiente escolar, além de que o subprojeto teve grande
aceitacdo pelos participantes entrevistados, aprovando o uso de tecnologias como também o
viés ludico de trabalho e a docéncia compartilhada (SILVA, 2014, p. 24-37).

O trabalho de Pinto (2015) subjaz de sua participacdo em um dos subprojetos do
PIBID- EFI, a partir do Edital CAPES n° 061/2013. O estudo € orientado a partir do seguinte
problema: “Qual a percepcdo de bolsistas de Iniciacdo a Docéncia da ESEFID da UFRGS

sobre a sua pratica dentro de seus subprojetos em relagdo ao atendimento dos objetivos
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propostos pelo Programa?”. O autor introduz o estudo apresentando o processo de
constituicdo do programa em ambito nacional, compartilhando os objetivos prévios bem como
0s subprojetos desenvolvidos até entdo no curso de EFI da UFRGS. Em se¢Ges subsequentes,
Pinto (2015) discorre sobre as transformagOes da figura docente no Brasil e docéncia e
educacdo; construindo um didlogo com a literatura para dar sustentacdo a uma perspectiva de
educacdo, tocando em temas como: identidade docente, didatica, contexto, aprendizagem,
significado.

O instrumento utilizado por Pinto (2015) para coletar informacdes foi o questionario
semi-estruturado, enviado via correio eletrénico a 40 (quarenta) bolsistas. Entretanto somente
10 (dez) bolsistas retornaram. Seu estudo busca compreender como os bolsistas de iniciacéo a
docéncia do PIBID-EFI da UFRGS percebem sua pratica dentro de seus subprojetos em
relacdo aos objetivos propostos pelo programa (PINTO, 2015, p. 7). Pinto (2015) ressalta o
impacto positivo do programa na formacdo docente no que se refere ao transito de
conhecimentos entre vivéncias e manifestacOes percebidas no ambiente escolar e aquelas
subjacentes da IES. Neste sentido, o autor relata sobre a necessidade de aproximacdo da
escola com a universidade, apontando que a realidade escolar deva ser entendida com vistas a
preparacdo docente para esse contexto (PINTO, 2015, p. 30). Ao compartilhar a interpretacao
de que ha o estabelecimento de uma relacdo a distancia entre professores coordenadores e
professores supervisores, o autor compreende que a referida aproximacdo das instituicoes
“[...] se restringe a presenca do bolsista de iniciacdo a docéncia [...]”, questionando “[...] 0 que
consideramos integracdo[...] [?]” (PINTO, 2015, p. 30). Cita ainda que as tematicas
interdisciplinaridade e tecnologias aplicadas a educacdo ndo tém insercdo efetiva nas
intencdes de trabalho, devido a rasa compreensdo, pelos bolsistas, dos conceitos que norteiam
tais temas. O autor conclui citando que os objetivos do PIBID “[...] séo atendidos de forma
parcial ou ndo integralmente [...]” pelos subprojetos de EFI da UFRGS (PINTO, 2015, p. 29).

O estudo de Oliveira (2015) trouxe a tona o tema da aptidao fisica; sua preocupacao
com as transformac@es da sociedade e a mudanca de habitos da populacéo referente a falta de
pratica de atividades fisicas sistematizadas (OLIVEIRA, 2015, p. 10), orientou a construcdo
do trabalho, buscando responder ao seguinte problema: “Qual o impacto de aulas de
educacdo fisica escolar, desenvolvidas no PIBID/UFRGS — Educacéo Fisica/Anos Iniciais,
na aptidao fisica relacionada a salde e ao esporte dos estudantes do 5° ano do ensino
Sfundamental?”. Primeiramente o autor realiza uma revisdo na literatura, onde retine o que se
tem discutido sobre aptiddo fisica relacionada a salde e ao esporte, focando nos aspectos

resisténcia cardiorrespiratoria, flexibilidade, forga/resisténcia muscular, composi¢édo
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corporal, velocidade, forca explosiva e agilidade. Complementando, na secdo subsequente,
discutindo as possiveis relacdes com a escola.

A pesquisa construida pelo autor foi realizada a partir de 3 (trés) momentos: pré teste,
aulas de educacéo fisica e pés teste. E contemplou 18 (dezoito) alunos do 5° ano do ensino
fundamental. Os dados coletados foram constituidos de medidas corporais (peso, altura,
envergadura, indice de massa corporal) e testes (flexibilidade, resisténcia abdominal, aptiddo
cardiorrespiratoria, forca explosiva de membros inferiores e superiores, agilidade e velocidade
de deslocamento). Os resultados mostraram que mais de 70% dos participantes melhoraram os
indices de massa corporal (IMC) e flexibilidade; na aptiddo fisica relacionada ao esporte,
houve melhora nos aspectos de forca de membros superiores e velocidade. Por fim, a forca de
membros inferiores e agilidade também apresentaram resultados de progressédo nos indices.
Os Unicos aspectos que ndo apresentaram ganhos foram a resisténcia cardiorrespiratoria e
forca/resisténcia muscular. A partir destes resultados o autor sugere um ajustamento dos
periodos de aula de EFI como também alteracbes na metodologia de ensino dos bolsistas,
indicando que um maior tempo de aula aliado a uma metodologia de ensino que contemple
tais perspectivas provocara efeitos positivos sobre a aptiddo fisica relacionada a saude e ao
esporte nos escolares (OLIVEIRA, 2015).

O trabalho de Seibel (2015) dialoga com Oliveira (2015) em relacdo ao tema e
metodologia utilizada. O autor busca responder ao seguinte problema: “Como se apresenta o
perfil de aptidéo fisica dos alunos dos anos iniciais do ensino fundamental da escola estadual
Candido Portinari?”; avaliando a aptidao fisica relacionada a saude ¢ ao esporte. Para
sustentar a pesquisa, 0 autor realiza um levantamento da historicidade do conceito de “aptiddo
fisica”, bem como o que se tem produzido sobre aptiddo fisica de escolares. O estudo
contemplou 54 (cinquenta e quatro) alunos distribuidos entre o 2°, 3°, 4° e 5° ano. Os dados
coletados configuram IMC (para ambas as avaliacdes) e testes (flexibilidade, resisténcia
abdominal e resisténcia cardiorrespiratéria para a aptidao fisica relacionada a salde. Forca
explosiva de membros inferiores e superiores, velocidade e resisténcia geral para aptiddo
fisica relacionada ao esporte).

Segundo o autor, os resultados do estudo sdo preocupantes uma vez que indicam para
o IMC indices na zona de risco em ambas as perspectivas de aptiddo fisica analisadas;
resultado que converge com 0s outros aspectos investigados, apresentando de forma massiva
indices nas categorias “Razoavel” e “Fraco” (SEIBEL, 2015, p. 37). Conclui a pesquisa

citando a necessidade de planejamento do subprojeto EFl/anos iniciais, em relacdo as
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intervengdes dos bolsistas com o coletivo discente, tendo como foco o desenvolvimento da
aptiddo fisica (SEIBE, 2015, p. 37).

O estudo de Oliveira (2016) preocupou-se em compreender as motivagdes, desafios e
aprendizagens dos bolsistas de iniciagdo a docéncia do subprojeto Esporte no Ensino
Fundamental e Médio, respondendo ao seguinte problema de pesquisa: “Quais sdo as
motivacgdes, desafios e aprendizagens dos bolsistas em sua atua¢ao no subprojeto esporte da
escola do PIBID?”. Para tal, o autor consultou a Carta de Motivacdo escrita pelos estudantes
no momento do processo seletivo para o ingresso no PIBID, assim como depoimentos
individuais escritos pelos bolsistas narrando desafios e aprendizagens ao longo da trajetoria
no programa, solicitado pelo autor aos sujeitos da pesquisa.

Para sustentar o estudo, o autor discorre sobre a formacdo docente na EFI buscando
um dialogo com autores que produziram estudos sobre este tema, advogando a favor de um
processo formativo que equilibre saberes teoricos e praticos, justificando a existéncia do
PIBID nessa perspectiva de formagdo (OLIVEIRA, 2016, p. 9-12). Oliveira (2016) ainda
posiciona o subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio de forma a caracterizar a
pratica pedagogica construida pelos bolsistas em consonancia com a metodologia de ensino
“global-funcional” (OLIVEIRA, 2016, p. 13). Tal proposta metodoldgica subjaz da
perspectiva do esporte educacional, vigente na constituicdo do subprojeto especifico
(OLIVEIRA, 2016, p. 13). Dentre as reflexdes que emergem dos levantamentos, o autor
preconiza a importancia do programa no que se refere a oportunidade de exercitar a docéncia
e 0s saberes adquiridos durante a formacao académica, ressaltando também situacdes as quais
visualiza como desafiadoras, tais como o compromisso com a educacao de alunos especiais
bem como a conquista do respeito do corpo discente, compreendendo residir esta segunda no
dominio por parte do docente dos contetdos trabalhados (OLIVEIRA, 2016, p. 31-32). Sobre
as aprendizagens dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, Oliveira (2016) da énfase as
apreensdes sobre as multifaces do processo educativo ressaltadas nas narrativas escritas, como
0 esclarecimento da construcdo do planejamento a partir do contexto e suas especificidades e
a interdisciplinaridade percebida e experimentada (OLIVEIRA, 2016, p. 36-37). Conclui o
estudo remontando o0s apontamentos sobre os materiais investigados, reforcando a amplitude
dos impactos do programa na formacdo docente em EFI no sentido de compreender que
somente com 0s saberes construidos na academia ndo é o suficiente para uma adequada
intervencdo, defendendo a obrigatoriedade do PIBID nos cursos de licenciatura (OLIVEIRA,
2016, p. 37).
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Apds uma andlise prévia dos TCC que abordam os assuntos “PIBID” e "EFI”,
podemos compreender que o programa no ambito da ESEFID vem contribuindo para a
formacgédo de professores de forma a promover vivéncias no ambiente escolar. Neste sentido,
os significados subjacentes das investigacdes aqui analisadas orientam a reflexdo sobre a
formacdo de professores(a) de EFI condicionada pelo PIBID/UFRGS, implicando como se
tem pensado a EFI escolar. Compreendo que as pretensdes de cada subprojeto assumem um
papel importante no que se refere as diferentes ac6es compartilhadas, sendo as estratégias de
insercdo dos(a) bolsistas de iniciacdo a docéncia condicionantes do trabalho construido assim
como do processo em constituicdo das identidades docentes nessa importante plataforma que
constitui o PIBID. Sendo assim, considerando o conhecimento construido nos trabalhos
apresentados, € pertinente resgatar a reflexao sobre “o que a EFI vem sendo?” (COLETIVO
DE AUTORES, 1992) de forma a fomentar a apreensdo sobre os subprojetos de EFI do
PIBID da UFRGS e a constituicdo dos mesmos nas instituicGes escolares.

Associando 0 questionamento pretensamente reflexivo referido anteriormente as
abordagens didatico-pedagogicas consideradas nos processos de ensino e formacao
compartilhados, € lucida a invisibilidade da pedagogia critica enquanto sustentacao didatico-
pedagdgica. Compreendo que o estudo de Oliveira (2016) aponta questdes importantes sobre
didatica e metodologia do ensino na EFI, uma vez que o autor discorre que mudancas s&o
necessarias no modo tradicional de ensino, citando, no que toca os esportes, ser “[...]
necessario ir além do gesto técnico, ensinar também os alunos a refletirem e desenvolverem a
sua capacidade critica, trazendo discussdes sobre a pratica realizada.” (OLIVEIRA, 2016, p.
14). O autor ainda chama atengdo ao aspecto curricular, citando que “[...] ainda permanece
uma hegemonia de contetdos biolégicos durante a formacéo, embora tenha crescido o debate
sobre as teorias criticas.” (OLIVEIRA, 2016, p. 9). Neste sentido, Oliveira (2016)
compreende que o “confronto” entre intelectuais (das “areas biologicas” e “ciéncias
humanas”) impede o didlogo e a “unificacdo” dos conhecimentos durante o processo de
formacdo inicial, o que justifica o curriculo vigente (OLIVEIRA, 2016, p. 9). Para isso,
propde a metodologia “global-funcional”, conforme ja citado, a qual compreende um
aprendizado através de situacdes encontradas nos esportes, aproximando-se da realidade
esportiva a qual sustenta auxiliar “[...] na criagdo de um entendimento tatico eficaz.”
(OLIVEIRA, 2016, p. 13).

Compreendo que os apontamentos de Oliveira (2016) rumam a critica da metodologia
de ensino tecnicista do esporte, visualizando outras possibilidades através da préatica esportiva,

como ressalta o autor quando cita que o esporte
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Permite grande interacdo social, resolucdo de situagbes problema e possibilita o
trabalho em equipe, aspectos que com certeza aparecerdo em algum momento da
vida adulta dos alunos. Contempla elementos importantes para o
desenvolvimento geral dos estudantes, trazendo questes como o respeito ao
adversario, saber lidar com situagdes favoraveis e adversas, o crescimento do
repertério motor através do aprendizado dos fundamentos das modalidades e
permite o contato com algo que € muito presente na cultura do nosso pais, visto
que a préatica desportiva é muito forte em todo o territério nacional”.
(OLIVEIRA, 2016, p. 14)

No entanto, apesar de Oliveira (2016) reforcar o discurso educacional da metodologia
sugerida, consonante a critica ao processo metodolégico tradicional de ensino dos esportes, 0
enfoque na monocultura esportiva através de uma metodologia de ensino compensatoriamente
mais “integral” reduz a EFI a pratica dos desportos, impondo-a como conteddo e como
sentido da propria EFI (BRACHT, 1992; 1999) acabando por restringir concomitante a
formac&o docente.

Retomando o problema deste estudo - Como a pedagogia critica ajuda a compreender
o subprojeto “Esporte no Ensino Fundamental e Médio” do PIBID da UFRGS subjacente do
Edital CAPES n° 061/2013? - questiono: O que levam os(a) autores(a) dos estudos analisados
as perspectivas de docéncia, escola e EFI? Por que a invisibilidade da pedagogia critica? Qual
a relacéo disso com as estratégias adotadas nos subprojetos da EFI?

Compreendo a importancia dessa revisdo no sentido de tomar conhecimento da
producdo sobre o tema investigado, levantar questionamentos e direcionar este estudo,
justificando assim a sua construcdo. Ressalto ainda que das 6 (seis) producbes expostas
(FRANCISCO, 2013; SILVA, 2014; PINTO, 2015; OLIVEIRA, 2015; SEIBEL, 2015;
OLIVEIRA, 2016), 4 (quatro) emergiram de subprojetos oriundos do Edital CAPES
061/2013.
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3 CULTURA EDUCACIONAL E FORMACAO DE PROFESSORES: A necessidade de

uma (re)construcao

“Mais uma vez os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se
propdem a si mesmos como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu
“posto no cosmos”, e se inquietam por saber mais. Estara, alids, no
reconhecimento do seu pouco saber de si uma das razGes desta procura. Ao se
instalarem na quase, sendo tragica descoberta do seu pouco saber de si, se
fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e suas respostas os levam
a novas perguntas. ” (FREIRE, 2005, p. 31).

Posiciono a comunicacdo construida neste primeiro momento no carater de dialogo
entre diferentes saberes os quais incidem sobre questdes comuns ao estudo aqui proposto.
Portanto, para além do direcionamento desta investigacdo, busco com 0s questionamentos
levantados anteriormente assim como a procedente sustentacdo tedrica advogar na contramao
da racionalidade cientifica, propondo uma reflexdo critica que transcenda a significacéo rigida
e totalitaria do paradigma cientifico dominante, o qual tende a refletir na Educacdo uma
compreensdo orientada por decretos arbitrarios, antidialdégicos e impositivos que, por isso,
fatalistas (SANTOS, 2008; FREIRE, 2005).

Compreendo que a proposta do PIBID enquanto politica publica educacional preside a
ressignificacdo das multifaces do processo educativo, tendo em vista um horizonte o qual
emana das construcdes de um presente que, da individualidade subjetivamente autdbnoma e
organicamente coletiva, se faz reflexivamente constante. Isto &, neste sentido, a historia €
subvertida enquanto possibilidade, tornando o futuro algo que, em concordancia com Freire
(1997), “vai se dando” na medida em que o presente ¢ mudado (FREIRE, 1997, p. 90). Afinal,
frente a “crise”® do modelo educacional vigente, a sua superacdo reside em um
redirecionamento irrefletido pautado pelo mesmo projeto de sociedade que sustenta tal
modelo, ou na reelaboracédo reflexivo-critica do processo de pensamento sobre a Educacéo (o
que implica (re)pensar o projeto de sociedade pelos sujeitos) [?]. Compreendo e sustento o
segundo caminho enquanto a substantividade prépria da docéncia e Educacdo, em um
movimento de reposicionamento concomitante a conscientizacdo (APPLE; AU; GANDIN,
2011; BOSSLE; BOSSLE, 2018).

> Utilizo o termo entre aspas para indicar a compreensdo de uma consequéncia decorrente de posicionamentos
fatalistas sobre a educacdo, ou seja: poderiamos considerar a crise restrita ao modelo educacional ou subjacente
do projeto de sociedade que sustenta tal modelo?
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Com esses dizeres, me posiciono de forma a apresentar a sustentacdo teorica do estudo
aqui construido, apresentando na sequéncia 0s temas 0s quais serdo abordados nesta

investigacéo.

3.1 Politica Educacional e politicas educacionais: Do protagonismo retorico a posi¢ao de
“fala” do PIBID

Compreender o PIBID vai além da substantividade metodoldgica proposta para a
formacéo inicial de professores. Podemos exercitar a reflexdo critica sobre o Programa
atentando a complexificacdo dos termos constitutivos de sua nomenclatura, dando
profundidade a conceitos a partir de questionamentos que toquem em suas bases estruturantes,
por exemplo: Qual a intencionalidade de um programa institucional para a iniciacdo a
docéncia? Qual o caréater desta iniciacdo? Que docéncia o programa fala? Como reitera Freire
(1982), as palavras nao estdo simplesmente jogadas, postas arbitrariamente, mas sim “q...]
implicam, na estrutura de suas relagdes, uma determinada posicdo, a de quem as expressou.”
(FREIRE, 1982, p. 15). Portanto, qual a posi¢do de “fala” do PIBID?

Neste sentido, refletindo sobre as medidas tomadas pelo Estado brasileiro em relacao
aos rumos impressos a educacdo no Pais no segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso
(FHC) (1998-2002), Saviani (1998) questiona a categorizacdo das politicas educacionais no
ambito do organograma governamental, as quais situadas na “area social” e configurando uma
modalidade de “politica social”. O autor questiona: “Mas qual o significado dessa expressao
‘politica social’? Se a politica ¢ a ‘arte de administrar o bem comum’, toda politica ndo ¢
necessariamente social?” (SAVIANI, 1998, p. 2).

O posicionamento de Saviani (1998) traz implicito questdes importantes a
compreensdo da posicdo de “fala” do PIBID. Ora, a conceituagdo de politica proposta pelo
autor enuncia dada perspectiva de mundo, o que, em contraposi¢do conceptiva a formatacéao
do organograma governamental circunscrito no segundo mandato de FHC, da conta de
apontar os condicionamentos contraditorios das “politicas sociais”. Saviani (1998) ainda cita

neste mesmo sentido que:

Com efeito, a propria denominagdo “politica social” sugere que os demais tipos
de acdo politica, em especial a politica econémica, ndo sdo sociais. Mais do que
isso: a necessidade de formulagdo de uma politica social decorre do carater anti-
social da economia e, portanto, da politica econémica nas sociedades capitalistas.
(SAVIANI, 1998, p. 122).
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E claro a mim que Saviani (1998) recorre as dimensdes conceituais em torno da
denominagdo “politicas sociais” com o intuito de compreender a sua intencionalidade sob a
égide do Poder Publico em um dado Governo. Neste sentido, o exercicio proposto
inicialmente partilha do mesmo escopo, entretanto, para compreender a posi¢do de “fala” do
PIBID, direciono meus esforgos primeiramente a aproximacdes conceituais de dimensdes da
Politica Educacional para, na sequéncia, posiciona-la tendo em vista a historia recente do
Brasil no que se refere a constituicdo de politicas educacionais.

Sendo assim, retomo o conceito de politica proposto por Saviani (1998) - “a arte de
administrar o bem comum” (SAVIANI, 1998, p. 2) - para comunicar que, tendo em vista a
conceituacdo circunscrita as atribuicdes da sociedade politica, € comum compreendermos a
formulacdo de politicas (educacionais) como que relacionadas exclusivamente ao Poder
Pablico, como algo a parte da sociedade civil. Ora, a prdpria pluralidade dos termos da
denominagdo “politicas educacionais” ja indica uma multiplicidade importante a
contraposicdo de sua restricdo conceitual. Ou seja, implica a assertiva de que ndo hd uma,
sendo vérias politicas (CURY, 2011; VIEIRA; 2007). Pedro e Puig (1998, apud VIEIRA,
2007, p. 56) trazem essa questdo quando diferenciam a singularidade do plural, isto €, a

Politica Educacional das politicas educacionais. Para os analistas, a Politica Educacional

[...] é uma, é a ciéncia politica em sua aplicacdo ao caso concreto da educacéo,
porém as politicas publicas educacionais (agora no plural e em mindsculas) sdo
multiplas, diversas e alternativas. A Politica Educacional é, portanto, a reflexao
tedrica sobre as politicas educacionais [...] se ha de considerar a Politica
Educacional como uma aplicacdo da Ciéncia Politica ao estudo do setor
educacional e, por sua parte, as politicas educacionais como politicas publicas
que se dirigem a resolver questdes educacionais. (apud VIEIRA, 2007, p. 56).

Tendo isso em vista, a compreensdo da Politica Educacional enquanto produto
reflexivo consubstanciado das politicas educacionais reside no plano da teoria. Todavia,
compreendo que sustentada em uma perspectiva epistemoldgica que visualiza o campo
educacional como um terreno de possibilidades. Neste sentido, concordo com Vieira (2007)
quando cita ser “[...] na correlacdo de forgas entre os atores sociais das esferas do Estado — a
sociedade politica e civil — que se definem as formas de atuacdo préatica, as acdes
governamentais e, por conseguinte, se trava o jogo das politicas sociais.” (VIEIRA, 2007, p.
57).

Ou seja, é na amplitude do conceito de Estado que encontramos a complexificagdo das

politicas (educacionais) enquanto ag¢des observadas ndo apenas ao nivel do Governo Central,
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mas em suas diferentes instancias (Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios) e espacos

(6rgdos centrais e intermediarios do sistema e unidades escolares), constituindo

[...] hoje em um terreno prodigo de iniciativas, quer no campo dos suportes
materiais, quer no campo de propostas institucionais, quer no setor propriamente
pedagdgico. Elas abrangem, pois, desde a sala de aula até os planos de educacéo
de largo espectro. (CURY apud VIEIRA, 2007, p. 57-58).

A comunicagdo construida até o momento buscou, como dito previamente, uma
aproximacdo conceitual a dimensdes circunscritas a Politica Educacional, isto é, dando conta
de apontar a profundidade de termos no espectro complexo de seus conceitos. Dessa forma, a
visualizagdo, agora, do pano de fundo implicito nas denominagBes inicialmente
problematizadas, direcionam um novo olhar ao questionamento sobre a posi¢cao de “fala” do
PIBID. Este segundo movimento, portanto, aproxima-se desta questdo buscando elementos
que possam esclarecer o posicionamento do Programa. Para tal, questiono: Qual vem sendo o
teor da Politica Educacional brasileira?

Tendo em vista a historia recente do Brasil no que se refere as politicas educacionais
construidas, a visualizacdo da amplitude potencial do Estado democratico considerando suas
dimensdes conceituais complexas, no entanto residido em um cenadrio de uma jovem
democracia, parece tornar o travamento correlativo de forgas submetido a um “consenso
unilateral”.

Neste sentido, a partir do didlogo com a literatura, Medeiros (2015) nos convida a uma
critica a Politica Educacional no Brasil do governo Collor até Lula (1990-2011),
compreendendo a ocorréncia de descontinuidades e incoeréncias no que se refere as
necessidades sociais, econémicas e culturais. Alem disso, o autor ainda destaca o
protagonismo das Organizacdes Internacionais (Ol's), tal como o Banco Mundial (BM), no
processo de constituicdo das politicas educacionais (MEDEIROS, 2015, p. 37). Considerando
a referéncia as acbes descontinuas no ambito da Politica Educacional, Garcia (2011)
menciona que “[...] a continuidade se d& pela descontinuidade das acGes [...]” (GARCIA,

2011, p. 79), complementando que:

Consequéncia dessa forma de encarar a politica educacional, é que esta se vé
reduzida a uma infinidade de projetos e programas, quase sempre sem recursos e
sem estratégias claramente definidas sobre sua inser¢éo nas estruturas executivas
e no dia a dia das escolas. (GARCIA, 2011, p. 79).

Tendo isso em vista, para uma economia globalizada dependente de recursos advindos

das Ol's, a descontinuidade das acBes parece posicionar-se engquanto prética importante,
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adequando-se a volatilidade do mercado financeiro. Neste cenério, 0 projeto de sociedade
encouracado na vigéncia de um Estado que assume um carater de empresa global (SANTOS,
2010), torna a Politica Educacional (principalmente em seus aspectos referentes a equidade e
formacdo civica a democracia) um projeto de “faz de conta” (GARCIA, 2011) na medida
mesma que legitima um ensino voltado exclusivamente as capacitagdes demandados pelo
mercado (SILVA, 2011). Neste sentido, referente ao apontamento de Medeiros (2015) sobre o
protagonismo das Ol's, Garcia (2011) comenta que:

A adesdo do pais, mais enfaticamente a partir da década de 90, aos principios do
liberalismo econbémico fixado pelas grandes poténcias, praticamente tornou o
Brasil refém da especulacdo financeira mundial, com forte dependéncia dos
capitais de alta volatilidade, sem contar o continuo monitoramento dos
organismos financeiros que seguem a cartilha fixada pelos paises que o
comandam. (GARCIA, 2011, p. 77).

Considerando o periodo de redemocratizagdo do Pais pds ditadura militar, a adesdo do
Brasil aos ditames financeiros internacionais justificou-se pelo fracasso dos governos de José
Sarney, Fernando Collor e Itamar Franco no que se refere a subversdo do quadro de recessédo
econdbmica que se estendia desde a decada de 80. Apesar da influéncia do Banco
Mundial/Banco Internacional para Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) e da
Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e do
compromisso assumido em debate internacional sobre Educacdo na Conferéncia de Jomtien
ocorrido na Tailandia no ano de 1990 - Plano Decenal de Educacao (1993-2003) -, poucos
foram os avancos na Politica Educacional, circunscritos no periodo em que estes estiveram no
cargo presidencial, entre 1990 e 1995, o que justificou a reforma ao longo do governo de FHC
(MEDEIROS, 2015; SANTOS, 2010).

Ora, frente a um cenario retardatario adendo a necessidade de conciliar a exigéncia de
contencao dos gastos publicos, os recursos oferecidos como empréstimos do Banco Mundial
constituiram um prato cheio a reforma do Estado iniciada nos governos anteriores e acentuada
no governo de FHC. A criacdo do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) bem como a
promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), sustentada em
uma perspectiva tecnocrata de gestdo, marcou a Politica Educacional neste periodo. Santos

(2010) nos mostra que:

A insercdo do tema das politicas de gestdo dos recursos passou a figurar entre o
rol de questes a serem enfrentadas pelo poder publico por conta do
direcionamento empregado no programa de Reforma do Estado, que atrelou a
gestdo e o funcionamento do Estado semelhante as empresas. Neste contexto, 0
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papel atribuido a politica educacional passou a ser avaliado por parametros
econdmicos.

[...] A educacgéo escolar para ser produtiva e eficiente deve administrar bem os
recursos econdmicos investidos na escola, gerando conhecimento, mao de obra
qualificada para o mercado e para a economia. Por isso, é mister adequar a
politica educacional a politica econdmica [...]. (SANTOS, 2010, p. 80).

Apesar da rdpida insercdo do Pais no cenario da globalizacao, o plano estratégico para
a Politica Educacional ndo ocorreu consonante com a tecnologia e a industrializacdo
emergentes, ocasionando uma massa desqualificada e um alto indice de evasdo escolar, fato
que foi percebido e posicionado na légica do desenvolvimento da economia, levando a uma
mudanca epistemoldgica da Educacdo nos contornos do liberalismo econdémico (SANTOS,
2010). Ha de se destacar, neste sentido, a descentralizacdo da Educacdo através da criacdo do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do
Magistério (FUNDEF) e o subsequente aumento no nimero de vagas em todos os niveis de
ensino, no entanto, em um organograma orcamentario que, apesar de diminuido a
percentagem do namero de analfabetos, ndo conseguiu atender as demandas subjacentes dos
avancgos conquistados, tampouco ao compromisso de investimento de 7% do Produto Interno
Bruto (PIB) aprovado no Plano Nacional de Educacdo (PNE) em 2001, atingindo um
percentual de apenas 4,89% no ano de 2002 (SANTOS, 2010).

Silva (2011) destaca que a Politica Educacional no governo de FHC caracterizou-se
por uma gestdo técnica, focando no incremento quantitativo, fiel as cartilhas condicionadas
pelas OlI's, em detrimento da participacdo da sociedade na construcdo de uma educacao
publica e de qualidade (SILVA, 2011, p. 103).

No que tange o incremento a formacdo de professores no periodo de 1995 a 2003,
Vieira (2002) destaca o carater de qualificagdo “permanente” (induzido pelas transformagdes
no mercado financeiro e economia global) em destaque no PNE/2000. Além disso, a autora
também cita sobre a emergéncia de um amplo aparato normativo sobre o magistério neste
periodo, referindo que os documentos orientadores formulados sob a égide do Poder Publico
ndo circulavam no ambito das instancias formadoras (como as Universidades), tampouco
eram submetidos a debates nas organizacdes da sociedade civil. Dessa forma, as politicas de
formacdo de professores também sofriam influéncia do protagonismo das agéncias
internacionais, induzindo o processo formativo de forma a moldar o perfil de profissional a
ser construido (VIEIRA, 2002).

A expectativa de organiza¢es da sociedade civil quando Luis Indcio Lula da Silva

(Lula) assumiu a presidéncia da Republica no ano de 2003 era a de um quadro subversivo
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aquele deixado pelo seu antecessor na cadeira presidencial (MEDEIRQOS, 2015). No entanto,
Frigotto, Ciavatta e Ramos (2005) nos mostram que oS primeiros anos de governo do
presidente Lula ndo destoaram a Politica Educacional do legado de FHC. Libaneo (2008)
sintetiza a conjuntura da Politica Educacional ao analisar criticamente o cenario deste

periodo:

As politicas educacionais, desde a época da transicao politica, é identificada com
a visdo economicista. A avaliacdo externa transformou-se em motor das reformas
educacionais. As metas sdo quantificadas, muito mais em funcdo da diminuigéo
dos custos do ensino do que de uma solida preparacao escolar dos alunos. Forca-
se a melhoria dos indices educacionais sem ampliagdo das verbas para o que é
realmente prioritario. (LIBANEO, 2008, p. 175).

Tendo em vista as repercussdes no “chao da escola” Libaneo (2008) destaca que:

As escolas devem mostrar produtividade com base em resultados possiveis de
serem falseados. Alunos sdo aprovados sem critérios claros de niveis de
escolarizacdo. Os numeros aparecem positivamente nas estatisticas, mas os
aprovados ndo sabem ler e escrever. Estamos, efetivamente, frente a uma
pedagogia de resultados: pGem-se as metas, e as escolas que se virem para atingi-
las. Mas se virar com que meios? Onde estdo as instalagdes fisicas? O material
didatico? O atendimento a salde das criancas? Os salarios e as condicdes de
trabalho dos professores? Onde estdo as professoras que dominam os contelidos,
gue sabem pensar, raciocinar, argumentar e tém uma visdo critica das coisas?
N&o contamos, para isso, com um sistema nacional de educacdo, na forma de um
sistema Unico de educacdo publica, com metas pedagdgicas consequientes. O que
temos sdo metas econdmicas, burocraticas. (LIBANEO, 2008, p. 175-176).

As politicas de formacdo de professores neste cenario tiveram fomento através de
cursos em formato de Educacdo a Distancia (EAD), induzindo, como no governo de FHC, a
um “tipo” de profissional: o professor executor (LIBANEO, 2008). Neste sentido, em um
quadro consubstanciado por politicas educacionais voltadas exclusivamente a dimensao
quantitativa era de se esperar o condicionamento de um processo formativo aligeirado que,
por isso, técnico, gerencial e fragmentado em suas dimensdes de profissionalizacdo
(LIBANEO, 2008; FREITAS, 2007; MEDEIROS, 2015).

Retomando a questdo proposta inicialmente, o contexto apresentado contribui de
forma substancial a compreensdo da posicdo de “fala” do PIBID. Tendo em vista as
transformacdes ocorridas no periodo circunscrito neste subitem, a evidéncia do descaso se
confirma enquanto projeto que “vai sendo”, contornando o teor da Politica Educacional. O
didlogo construido com a literatura ainda buscou o esclarecimento do titulo proposto neste
subitem. Considerando o transcorrer dos cenarios apresentados, compreendo haver um

protagonismo retérico da Politica Educacional brasileira o qual, posicionado enquanto
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subsidio a relacdo messianica da sociedade civil para com a sociedade politica, condiciona
uma esperanca permanente desta primeira nas institui¢cdes do Poder Publico, e deste nas OI's,
e a subsequente manutencdo do aparelho estatal aos ditames do mercado financeiro
internacional. Ou seja, uma equagdo que tende ao fracasso nao apenas por seu produto tomar
forma em dados quantitativamente palpaveis pelas cartilhas internacionais, mas por subtrair
do processo tanto os interesses do préprio campo educacional quanto as problematizacdes
necessarias a uma contraposicao organizada aos projetos autoritarios e descontinuos, tornando
a Politica Educacional, por isso, pré-determinada (FREIRE, 1998).

Compreendo que a posi¢do de “fala” do PIBID reside em um contexto controverso e
de demandas retardatéarias, todavia, por isso mesmo, conduzido a comunicacgdo. Neste sentido,

0 que o PIBID tem a nos comunicar?

Y

3.2 Da “posicao de fala” a “comunica¢do”: O Programa Institucional de Bolsas de

Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

A matéria publicada no site da CAPES no dia 11 de dezembro de 2007 sob o titulo de
“Iniciativas do MEC v&o estimular formagdo de professor da educacdo béasica™,
compartilhou as medidas anunciadas pelo entdo Ministro da Educacdo Fernando Haddad em
sua participacdo no 3° Seminario Anual de Politicas Publicas para a Educacdo, promovido
pela Associacdo Nacional dos Dirigentes das Instituicbes Federais de Ensino Superior
(ANDIFES) e realizado na manha da data de publicacdo da matéria, em Brasilia. O dialogo
proposto pelo Ministro teve como pauta a caréncia de professores na Educacdo Basica,
direcionando sua fala ao anuncio das medidas tomadas pelo governo como estratégias de
reestruturacdo da Politica Educacional, subjacentes do Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE). Dentre elas, a oficializacdo do PIBID, a extensdo da rede Universidade
Aberta do Brasil (UAB) e a ampliacdo do Programa de Apoio a Planos de Reestruturacédo e
Expansdo das Universidades Federais (REUNI).

Sob a égide do PDE, as medidas supracitadas foram norteadas por razdes e principios
comuns, integrando um desenvolvimento pautado por seis pilares: i) visdo sistémica da

educacgdo, i) territorialidade, iii) desenvolvimento, iv) regime de colaboragdo, V)

® Disponivel em: <https://www.capes.gov.br/sala-de-imprensa/noticias/1993-blank-68105441> Acesso em:
03/05/2018.
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responsabilizacdo e vi) mobilizagdo social (BRASIL, 2008, p. 11). Neste sentido, sobre a

concepcao de Educacgdo que sustenta a proposta, 0 documento cita que:

A concepgdo de educacdo que inspira o Plano de Desenvolvimento da Educacéo
(PDE), no ambito do Ministério da Educacdo, e que perpassa a execucao de
todos os seus programas reconhece na educacdo uma face do processo dialético
que se estabelece entre socializacdo e individuagdo da pessoa, que tem como
objetivo a construcdo da autonomia, isto é, a formacéo de individuos capazes de
assumir uma postura critica e criativa frente ao mundo. (BRASIL, 2008, p. 5).

A postura critica citada no trecho acima € posicionada a partir da concep¢do de um
Estado sustentado por dois imperativos: Responsabilizacdo prépria a classe politica e
mobilizacdo social (quando na proposicdo de ajustes e fiscalizagdo do trabalho construido)
(BRASIL, 2008, p. 11). Dessa forma, o documento sugere uma proposta de transversalidade
sistémica, aproximando ndo sé a sociedade civil das politicas educacionais, mas diminuindo
as distancias entre as etapas da Educacdo Basica, e esta hum todo com o Ensino Superior,
opondo-se aos principios gerencialistas e fiscalistas que sustentaram o projeto educacional na
década de 90 (BRASIL, 2008). Os anancios do ministro da Educacdo tornavam publico a
materializacdo de muito o que ja previa o Decreto n® 6.094 de 24 de Abril de 2007, que
dispunha sobre o Plano de Metas Compromisso Todos Pela Educacdo (PMCTE). Um dia ap0s
a realizacdo do Seminario, no dia 12 de Dezembro de 2007, era lancado o primeiro Edital do
PIBID pelo Ministério da Educacdo (MEC), intermediado pela Secretaria de Educacédo
Superior (SESu), a Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES),
e 0 Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo (FNDE).

Ainda sobre o PDE, o documento traz as pretensdes iniciais do MEC para com o
PIBID e a CAPES:

A UAB e o PIBID, por seu turno, alteram o quadro atual da formacdo de
professores, estabelecendo relagdo permanente entre educacdo superior e
educagio basica. E o embrifo de um futuro sistema nacional publico de
formagdo de professores, no qual a Unido, por meio da Fundacdo Coordenacao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), assume enfim uma
responsabilidade que, a rigor, sempre foi sua.

J4 o PIBID oferece bolsas de iniciagdo a docéncia aos licenciandos de cursos
presenciais que se dediquem ao estdgio nas escolas puablicas e que se
comprometam com o0 exercicio do magistério na rede publica, uma vez
graduados. As areas prioritarias serdo fisica, quimica, biologia e matemética, nas
quais se nota a menor presenca de professores em exercicio com formagao
especifica. (BRASIL, 2008, p. 16-17).

Recorro, inicialmente, a 5 (cinco) momentos importantes do processo de constituicdo

do PIBID para apresentar, de forma breve, neste primeiro momento, o transcorrer de seus
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passos nos pardmetros legais que, de 2007 a 2010 transmutou de uma proposta a
institucionalizagdo: 1° - Lei n°® 11502, de 11 de Julho de 2007; 2° - Edital
MEC/CAPES/FNDE de 25 de Setembro de 2007; 3° - Portaria CAPES n° 122 de 16 de
Setembro de 2009; 4° - Decreto n° 7.219 de 24 de Junho de 2010; 5° - Portaria CAPES n° 260
de 30 de dezembro de 2010.

O primeiro momento circunda as competéncias da CAPES. Ou seja, a partir da data
referida na Lei n® 11.502, coube a CAPES subsidiar o MEC no que tange a formulagédo de
politicas de suporte e formacdo de professores de Educacdo Basica e Ensino Superior, assim
como no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico do Pais. Neste sentido, modificado as
competéncias e estrutura organizacional da CAPES, foi criado a Diretoria de Educacgdo Bésica
Presencial (DEB) - que em 2012 a partir do Decreto n° 7.692, de 2 de margo, alterou 0 nome
para Diretoria de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (DEB) -, a qual teria o
compromisso de promover as acoes de inducdo e fomento da formacdo inicial e continuada de
professores (CAPES, 2013a; NEVES, 2012).

O segundo momento diz respeito ao primeiro edital lancado, no dia 12 de Dezembro
de 2007. A opcdo da CAPES neste momento foi a de um processo seletivo no formato de
selecdo em fluxo continuo, ou seja, sem prazo, entretanto, restrito ao limite orcamentario e a
estimativa do namero de bolsas. Sendo assim, no final do ano de 2008 a DEB contabilizou um
total de 43 projetos institucionais submetidos e aprovados, envolvendo um quantitativo de
2.879 bolsistas PIBID, todavia, nimero abaixo do esperado, que era de 9.200 bolsas (CAPES,
2008). O Relatério de Gestdo da CAPES de 2008 atribui a opcdo pelo processo em fluxo
continuo o nimero insuficiente obtido, uma vez que, apesar da chamada ter sido publicada em
Dezembro de 2007, somente a partir do més de maio de 2008 as IES comecaram a enviar seus
projetos (CAPES, 2008, p. 114). Além disso, o tempo demandado no processo de convénio
das IES com as Secretarias de Educacdo dos estados também pode ter contribuido ao
quantitativo final de bolsas. O Relatorio (2008) ainda mostra que do ano de 2007 ao término
do ano de 2008, o orcamento previsto para o custeio do Programa ndo foi repassado, visto que
o PIBID ainda passava pelo crivo burocratico orcamentario da CAPES.

O terceiro momento remete a Portaria CAPES n° 122 de 16 de Setembro de 2009, que
se encarregou de instituir o PIBID no ambito da CAPES, isto &, tornando publico a sua nova
regulamentacéo, agora, ajustada mediante o término do primeiro processo seletivo bem como
vencido alguns tramites burocraticos e orcamentarios (SILVEIRA; ANDRADE, 2017). Este
momento foi importante, pois condicionou, no dia 25 de Setembro do mesmo ano, o

lancamento do segundo Edital de selecéo.
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O quarto momento refere-se ao Decreto n® 7.219 de 24 de Junho de 2010, o qual foi
responsavel por firmar o compromisso do PIBID no que tange a contribuicdo para o
aperfeicoamento da formacao de docentes em nivel superior e para a melhoria de qualidade da
educacdo basica publica brasileira. A partir da data referida no Decreto, o Programa passava
de uma proposta de governo a institucionalizagdo, no sentido de uma politica de Estado
voltada a formacdo de professores, reconhecido a sua importancia para com 0 processo
formativo docente e a Educacdo Basica (FERNANDES; MENDONCA, 2013; CAPES,
2013a). Antes disso, porém, o Programa langava, em Abril de 2010, seu terceiro Edital
(CAPES n° 018/2010), destinado ao recebimento de propostas de instituicbes publicas
municipais de educacdo superior e de universidades e centros universitarios filantropicos,
confessionais e comunitarios sem fins econdmicos. Tanto o Decreto n° 7.219 quanto o Edital
CAPES n° 018/2010, serviram de sustentacao, no espaco tempo circunscrito ao ano de 2010, a
regulamentacéo do PIBID através da Portaria CAPES n° 260 de 30 de Dezembro do mesmo
ano.

Sendo assim, os Editais posteriores foram estruturados a partir das diretrizes legais
referentes a formacdo de professores bem como a regulamentagédo propria do PIBID. No ano
de 2013, foi lancada uma nova Portaria que passaria a regulamentar o Programa (Portaria
CAPES n° 096/2013), permitindo o lancamento de mais dois Editais (061, de 02 de agosto de
2013 e 066, de 06 de setembro de 2013). Ao término do ano de 2013, o PIBID quantificou
90.254 bolsas concedidas (CAPES, 2013a, p. 42).

Compreendo que o resgate destes momentos remonta um percurso de transformacdes
que ndo se restringem a uma politica educacional. O crescimento gradativo do Programa deve
ao dialogo entre a qualidade da proposta e 0 seu quantitativo abrangente. Tendo isso em vista,
passo agora aos pormenores do Programa tocando em uma questdo que condiz ao titulo deste
subitem: O que o PIBID tem a comunicar?

Conforme compartilhado, o PIBID surge no ano de 2007, passando, no ano de 2009,
as competéncias da CAPES e conferindo a DEB as atribuicBes de induzir e fomentar a
formacdo inicial e continuada de professores. Desse modo, a politica visada pela Diretoria
articula eixos comuns a consolidacdo de seus programas: (a) a busca da exceléncia e da
equidade na formacdo de professores; (b) a integracdo entre instituicdes formadoras, escolas
publicas de educacdo basica e programas de pds-graduacédo e (c) a produgdo e disseminacdo
do conhecimento produzido (CAPES, 20134, p. 5).

Considerando o alto grau de complexidade cientifica, académica, metodoldgica e

pratica necessario a formacao de professores, a DEB sustenta-se na transversalidade sistémica
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projetada no PDE (BRASIL, 2008), contextualizando os seguintes principios estruturantes do
processo formativo visado: conexdo entre teoria e prética; integracdo entre instituicdes
formadoras, escolas e programas de pos-graduacdo; equilibrio entre conhecimento,
competéncias, atitudes e ética; articulacdo entre ensino, pesquisa e extensdo (CAPES, 2013a,
p. 5). Sendo assim, seu trabalho contempla 4 linhas de acdo: (a) formagéo inicial; (b)
formacdo continuada e extensao, (c) formacdo associada a pesquisa e (d) divulgacdo cientifica
(CAPES, 20132 p. 6). Dessa forma, o olhar da DEB & educagdo bésica orienta a formagéo
docente sustentando-se na multidimensionalidade do processo, buscando no didlogo entre as
IES e instituicBes escolares 0s saberes necessarios a (re)construcdo da cultura educacional
(HOFSTAETTER; UBERTI; COSTELLA, 2017; NEVES, 2012; 2013; CAPES, 2013a).

O PIBID aloca-se na primeira linha de acdo, a qual direcionada ao fomento da
formacdo inicial, concomitante a programas como o Plano Nacional de Formacdo de
Professores da Educacdo Basica (PARFOR) - destinado a professores da rede publica sem
formacdo exigida pela LDBEN - e o Programa de Consolidagdo das Licenciaturas
(PRODOCENCIA) - destinado a promogcéo de melhorias e inovacdes nas licenciaturas. Como
Programa de incentivo e valorizacdo do magistério e de aprimoramento do processo de
formacdo de professores para a Educacdo Basica, o PIBID contempla os principios
estruturantes das intencionalidades formativas da DEB no desenvolvimento de propostas no
“chao” da escola, isto ¢, através de acgdes construidas por estudantes de licenciaturas
juntamente com professores das instituicdes de ensino da Educacdo Baésica e IES, os quais
recebem bolsa (CAPES, 2013a).

Neste sentido, de acordo com Art. 3¢ do Decreto n° 7.219 de 24 de Junho de 2010, sdo
objetivos do PIBID:

I - incentivar a formacdo de docentes em nivel superior para a educagao bésica;

Il - contribuir para a valorizacdo do magistério;

Il - elevar a qualidade da formacdo inicial de professores nos cursos de
licenciatura, promovendo a integracdo entre educacdo superior e educacdo
bésica;

IV - inserir os licenciandos no cotidiano de escolas da rede publica de educacéo,
proporcionando-lhes oportunidades de criagdo e participagdo em experiéncias
metodoldgicas, tecnoldgicas e préticas docentes de cardter inovador e
interdisciplinar que busquem a superacéo de problemas identificados no processo
de ensino-aprendizagem;

V - incentivar escolas publicas de educacgéo basica, mobilizando seus professores
como coformadores dos futuros docentes e tornando-as protagonistas nos
processos de formacdo inicial para o magistério; e

VI - contribuir para a articulacdo entre teoria e pratica necessarias a formagao
dos docentes, elevando a qualidade das agBes académicas nos cursos de
licenciatura.
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Barbosa e Fernandes (2017) em ensaio intitulado “Politicas publicas para a formagao
de professores: Pibid, mestrados profissionais e PNEM””, fazem uma analise critica dos
objetivos do PIBID, buscando identificar a formacdo proposta bem como o perfil de
professores. Refletindo sobre o texto dos objetivos, as autoras remetem ao inciso I
questionando como se daria a valorizacdo do magistério, problematizando a compreenséao de
que a melhoria do trabalho docente circunscreve a qualidade do processo de formacéo.
Referente aos incisos Il e VI, as autoras direcionam seus textos ao que denominam de
discurso paradoxal, isto €, contraditério, uma vez que apontam a importancia da academia no
processo formativo apontando concomitante as suas fragilidades, com o exemplo da néo
superacdo do maior valor atribuido aos conhecimentos tedricos, em detrimento dos
conhecimentos subjacentes da pratica. Sobre o inciso V, Barbosa e Fernandes (2017)
compreendem que o texto opde-se a0 que comumente ocorre nos estagios supervisionados: a
escola como mero figurante. No entanto, indicam que, no reverso do discurso da necessidade
de fazé-la protagonista, reside a compreensdo do seu ndo protagonismo Nno Processo
(BARBOSA; FERNANDES, 2017, p. 31).

As contribuicGes das autoras dialogam com o exercicio proposto no inicio do subitem
anterior, isto é, a reflexdo critica visando a complexificacdo dos significados que norteiam
determinado termo, designacdo ou texto. Dessa forma, os apontamentos de Barbosa e
Fernandes (2017) me induzem a reflexdo sobre a substantividade da pratica docente,
principalmente no que toca elementos tedricos e praticos, e 0 elo conectivo constituido pela
pesquisa. Compreendo o exercicio proposto por mim, bem como a intencionalidade das
autoras no indagamento necessario a pratica educativa, o que Freire (2005) denomina de
“curiosidade epistemoldgica”. Na obra “Pedagogia da Autonomia: Saberes necessarios a
pratica educativa”, Paulo Freire destina subitem ao que compreende ser uma das vértebras da
docéncia: a pesquisa. Cita o autor:

Ndo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se
encontram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando,
reprocurando. Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago e me
indago. Pesquiso para constatar, constatando, intervenho, intervindo educo e me
educo. Pesquiso para conhecer o que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar
a novidade.

[...] O que se precisa é que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba
e se assuma, porque professor, como pesquisador. (FREIRE, 1997, p. 32).

7 Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM).
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Neste sentido, Uberti e Bello (2013) compreendem que a docéncia-pesquisa no PIBID
implica uma politica de singularizacdo do ser-professor, ou seja, de experimentacdo e
subjetivacdo a partir da propria pratica docente. E nesta perspectiva que se inserem 0s
principios pedagodgicos que norteiam a formacdo docente no Programa, sustentados nos
estudos de N6voa (2009) sobre formacdo e desenvolvimento profissional (NEVES, 2012;
CAPES, 2013a).

Ao proferir sobre as incertezas e perplexidades vividas pela educacdo no inicio do
século XXI, N6voa (2009) discorre sobre a necessidade de mudancas, detectando a partir
desse cenario um “excesso de discursos” traduzidos em uma “pobreza de praticas” (NOVOA,
2009, p. 2). Tendo isso em vista, 0 autor dialoga convicto de que o(a) professor regressara ao
centro das preocupacOes educativas, chamando a atencdo a necessidade de uma formacao de
professores construida dentro da profissdo. Neste sentido, os principios pedagdgicos do
PIBID séo (NEVES, 2012; CAPES, 2013a):

1. Formacdo de professores referenciada no trabalho na escola e na vivéncia de
casos concretos;

2. Formacdo de professores realizada com a combinacdo do conhecimento
teérico e metodoldgico dos professores das instituicBes de ensino superior e 0
conhecimento préatico e vivencial dos professores das escolas publicas;

3. Formacao de professores atenta as multiplas facetas do cotidiano da escola e a
investigacdo e a pesquisa que levam a resolucdo de situacdes e a inovacdo na
educacdo;

4. Formacdo de professores realizada com dialogo e trabalho coletivo, realcando
a responsabilidade social da profisséo.

Desse modo, o processo educativo congrega o formativo em uma unidade que, com
vistas a (re)construcdo da cultura educacional, constitui uma interacdo proficua que reune
conhecimentos prévios sobre a docéncia e representa¢fes sociais; 0 contexto, vivéncias e
conhecimentos tedrico-praticos dos professores; e 0s saberes da pesquisa e da experiéncia
académica dos formadores de professores nas IES, conforme ilustra a figura apresentada
abaixo (CAPES, 2013a, p. 29):
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Figura 1: Desenho estratégico/interacionista do Programa.
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SOCIAIS FORMACAO DE
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COLABORA PARA W
A CONSTRUCAG
DE UMA NOVA
CULIURA
LODUCACIONAL

Fonte: CAPES, 2013a, p. 21

Tendo em vista o desenho acima, a proposta do PIBID compreende um dialogo
constante entre a teoria e a pratica, mobilizando um trabalho referenciado pela teoria da acéo-
reflexdo-acdo, sustentada pelos autores Schon, Nunes e Pimenta. Em ensaio denominado
“Formar professores como profissionais reflexivos”, Schon (1992) compreende a reflexdo-na-
acao como o exercicio de complexificacdo do pensamento sobre e na préatica docente. Neste
sentido, o autor estabelece o que chama de praticums reflexivo, ou seja, como sendo as
condicdes a reflexdo-na-acao, posicionando-a no processo de formacéo inicial e continuada de
professores. A potencialidade da praticums reflexiva no PIBID implica a relacdo dialdgica e
intercambial de saberes, posicdes, vivéncias e perspectivas de mundo, tal como proposto na
figura compartilhada anteriormente.

Desse modo, a (re)elaboragdo subjetiva de significados referentes a cultura
educacional toma carater de pratica continua: reposicionando e reorientando compreensdes na
contramdo de receituarios que ditem modelos de praticas e conhecimentos e serem
construidos, induzindo o processo formativo docente na conectividade permanente com um
campo de incertezas que, por isso, de possibilidades (SCHON, 1992; 2007; FREIRE, 1997;
CAPES, 2013a).
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3.3 Alintencionalidade de uma comunicacao necessaria

O caminho percorrido até aqui deu conta de apontar questdes importantes a
investigacdo que se pretende. No entanto, na contramdo de um fatidico “esclarecimento”
absoluto e autoritario. Os questionamentos levantados até o momento bem como no decorrer
deste estudo intencionam o dialogo possivel (e necessario) entre saberes que se fazem no e
com o mundo. Neste sentido, este subitem pretende ndo s6 compartilhar a intencionalidade do
PIBID para com a formagdo de professores, mas induzir a reflexdo critica de quem se
sensibiliza diante da prépria docéncia, e por isso, formacdo. Portanto, faco-me valer da
sustentacdo tedrica que justifica a proposta didatico-metodoldgica do PIBID, ou seja, as
contribui¢des de Schon (1992; 2007), Nunes (2006) e Pimenta (2003).

Tendo em vista um cenario de demandas retardatarias na Politica Educacional
brasileira, a formacéo de professores ndo responde exclusivamente as dividas para com um
mundo (?) globalizado, e sim ao tempo com ela propria. O que quero dizer com isso: Pego
como exemplo a propria construcdo deste estudo; o posicionamento que assumo neste
trabalho acompanha reflexdes que emergem da propria imersao ao que pretendo investigar,
compreender e comunicar. Portanto, a minha sujeicdo ao estudo requer a sensibilidade de
perceber-me no processo. Caso contrario, 0 tempo demandado neste processo seria
direcionado a reproducéo de uma retorica fadigada, tal como a Politica Educacional brasileira
vem sendo.

Ater ao tempo, portanto, significa visualizar a pratica educativa em um espaco tempo
real conglomerado de significacdes que demandam posicionamento(s) e (nem sempre)
resolucdes. Schon (2007) retrata de forma muito interessante a pratica profissional quando
constréi uma analogia com um cenario que propde problemas diferentes. O autor cita:

Na topografia irregular da pratica profissional, ha um terreno alto e firme, de
onde se pode ver um pantano. No plano elevado, problemas possiveis de serem
administrados prestam-se a solucgles através da aplicagdo de teorias e técnicas
baseadas em pesquisa. Na parte mais baixa, pantanosa, problemas caéticos e
confusos desafiam as solugBes técnicas. A ironia dessa situacdo € o fato de que
os problemas do plano elevado tender a ser relativamente pouco importantes para
os individuos ou o conjunto da sociedade, ainda que se interesse técnico possa
ser muito grande, enquanto no pantano estdo os problemas de interesse humano.
O profissional deve fazer suas escolhas. Ele permanecerd no alto, onde pode
resolver problemas relativamente pouco importantes, de acordo com padrdes de

rigor estabelecidos, ou descera ao péantano dos problemas importantes e da
investigacdo nio-rigorosa? (SCHON, 2007, p. 15).

A decisé@o por permanecer no terreno alto, abragcado a uma convicgdo propositivamente

cega em verdades produzidas por uma racionalidade técnica (TRIVINOS; COLAO, 2003),
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acompanha um conceito rigido de formacao (profissional), ao passo que anuncia suas préprias
contradigfes. Pensemos: A instrumentalizacdo projetada ndo subjaz da realidade concreta?

Considerando o retrato proposto por Schoén (2007), Pimenta (2003) posiciona-se de
forma a reconhecer a realidade social enquanto a natureza do ensino e formacdo, isto é,
compreendendo a construcdo da identidade de professor a partir das demandas da pratica
docente. Identidade essa que, segundo a autora, acompanha a significacdo social da profisséo,
em uma sistematica constante de revisdo dos significados produzidos (PIMENTA, 2003).

NA?

Desse modo, tendo em vista o “chdo” da escola como o terreno proprio da formagdo e
pratica educativa, destaco que as demandas citadas ndo circundam elementos listados
previamente a serem identificados, como que “comuns” a docéncia, mas sim circunscrevem
contextos, sujeitos e praticas construidas em espagos-tempo que “vao sendo”. Por isso, como
lembra Neves (2013), é importante lembrar que o PIBID néo oferece uma receita unica, o que
seria compreendé-lo tecnicamente (e contraditoriamente), mas busca com sua proposta a
construcdo de condicdes a producdo de conhecimento sobre as agdes empreendidas (que
recheada de significados), dando consisténcia a acao-reflexdo-acdo como uma epistemologia
da pratica (SCHON, 2007; NUNES, 2006).
Ora, dai a coeréncia de uma docéncia-pesquisa ndo como justificativa retorica de uma
“boa pratica” (eficiente ao que “deve ser ensinado’), mas como expressao do entendimento
substantivo de que produzir conhecimento significa agir com autonomia. Desse modo, Uberti
e Bello (2013) compreendem que:
Uma docéncia-pesquisa percebe que a pratica pedagodgica estd sempre em
movimento e que ndo existe a priori uma boa préatica como proposi¢do de
carater cognitivo-moral de ordem transcendental. Essa boa pratica é resultado de
uma producdo de saber que Ihe da forma. A docéncia-pesquisa como pratica de
experimentacdo conduz o pensar para uma estética da composicdo docente, uma
ética da subjetivacdo/virtualizacdo docente, dito de outro modo: a docéncia

pesquisa implica uma politica de singularizacdo do ser-professor. (UBERTI;
BELLO, 2013, p. 31).

E nesta singularizacdo do ser-professor que reside a intencionalidade referida no titulo
deste subitem, isto €, onde a (re)construcdo da cultura educacional encontra, e por isso evoca,
a pluralidade das subjetivacdes. E também nesta singularizacdo do ser-professor que o “ser”
constitui-se da consciéncia de “estar sendo” e que, estando sendo, pode “ser mais” (FREIRE,
2005).

No entanto, é importante que se tenha claro que singularizagdo ndo significa

individualizacdo do processo. Tendo isso em vista, retomando o desenho proposto na figura 1



39

compartilhada no subitem anterior, o Relatério de Gestdo do PIBID 2009-2013 destaca a

imprescindibilidade do didlogo a “crise” necessaria ao reposicionamento paradigmatico:
Com as concepcoes afetadas a partir do didlogo, da interacdo e da socializagao
dos saberes, dos modos de pensar, dos modos de agir e reagir a propria formagao
de maneira proativa e dindmica, os alunos da licenciatura poderdo ter suas
representacdes sobre o exercicio da docéncia modificadas pela reflexdo-ac&o.
Nessa linha, a formacdo ganha um componente ndo mais pautado apenas na
instrumentacao para docéncia e, sim, na orientacdo reflexivo-critica do trabalho
docente desencadeada pelo pensar a acdo, pela proposicdo e embate de ideias,

pelo protagonismo, pelo reconhecimento do valor da interatividade de diferentes
sujeitos na formacdo. (CAPES, 20133, p. 70).

E no confronto entre os saberes iniciais e aqueles subjacentes da experiéncia pratica
em um processo coletivo de troca de experiéncias e praticas que, de acordo com Pimenta
(2003) “I...] os professores vao constituindo seus saberes como praticum, ou seja, aquele que
constantemente reflete na e sobre a préatica.” (PIMENTA, 2003, p. 29).

Schon (1992) destaca a importancia de reconhecer a confusdo e a incerteza no
processo de ensino e formacdo como plataformas a percepcdo da propria autonomia, em
contraposicdo a uma aprendizagem pautada por respostas que se assumem como Unicas
verdades. Ou seja, segundo o autor, reconhecer a confusdo implica investiga-la com a
intencionalidade do esclarecimento, da descoberta (SCHON, 1992, p. 85). Ora, o0s
apontamentos de Schén (1992) me levam a pensar a proposta de uma docéncia-pesquisa e
refletir que, na verdade, a palavra “pesquisa” nao define a docéncia porque aloca-se em
paralelo e sujeita a coeréncia e finalidade do hifen, mas estende-se no termo propondo a
tomada de consciéncia referente a substantividade da docéncia. Isto é, ndo cabe a pesquisa,
compreendida fragmentada a natureza da pratica docente, acrescentar a “qualidade” no
ensino, como reitera Freire (1997), na verdade o “[...] que se precisa € que, em sua formacao
permanente, o professor se perceba e se assuma, porque professor, como pesquisador.”
(FREIRE, 1997, p. 32).

Compreendo que o reconhecimento do “valor da interatividade”, expresso no trecho
citado anteriormente, expressa a compreensdo de uma docéncia e Educacdo inspiradas no
pluralismo préprio de contextos, sujeitos, culturas: da vida. Neste sentido, Caparroz e Bracht
(2007) contribuem a formacdo do professorado de EFI (PEFI) ao compreenderem a
construcdo da didatica no espaco-tempo da vida, ou seja, cabendo ao professor a
sensibilidade, autoridade e autonomia de perceber-se e (re)posicionar-se diante de sua prépria
pratica educativa, construindo, assim, competéncias didatico-pedagogicas singulares a sua
identidade (CAPARROZ; BRACHT, 2007).
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A proposta de uma formagdo (inicial) sustentada na troca de “olhares”, saberes e
experiéncias necessarias, problematiza a formagdo docente em EFI nas IES instigando,
principalmente, a tdo necessaria capacidade de escuta do outro, das antiteses, do
reconhecimento do contrario (MOLINA NETO; MOLINA, 2002; MOLINA; BOSSLE;
WITTIZORECKI, 2010). Compreendo, por isso, que a intencionalidade que sustenta a
comunicacdo necessdria do PIBID, traduzida em uma docéncia conscientizada de sua
condicdo auténoma de “estar sendo” em um mundo inconcluso, volta-se aos saberes
necessarios a pratica educativa (FREIRE, 1997) porque se encharca da vida da e na escola
(MCLAREN, 1997). Portanto, congruente a isto, vislumbro uma pratica educativa na EFI que
releve o ensino como ato autonomamente politico em um processo dialégico-dialético
(FREIRE, 2005; BOSSLE; BOSSLE, 2018).

3.4 Analise do Edital CAPES n° 061/2013

O aumento dos recursos direcionados ao Programa no ano de 2013 condicionou o
crescimento dos projetos institucionais vigentes assim como a contemplacdo de um maior
namero de instituicdes escolares a partir da inclusdo de novos projetos, contabilizando a
abrangéncia de 311 (trezentos e onze) IES (CAPES, 2013a, p. 6). Considerando esse cenario,
a andlise aqui proposta justifica-se pelo fato do edital lancado proporcionar a UFRGS a
expansdo de seu projeto no programa, emergindo dai o subprojeto “Esporte no Ensino
Fundamental e Médio” (somando ao total trés subprojetos da EFI). Portanto, pretendo a
analise deste documento no sentido de identificar os condicionantes da construcdo do projeto
institucional da UFRGS.

A aprovacdo da Portaria CAPES n° 096 de 18 de julho de 2013 - que configurou o
regulamento do PIBID a partir da referida data - condicionou o lancamento do Edital CAPES
n® 061 no dia dois de setembro do mesmo ano. Em conformidade com o novo regulamento,
era permitido que IES publicas e privadas, com e sem fins lucrativos inscrevessem intencdes
de projetos e subprojetos. Dentre as especificacdes no que tange a construcdo do projeto
institucional e subprojetos detalhadas na Portaria CAPES n° 096/2013, consta no Edital
CAPES n° 061/2013, referente ao detalhamento requerido no texto de justificativa do projeto:

a) o contexto educacional da regido onde ser& desenvolvido; b) as escolas da rede

publica de Educacdo Bésica onde de pretende inserir os alunos; c) as
acOes/estratégias para insercdo dos bolsistas nas escolas, envolvendo o
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desenvolvimento das diferentes caracteristicas e dimensfGes da iniciagcdo a
docéncia, de forma a privilegiar a articulagdo entre as diferentes areas do
conhecimento e a integracdo dos subprojetos; d) a estratégia para que o bolsista
aperfeicoe o dominio da lingua portuguesa, incluindo leitura, escrita e fala, de
modo a promover a capacidade comunicativa do licenciando; e) as formas de
selecdo, acompanhamento e avaliagdo dos bolsistas de supervisdo e de iniciagdo
a docéncia; f) a sistematica de registro e acompanhamento dos bolsistas egressos;
g) as atividades de socializacdo dos impactos e resultados do projeto, além da
realizacdo do seminario institucional de iniciacdo a docéncia, obrigatério no
Pibid; h) os resultados e os impactos de projetos anteriores, no caso de propostas
de instituicdes que ja participaram do Pibid; (CAPES, 2013b, p. 4-5).

Referente ao detalhamento requerido no texto de justificativa do subprojeto:

a) a area de licenciatura envolvida, conforme areas definidas no Anexo I, bem
como o campus/polo e 0 municipio em que o subprojeto sera desenvolvido; b) a
quantidade de bolsas de iniciacdo a docéncia e de supervisdo pretendidas,
considerando que cada supervisor deve orientar no minimo 5 e no maximo 10
alunos; ¢) o(a) professor(s) da IES que coordenar(80) o subprojeto,
identificado(a) por CPF, observando os requisitos do art. 34 da Portaria Capes n°
96/2013, inclusive a obrigatoriedade de possuir curriculo cadastrado na
Plataforma Lattes e o limite de 20 alunos por coordenador; d) o detalhamento das
acOes especificas do subprojeto, com a respectiva justificativa para a formacéo
do licenciando, considerando o atendimento aos objetivos do programa; f) o(s)
nivel(is) e a(s) modalidade(s) de ensino envolvidos na proposta; (CAPES, 2013b,

p. 5).

Para o julgamento e selecdo das propostas, o projeto passa por 3 (trés) etapas. Em
ordem de avaliacdo: Analise técnica, analise de mérito e pela decisdo final da DEB. A
primeira etapa de analise ¢ feita pela equipe técnica do PIBID, encarregando-se de verificar o
atendimento as normas estabelecidas na Portaria CAPES n° 096/2013 bem como a adequacéo
as especificacdes e as condicdes estabelecidas no Edital CAPES n° 061/2013. A segunda
etapa é realizada por uma comissao ad hoc instituida especialmente a finalidade de avaliacao

do mérito dos projetos construidos, verificando especificamente:

a) a relevancia e a exequibilidade da proposta; b) a concepcéo da proposta e a
adequacdo aos objetivos, caracteristicas e exigéncias do Pibid para o
desenvolvimento dos projetos; c) a coeréncia entre os subprojetos e o projeto
institucional que os abrange; d) a coeréncia entre as agbes dos subprojetos, as
justificativas e os objetivos do programa; e) os resultados e impactos para
formagdo de professores, no caso das instituicbes que ja tenham sido
contempladas com recursos do Pibid. (CAPES, 2013b, p. 7).

A andlise de mérito finaliza com a emissdo de um parecer recomendando aprovacao
integral, aprovagdo com recomendacéo, aprovacdo parcial e ndo aprovagdo (CAPES, 2013Db).
Apos o filtro técnico de tais etapas precedentes a aprovagdo, cabe a DEB a deciséo final. O
prazo para a execucdo dos projetos seria de 48 (quarenta e oito meses), podendo ser

prorrogado por mais 48 desde que atendesse minimamente 0s requisitos: a) aprovagdo dos
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relatérios de atividades e das prestacdes de contas parciais do periodo ja cumprido; b) envio
de manifestacdo formal da IES proponente apresentando a justificativa para a renovagédo do
projeto (CAPES, 2013b, p. 11).

Através da analise do Edital CAPES n° 061/2013, é possivel identificar orientacGes e
normativas que, em conformidade com o regulamento estabelecido no mesmo ano, constituem
na estrutura do documento um detalhamento técnico, reunindo extensamente especificacfes
instrumentais para o desenvolvimento do projeto e envio de documentos. Nesse sentido, é
referido no texto da secdo que disserta sobre o PIBID no Relatério de Gestdo 2009-2013 do
programa que a simplificacdo de editais da-se em virtude de evitar “[...] 0s lapsos de tempo e
as lacunas no trabalho pedagdgico decorrentes de procedimentos operacionais demorados que
acabam por atrasar a pratica dos alunos.” (CAPES, 2013a, p. 28). Cabe ressaltar que o escopo
do novo regimento - Portaria CAPES n° 096/2013 - sustentou-se nos dados apresentados no
Relatorio de Gestdo 2009-2013 do PIBID, conduzindo, assim, a aprovacdo da ampliagdo de
projetos institucionais vigentes, a inclusdo de novos subprojetos/areas e a participacdo de
bolsistas do ProUni, passando da concessdo de quarenta e nove mil trezentos e vinte e uma
(49.321) bolsas em 2012 para noventa mil duzentos e cinquenta e quatro (90.254) concessdes
em 2014 - contando bolsas de iniciacdo a docéncia, supervisdo, coordenacdo de area,
coordenacdo de area de gestdo e coordenacao institucional (CAPES, 2013a, p. 7-8).

As transformacdes decorrentes do processo de constituicdo do PIBID condicionam a
CAPES e especificamente a DEB o enfrentamento aos desafios das mudancas. Portanto, é
apontado no Relatorio de Gestdo 2009-2013 do PIBID que:

Planeja-se, para o Pibid, que o ano de 2014 seja marcado pela participacéo
democrética na gestdo do programa, no processo de avaliagdo, no melhoramento
operacional, na organizacdo interna dos processos, na avaliagdo qualitativa e no
acompanhamento dos projetos vigentes. (CAPES, 2013a, p. 75).

Dessa maneira, compreendendo a intencdo do Programa na direcdo de uma
transformacdo institucional (NEVES, 2012) - convidando as IES a renovacdo de seus
programas de formacdo de professores - penso que a reflexividade que sustenta as acOes
pretendidas deve, na medida mesma que orienta a ressignificacdo da multidimensionalidade
do processo educativo e formacdo de professores, considerar a instancia administrativa,
construindo cada vez mais politicas educacionais que se afastem de circulos viciosos e de um
protagonismo retorico, reelaborando, assim, a partir do proprio processo em constitui¢do, 0s
processos de pensamento sobre ele (NOVOA, 2009; SCHON, 2007; PIMENTA, 2003).
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3.5 Anélise da proposta de Projeto Institucional da UFRGS

Pensar a construgdo de uma proposta de projeto a um programa gque tem como escopo
a formacdo inicial de professores é retomar o reconhecimento da pluralidade subjetiva prépria
dos sujeitos bem como as singularidades de espagos-tempo que “vdo sendo”. Ou seja,
visualizando um processo dialégico, a constituicdo do texto que compde a intencionalidade do
projeto transpassa ndo apenas as diretrizes circunscritas nos documentos orientadores (Edital e
Regimento vigentes), mas também trajetorias de vida, concepcles, experiéncias, contextos,
vidas; por isso, ndo ha como sustentar uma materializacdo homogénea, o que seria um ato
fatidico.

Tendo isso em vista, Cervi e Camargo (2017) problematizam o PIBID ao
compreenderem a construcdo de uma politica a partir de sua circulagdo em diferentes
contextos de producio®. Segundo os autores, é inerente ao Programa a recontextualizacéo,
uma vez que sua constituicdo transpassa o crivo de variados contextos, tendo seu texto e
discurso movimentados a outras possibilidades atraves da interlocucdo com as singularidades
de espacos e sujeitos (CERVI; CAMARGO, 2017, p. 52).

Ora, retomando o texto constitutivo do Plano de Desenvolvimento da Educacédo
(PDE), o anuncio da preferéncia do PIBID ao atendimento primeiramente de graduandos dos
cursos de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica - justificado pela deficiéncia de professores
destas areas na educacdo basica -, direcionava o Programa considerando a apreensao de uma
determinada situacao, isto &, a falta de docentes nas areas citadas. Com o seu desenvolvimento
nas instituicdes de ensino, as demandas subjacentes de sua constituicdo em contextos variados
impuseram a necessidade de novos contornos, tanto no texto quanto na pratica de tal politica,
induzindo outras possibilidades além daquelas visualizadas no contexto de producdo
(BRASIL, 2007; CAPES, 2013a; CERVI; CAMARGO, 2017; BALL, 1994).

Desse modo, apresentado o Edital que condicionou as IES participantes a ampliacao
de seus Projetos, faz-se necessario apresentar o Projeto Institucional da UFRGS, uma vez que

dele emergiu o subprojeto o qual objeto deste estudo.

8 Cervi e Camargo (2017) sustentam-se na Abordagem do Ciclo de Politicas (ACP) proposto pelo sociélogo
inglés Stephen Ball (1994). Os autores citam que: “Ao tratar da politica como discurso, Ball (1994) enfatiza que
ele incorpora significados e utiliza limites impostos por si prdprio, que néo é falado, mas nos fala. A politica,
como texto e discurso, circula no contexto social. Quando textos sdo produzidos sofrendo a influéncia de
discursos, eles carregam consigo seus sentidos e poderes e serdo influenciadores de novos discursos. Assim, fica
estabelecida uma dimensdo dentro da qual as politicas se movem e 0s consensos e os conflitos acontecem,
denominada por Ball (1994) de contextos: o da influéncia; o da producéo de textos; o da pratica; o dos resultados
(efeitos); e 0 da estratégia politica. Esses contextos compdem o que Ball (1994) trata como a Abordagem do
Ciclo de Politicas (ACP).” (CERVI; CAMARGO, 2017, p. 46).
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A submissédo do Projeto Institucional seguiu as etapas do processo indicado no
cronograma do Edital CAPES n° 061/2013; a proposta enviada constituiu-se de uma
justificativa unificada no que se refere ao Projeto no ambito da universidade, e de textos
justificando os subprojetos, construidos por coordenadores(a) de area. Em conformidade com
0 Regulamento do Programa instituido pela Portaria CAPES n° 096/2013 e pelo Edital
CAPES n° 061/2013, a proposta responde inicialmente as seguintes exigéncias e

questionamentos:

Qual o contexto educacional da regido onde o subprojeto sera desenvolvido? [...]
Quais as acgBes/estratégias para a insercdo dos bolsistas nas escolas? [...] Quais
estratégias serdo adotadas para que o bolsista aperfeicoe 0 dominio da lingua
portuguesa. Incluindo a leitura, escrita e fala, de modo a promover a capacidade
comunicativa do licenciando? [..] Como sera realizada a selecdo,
acompanhamento e avaliacdo dos bolsistas de supervisdo e de iniciacdo a
docéncia? [...] Qual serd a sistematica de registro e acompanhamento dos
bolsistas egressos? [...] Quais atividades serdo realizadas para a socializacdo dos
impactos e resultados do projeto (além da realizacdo do Seminario Institucional
de Iniciacdo a Docéncia, obrigatério do Pibid)? [...] Caso sua instituicdo participe
ou tenha participado do Pibid, descreva os resultados e os impactos de projetos
anteriores. (UFRGS, 2013, p. 1-7).

O Projeto abrangeu 24 (vinte e quatro) instituicdes de ensino da educacdo basica,
pertencentes a rede puablica estadual, sendo uma delas pertencente a rede publica federal,
distribuidas entre as regides Norte (5), Sul (6), Leste (5) e Oeste (8) do Municipio de Porto
Alegre. No que se refere ao indice de Desenvolvimento da Educagdo Basica (IDEB), 45%
dessas escolas apresentam escore superior a média e 56% abaixo (UFRGS, 2013, p. 2).

Como acdes de insercao do(a) bolsista de iniciacdo a docéncia o projeto propde:

a) Conhecimento do funcionamento administrativo da escola. [...]. b)
Apresentacdo do programa. [...]. ¢) Reunides de discussdo dos Projetos Politicos
Pedagogicos das escolas, focalizando o Plano de Agdo. [...]. d) Discussdo sobre a
realidade sécio-ambiental, bem como da realidade do bairro (lugar) onde se
localizam[..]. €) ReuniBes no ambiente escolar com a seguinte regularidade:
semanalmente entre bolsistas coordenadores de area e supervisores de escola
[...]. b) mensalmente entre bolsistas dos outros subprojetos que estdo ancorados
nas escolas [..]. ¢) semestralmente entre bolsistas, coordenadores de é&rea,
supervisores de escola, dire¢do, coordenacdo pedagdgica da escola, servico de
orientacdo educacional e supervisor institucional [..]. f) Observacdo e
acompanhamento de préaticas [...]. g) Observagdes sistematicas nas escolas: na
sala de aula [...]. Nos recreios [...]. h) Pesquisa do acervo de livros que se
encontram nas bibliotecas das escolas referentes aos assuntos que serdo
trabalhados, bem como aos assuntos que permeiam metodologias de ensino [...].
i) Elaborar e desenvolver junto & comunidade escolar oficinas que envolvam
acoes referentes a aprendizagem e socializacéo [...]. j) Elaboracéo de relatorios
das atividades propostas [...]. k) Pesquisa das condi¢Bes dos laboratorios das
escolas, que envolvam as diferentes areas do conhecimento e informética [...] I)
Aplicacdo em sala de aula, junto aos alunos da escola em hordrio escolar, de
atividades previamente organizadas com os orientadores [...]. m) Realizacdo de
atividades envolvendo alunos e comunidade escolar fora dos limites da escola
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como trabalhos de campo nas diferentes areas do conhecimento [...]. (UFRGS,
2013, p. 2-4).

Dentre os questionamentos orientadores da construgdo do Projeto Institucional, a
“comunicacdo” do(a) bolsista aparece enquanto capacidade a ser promovida (UFRGS, 2013,
p. 4). Diante disso, a proposta parte da compreensdo de um problema comum entre a escola e
universidade: as capacidades leitoras e de producdo. Para isso, 0 documento cita, respondendo
a categoria composta pelo questionamento - Quais estratégias serdo adotadas para que 0
bolsista aperfeicoe o dominio da lingua portuguesa. Incluindo a leitura, escrita e fala, de modo
a promover a capacidade comunicativa do licenciando? - que a “[...] organizacdo das ideias e
0 poder de argumentacdo que contribuem para que tenhamos cidaddos mais autbnomos e
criticos, dependem do desenvolvimento destas capacidades.” (UFRGS, 2013, p. 4). Portanto,

assume como estratégias:

a) Leitura e interpretacdo de textos que contemplem a fundamentacdo teorica que
envolvam, além dos contetidos das areas do conhecimento de cada subprojeto,
referenciais atualizados e inovadores pautados em metodologias de ensino que
visam mudancas nas praticas pedagdgicas e nos respaldos interdisciplinares. b)
DiscussBes tedricas entre bolsistas de diferentes &reas do conhecimento,
juntamente com os coordenadores, 0s supervisores e 0s demais professores das
escolas. [...] ¢) Producdo de textos reflexivos em forma de artigos para serem
apresentados em eventos cientificos e publicacdo em periddicos qualisados. [...]
d) Participacdo no Saldo de Ensino da UFRGS [...]. €) Producdo de relatérios das
atividades realizadas desenvolvendo o poder da sintese e a capacidade de
registro. [...] f) Producdo de cadernos pedagogicos e livros que desenvolvem a
capacidade comunicativa [..]. g) Qualificacdo no cotidiano escolar [...].
(UFRGS, 2013, p. 4).

A justificativa pelas acbes da-se pela compreensdo de seu carater interacionista,
possibilitando ao bolsista, supervisor(a) e coordenador(a) o sentimento comum de serem
(co)autores(a) de fazeres pedagogicos contemporaneos (UFRGS, 2013, p. 4).

Na sequéncia das estratégias compartilnadas e apontadas anteriormente, a proposta
relne critérios para a avaliacdo dos bolsistas supervisores(a) e de iniciacdo a docéncia sendo,
para o0s(a) supervisores(a): 1) Participacdo em reunides; 2) Construcdo de materiais didaticos;
3) Vivéncias em docéncia compartilhada, auxiliando constantemente o aprendizado do
bolsista; 4) Apresentacdo de relatdrio de atividades; (UFRGS, 2013, p. 5). Para o(a) bolsista
de iniciacdo a docéncia: 1) Responsabilidade nas tarefas solicitadas; 2) Participacdo nas
reunides semanais e mensais; 3) Producéo intelectual; 4) Socializagdo entre os bolsistas do
grupo; 5) Producdo de relatdrios de trabalho; (UFRGS, 2013, p. 5). A justificativa da proposta
no que se refere ao conjunto de medidas para a avaliagdo, para além das exigéncias referidas
no Edital CAPES n° 061/2013 e Portaria CAPES n° 096/2013, insere-se no sentido de atender
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a um perfil de bolsista, superando também o mero desempenho individual frente os objetivos
do programa. (UFRGS, 2013, p. 5).

No que tange a socializacdo dos impactos do Projeto, a proposta de Projeto
Institucional considera a producdo académica e intelectual do PIBID/UFRGS enquanto uma
importante estratégia (UFRGS, 2013, p. 7). As producdes dos diferentes subprojetos intentam
desde o relato do trabalho desenvolvido nas escolas, até propostas de trabalho a partir de
experiéncias condicionadas pelas instituicdes da educagdo basica, servindo de material
didatico para as diferentes areas (UFRGS, 2013, p. 6-7). Além disso, as formacOes
continuadas oferecidas as escolas participantes do programa como também eventos
envolvendo demais estados também constituem estratégias para a socializacdo dos trabalhos
construidos. Dessa forma, a proposta compreende a articulagdo da “[...] docéncia e pesquisa
como tarefa propria ao educador.” (UFRGS, 2013, p. 7).

Por fim, dentre os resultados e impactos ressaltados como determinantes para a
continuidade das atividades do programa no ambito da universidade, o documento cita que
grande parte dos bolsistas de iniciagdo a docéncia:

[...] destaca como aspectos positivos do PIBID o contato com a escola, a
experiéncia préatica da docéncia, a possibilidade de compartilhar experiéncias

docentes, a descentracdo do ponto de vista préprio, além da melhora na
compreensdo teodrica e na escrita académica”. (UFRGS, 2013, p. 7).

Ainda referente aos impactos, a proposta aponta que a experiéncia com diferentes
metodologias e tematicas indicou uma minimizacdo dos conflitos disciplinares (UFRGS,
2013, p. 7); decorrente disso, também ¢é ressaltado uma modificacdo positiva no que tange a
relacdo entre professor e aluno, especificamente na conexao entre os saberes escolares e 0
contexto socio-cultural dos alunos (UFRGS, 2013, p. 7). A partir destes destaques, €
finalizada a justificativa unificada reforcando a importancia das formacfes continuadas
oferecidas as instituicbes publicas da educacdo béasica da rede estadual ressaltando o
fortalecimento da formacdo docente e das producbes que emergiram dos subprojetos vigentes
socializados de diferentes maneiras.

A proposta de Projeto Institucional compartilna as diferentes estratégias para a
insercdo dos bolsistas, detalhando as acGes de acompanhamento, avalia¢do e controle no que
se refere ao monitoramento dos trabalhos construidos nas escolas. Os critérios para a escolha
das instituicbes da educacdo basica perpassam as exigéncias da Portaria CAPES n° 096/2013,
sendo escolas com IDEB abaixo da média nacional e outras com experiéncias contraditorias,

além de instituicdes que aderem aos programas do Ministério da Educacdo (MEC) - como o
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Ensino Médio Inovador (EMI) e Programa Mais Educacdo (PME) - e das Secretarias
Estaduais de Educagdo (SEDUC) - como o Escola em Tempo Integral (ETI) (CAPES, 2013a,
p. 4).

Apresento no proximo subitem o subprojeto da EFI submetido conjuntamente ao
Projeto Institucional da UFRGS.

3.6 Anédlise da proposta de subprojeto da Educacao Fisica/lUFRGS

A justificativa unificada no que se refere ao Projeto Institucional submetido, constitui
0 eixo da proposta a qual orienta os subprojetos das diferentes areas do conhecimento que séo
contempladas pelo programa no ambito da UFRGS. Em se tratando da EFI, o curso promoveu
suas intencOes de trabalho através do PIBID no ano de 2012, dando inicio as atividades a
partir de 2 (dois) subprojetos: EFI na Educacdo Infantil e Anos Iniciais no Ensino
Fundamental e EFI no Ensino Médio e Anos Finais do Ensino Fundamental (FRANCISCO,
2013). O terceiro subprojeto e objeto do estudo aqui construido — Esporte no Ensino
Fundamental e Medio - teve suas atividades iniciadas no ano de 2014, emergindo do Edital n°
CAPES 061/2013, apresentado no subitem 3.4 (VOSER, 2015).

O documento que compde a justificativa e o plano de acbes do subprojeto da EFI,
construido pelo corpo de coordenadores(a) divide-se em 3 (trés) subsecbes que compartilham:
a identificacéo da proposta, 0s(a) coordenadores(a) de area e as acdes pretendidas.

A proposta identifica inicialmente o nimero de bolsas, niveis de atuacdo, modalidades
de ensino e o Municipio, sendo: 42 (quarenta e duas) bolsas de iniciacdo a docéncia, 7 (sete)
bolsas de supervisdo e 3 (trés) bolsas de coordenador(a) de area divididas entre os 3 (trés)
subprojetos. Contemplando os niveis Ensino Fundamental e Médio da modalidade Educacao
Regular, no municipio de Porto Alegre/RS. A subsecdo ulterior é constituida pelo nome
dos(a) coordenadores(a) bem como seus registros de Certificacdo de Pessoa Fisica (CPF) e
curriculo Lattes.

Em conformidade com a Portaria CAPES n° 096/2013 e o Edital CAPES n° 061/2013,

as estratégias orquestradas para os subprojetos da EFI congregam 11 (onze) ac6es:

1- Apresentacdo dos bolsistas e coleta de informagdes [...] 2- Analise dos Projeto
Politico Pedagdgico das escolas e dos Planos de Ensino [..] 3-
Planejamento/avaliacdo das atividades [..] 4- Planejamento/avaliagdo das
atividades com professoras e os professores de Educagdo Fisica [..] 5-
Acompanhamento dos bolsistas na realiza¢do das atividades planejadas [...] 6-
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Planejamento de atividades de integragdo com outros subprojetos [...] 7-
Envolvimento dos bolsistas com a rotina escolar [...] 8- Reflexdo dos bolsistas
sobre a pratica docente exercida [...] 9- Sistematizagdo e registro das atividades
desenvolvidas [..] 10- Divulgacdo das experiéncias vivenciadas [..] 11-
Formacéo Continuada [...]. (UFRGS, 2013, p. 18-19).

A primeira acdo deste conjunto disserta sobre o conhecimento do espago escolar assim

como 0s sujeitos que o fazem:

Os coordenadores de area irdo apresentar os bolsistas aos gestores e professores
de cada escola envolvida. Serdo realizadas entrevistas com gestores e professores
para a coleta informagdes e levantamento do acervo bibliografico (livros, CD’s,
DVDs.), disponiveis nas escolas, que envolvam atividades recreativas,
expressivas e esportivas aplicaveis nos respectivos niveis de escolaridade, bem
como levantamento de espacos materiais disponiveis para a pratica dos
elementos da cultura corporal. (UFRGS, 2013, p. 18).

A realizacdo de entrevistas com gestores e professores nesse primeiro momento, com a
pretensdo de levantar informacbes e tomar conhecimento do acervo bibliogréafico,
compreende, de acordo com o documento, 0 primeiro movimento de pesquisa nesse aspecto
da insercdo do bolsista de iniciacdo a docéncia na instituicdo escolar. Neste sentido, a acao
subsequente direciona & analise de documentos. E visado o Projeto Politico Pedagdgico (PPP)
da escola bem como os planos de ensino 0s quais organizam o trabalho do PEFI na instituicdo
escolar:

Coordenadores(a) de area e bolsistas irdo analisar o PPP e planos de ensino das
turmas cujos alunos participam do subprojeto com o intuito de realizar suas
propostas em consonancia com a proposta pedagdgica da escola e a legislacéo
vigente (LDB, PCNs, ECA, etc) bem como discutir possibilidades de integracdo

dos conteldos abordados no subprojeto com conteddos de outras
areas/disciplinas. (UFRGS, 2013, p. 18).

Para o planejamento das atividades como também a avaliacdo do desenvolvimento do

trabalho, a proposta de subprojeto indica:

Realizagdo de reunifes semanais entre bolsistas, supervisores e coordenadores
para a elaboracdo de planejamento das diferentes atividades a serem realizadas,
explicitando objetivos, contetdos, metodologia utilizada e estratégias de
avaliacdo; avaliacdo das atividades j& realizadas; leitura e discussdo de
referenciais tedricos educacionais contemporaneos. (UFRGS, 2013, p. 18).

De forma complementar, a estratégia subsequente sugere reunibes com pautas
especificas, contudo quinzenalmente, potencializando as discussdes acerca do PIBID nas

instituicGes da educacgéo basica:
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A coordenacdo, supervisdo e bolsistas envolvidos na realizacdo de atividades
com turmas de ensino fundamental e médio participardo das reunies quinzenais
das professoras unidocentes e os professores da Educacdo Fisica com o objetivo
de analisar as contribuicbes das atividades desenvolvidas no ambito do
subprojeto no processo de ensino-aprendizagem dos estudantes, discutir
possibilidades de realizagdo de trabalho interdisciplinar bem como casos
didatico-pedagogicos. (UFRGS, 2013, p. 18).

Referente a intencdo de trabalho interdisciplinar, a proposta ainda define que:
“Supervisores e coordenadores participardo de reunibes periddicas para planejamento de
atividades de integracdo com outros subprojetos do PIBID/UFRGS” (UFRGS, 2013, p. 19). A
proposta também direciona o olhar aos momentos coletivos do corpo docente das instituicdes
escolares. E definido:

Participacdo dos bolsistas nos conselhos de classe, nas reuniGes pedagogicas e
outros momentos que envolvem a dimensdo do trabalho docente no projeto
pedagdgico da escola objetivando a construcdo de uma identidade docente para
além das atividades especificas do subprojeto e uma efetiva integracdo no
ambiente escolar. (UFRGS, 2013, p. 19).

Portanto, a proposta sugere a “Elaboracdo de relatdrios sobre a préatica docente
realizada, registrando suas reflexdes referentes ao exercicio da docéncia.” (UFRGS, 2013, p.
19). Registro o qual, coerente com o projeto pretendido, apresenta-se enquanto exercicio

fundido ao compromisso de supervisores(a) e coordenadores(a). Sendo assim, propde-se:

Bolsistas, supervisores e coordenadores realizacdo a sistematizacdo e
organizacdo dos registros (planejamentos, avaliacdes, fotos, videos, etc.) das
atividades desenvolvidas. Elaboracdo de relatérios sobre a pratica docente
realizada, registrando suas reflexdes referentes ao exercicio da docéncia.
(UFRGS, 2013, p. 19).

A sistematizacdo do registro de atividades e reflexdes construidas referentes ao
exercicio da docéncia configura uma pratica suscetivel a apreensdo da formacdo docente
enquanto processo permanente. Em consonancia a isso, espacos de formacdo continuada
pautados por apreensdes oriundas do trabalho desenvolvido pelo PIBID tornam-se uma
importante plataforma para a reflexdo em torno do campo educacional. Para tal, a proposta
sugere para a formacao continuada:

A partir das demandas que surgirem nas escolas nas quais estdo inseridos os
subprojetos, serdo propostas a¢fes de formacdo continuada com professores de
educagdo fisica e unidocentes das escolas participantes e outras interessadas na

tematica, integrando bolsistas, supervisores e coordenadores. (UFRGS, 2013, p.
19).
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Por fim, a proposta de subprojeto toma como estratégia a participacdo em eventos
cientificos, indicando que “Bolsistas, supervisores e coordenadores participardo de eventos
cientificos e académicos e serdo coautores de publicagdes para a divulgacdo das experiéncias
vivenciadas no &mbito do subprojeto.” (UFRGS, 2013, p. 19).

3.7 O subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio

Tendo sido aprovado a proposta de Projeto Institucional enviada pela UFRGS,
subjacente do Edital CAPES 061/2013, os subprojetos inscritos (re)iniciaram suas atividades
no inicio do ano de 2014. Em se tratando do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e
Medio, este somou-se aos outros 2 (dois) subprojetos da EFI da UFRGS vigentes na época.

O Caderno Pedagogico “PIBID na Educacdo Fisica: uma proposta metodoldgica e
praticas para 0 ensino do esporte na escola”, produzido pelo subprojeto ao fim do seu
primeiro ano de vigéncia, reune fragmentos do trabalho construido nas escolas. Voser (2015)
cita que o subprojeto em questéo:

Tem como objetivo principal estimular o desenvolvimento da formac&o integral
dos alunos das escolas publicas através de uma proposta baseada na vertente do
esporte educacional. Com isso, busca, por meio de atividades esportivas,

promover a inclusdo, a diversidade e o trabalho interdisciplinar. (VOSER, 2015,
p. 14).

Desse modo, Voser (2015) complementa que:

O esporte da escola por sua vez deve preconizar a formacdo integral do
aluno/cidadéao, devendo propiciar a participacdo de todos, estimulando a incluséo
e a diversidade. Estas aulas devem ser alegres e desafiadoras.

Nossa convicgdo € que a escola deve ser transformadora. O ensino dos esportes
prepara para a vida. A pratica dos esportes ensina & crianca nogdes bésicas de
cidadania, de respeito as regras, a trabalhar coletivamente, a ganhar e perder.
(VOSER, 2015, p. 20).

O subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio sustenta-se na manifestacdo do
Esporte Educacional redigida na Lei n® 9.615/98 - batizada como “Lei Pelé”® -, que regulariza
0 esporte no Brasil (VOSER, 2015). Consta nessa Lei que:

Esporte Educacional: praticado nos sistemas de ensino e em formas

assistematicas de educacdo, evitando-se a seletividade, a hipercompetitividade de
seus praticantes, com a finalidade de alcancar o desenvolvimento integral do

° Disponivel : <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9615consol.htm> Acesso em: 09/05/2019.
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individuo e a sua formacéo para o exercicio da cidadania e a pratica do lazer.
(VOSER, 2015, p. 17).

Para tal, Voser (2015) destaca alguns principios sugeridos pelo Instituto Esporte
Educacio (IEE)'° ao Esporte Educacional, os quais compreende que sejam respeitados: 1.
Inclusdo de todos; 2. Construcéo coletiva; 3. Respeito a diversidade; 4. Educacéo integral; 5.
Rumo a autonomia. (VOSER, 2015, p. 21). Desse modo, é proposto uma metodologia para o
ensino dos jogos esportivos e esporte educacional, também sugerida pelo IEE, a qual pode ser

observada na estrutura representativa na figura abaixo:

Figura 2: Metodologia sugerida para o ensino dos jogos esportivos/esporte educacional.

ENSINAR ESPORTE
PARA TODOS

PRINCIPIOS DA
METODOLOGIA
TRIANGULAR

PARA O ENSINO DO

I' ESPORTE EDUCACIONAL i

ENSINAR MAIS DO ENSINAR BEM
QUE ESPORTE PARA ESPORTE PARA
TODOS TODOS

ENSINAR A GOSTAR
DE ESPORTE

Fonte: Voser (2015), p. 22.

Voser (2015) esclarece que:

A metodologia proposta neste subprojeto desenvolvido pelos bolsistas do PIBID
propGe o ensino-aprendizagem dos esportes, utilizando uma abordagem global-
funcional. A metodologia proposta enfoca os “jogos”, sejam eles recreativos,
pré-desportivos, situacionais [...] ou condicionados. S&o métodos de ensino que
enfatizam os aspectos téatico-cognitivos do esporte, a compreensdo tatica, a
importancia do entendimento do jogo e da tomada de decisdo. (VOSER, 2015, p.
23).

100 Instituto Esporte Educacdo (IEE) é uma organizacéo civil de interesse Publico, que tem como objetivo
implementar a metodologia do Esporte Educacional em comunidades de baixa renda, norteada pelos principios
do esporte educacional: inclusdo de todos, respeito a diversidade, construcdo coletiva, educacdo integral e o
rumo a autonomia, desenvolvendo a cultura esportiva com a finalidade de formar o cidad&o critico, criativo e
protagonista. Mais informagdes disponiveis em: <http://esporteeducacao.org.br/metodologia-iee/> Acesso em
18/03/2019.
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A proposta de “jogos condicionados” para o ensino dos esportes, através da
metodologia supracitada e apresentada na figura 2, ganha espago onde o “[...] objetivo desses
jogos [...] [seria] promover a compreensao dos componentes do jogo pela prética de situacbes
reais.” (VOSER, 2015, p. 24).

O subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio, sob a vigéncia do Edital
CAPES n° 061/2013, seguiu suas atividades até o término do ano de 2017, reiniciando em
2018 através de um novo edital. Na sequéncia, apresento um dialogo importante a

investigacao aqui pretendida, ajustando as “lentes” do estudo de maneira mais enfatica.

3.8 Pedagogia Critica e Educacdo emancipatoria

Quando no exercicio reflexivo proposto a apreensdo dos termos constitutivos da
nomenclatura “PIBID”, no subitem 3.1 deste estudo, a intencionalidade era o aprofundamento
da “primeira impressdo” causada pela leitura individual das palavras, nesse caso, através dos
questionamentos sobre qual a docéncia o Programa fala (?), o carater da iniciacdo (?);
proposta que foi mantida ao longo da construcdo deste referencial tedrico, no entanto,
contemplando outros termos, conceitos, enunciados. Tendo construido um dialogo com a
intencionalidade do PIBID, para uma melhor compreensdo de sua comunicacdo (necessaria),
compreendo que 0 exercicio proposto provoca questionamentos que transcendem aqueles 0s
quais apontei, porque encontra na coalizdo de saberes elementos substanciais ao produto que
consiste a decisdo pelo reposicionamento (FREIRE, 1998; APPLE; AU; GANDIN, 2011;
BOSSLE; BOSSLE, 2018). Ou seja, a leitura realizada neste estudo ndo esgota a
reflexividade por sobre o que foi tomado como objeto de conhecimento - docéncia, educacdo,
formac&o de professores -, pelo contrario, convida a amplitude rigorosa e plural de “olhares”.

A minha aproximacdo ao Grupo de Pesquisa DIMEEF da ESEFID/UFRGS,
impulsionou-me a reflexfes e a consistente convic¢do de que o conhecimento € construido
coletivamente. A oportunidade de trocar saberes com um coletivo de professores e professoras
compromissados(a) com suas praticas educativas me faz crer que um projeto de
transformacéo ndo so é possivel como ja esta em processo.

Sendo assim, intenciono orientar as reflexdes deste subitem a partir da questdo
proposta por Mclaren (1997): “Queremos que nossas escolas criem uma cidadania passiva e
livre de riscos, ou uma cidadania politizada, capaz de lutar por varias formas de vida publica e

informada por uma preocupacdo com igualdade e justica social?” (MCLAREN, 1997, p. 190).
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A intencionalidade de uma acao-reflexdo-acdo (CAPES, 2013a; SCHON, 1992; 2007)
me leva a compreender a imprescindibilidade do ato reflexivo a docéncia como elo conectivo
entre o estar sendo e o ser mais. Contudo, é importante deixar claro que a reflexividade a qual
refiro é proposta ndo como instrumento a uma “boa pratica” - como se bastasse a reflexéo aos
problemas demandados pela prética educativa, 0 que seria enxergar a convicgdo em ser mais
como um estado de consciéncia absoluto -, e sim como percurso ao horizonte comum que
consiste no projeto permanente de transformacdo social democrética, plural, participativa
(FREIRE, 2005; 1998).

Faz-se necessario também esclarecer que o processo de transformacdo se volta a voz
dos oprimidos, dos excluidos, dos “condenados da Terra” (FREIRE, 1997), a reflex&o critica
ao modelo de “desenvolvimento” o qual tende a reconhecer somente como “‘sujeitos” aqueles
0s quais se sobrepdem economicamente (a custa da massa oprimida de individuos que vao
sendo em condigdes recebidas arbitrariamente).

Compreendo que vislumbrar a pedagogia critica a uma educagdo emancipatoria, requer
comprometer-se responsavelmente com a constru¢do coletiva (e singular) de significados
referente a vida em sociedade. Neste sentido, a significacdo da escola enquanto recinto
multicultural e transcendental volta-se como tarefa inerente a substantividade desse
compromisso, sendo enfatico a visualizacdo e compreensao do elo entre conhecimento e
poder na escolarizacdo (MCLAREN, 1997). Dai que essas significacfes ndo devem ser dadas,
impostas, “depositadas” nos sujeitos como na logica da educagdo “bancaria” criticada por
Freire (2005), o que seria uma contradicdo fatidica, e sim construidas coerentemente e
significativamente em paralelo a compreensdo dos sujeitos em relacdo a propria autonomia:
poder.

As contribuicdes de Paulo Freire a construcdo de uma pedagogia critica
problematizadora em um projeto de emancipa¢do social no Brasil (¢ mundo) foram
fundamentais a organizacdo da resisténcia a ferocidade do projeto neoliberal que mercantiliza
vidas e homogeiniza culturas (BAUMAN, 1999). Suas obras, mesmo que escritas em um
espaco-tempo distinto, emergem ainda hoje de forma téo atuais como se tivessem sido escritas
neste mesmo periodo, 0 que evidencia a rigorosidade de seus apontamentos e também que
ainda temos muito que lutar.

Freire (2005) compreende que a percepcdo da autonomia faz-se necessario frente a
inconclusdo do mundo, isto €, devendo o sujeito apreender a sua realidade para melhor

intervir nela. Desse modo, a fundamentalidade da critica ao mundo que o circunda sustenta-se
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na intencionalidade de subversdo da histéria como pré determinada a histéria como
possibilidade.

Nesse panorama que expde um horizonte que contempla a histéria como possibilidade,
as escolas emergem enquanto instituicbes as quais tém um papel fundamental na construcao
desta historicidade, unindo a esperanca do projeto de emancipacdo a convic¢do dos sujeitos
em ser mais (FREIRE, 2005). Na secdo de apresentacdo da obra “Os Professores como
Intelectuais Transformadores: Rumo a uma pedagogia critica de aprendizagem” de Henry

Giroux, Paulo Freire escreve que:

A medida que compreendo a histdria como possibilidade, eu reconhego:

1. Que a subjetividade tem que desempenhar um papel importante no processo
de transformacéo.
2. Que a educacdo torna-se relevante a medida que este papel da subjetividade é
compreendido  como  tarefa  histérica e  politica  necessaria.
3. Que a educacdo perde o significado se ndo for compreendida - como 0 séo
todas as praticas - como estando sujeita a limitacGes. Se a educacdo pudesse
fazer tudo ndo haveria outro motivo para falar de suas limitagdes. Se a educacédo
ndo pudesse fazer coisa alguma, ainda ndo haveria motivo para conversar sobre
suas limitagdes. (GIROUX, 1997, p. 9-10).

Subjetividade essa que, porque comprometida com a propria constituicdo em processo,
ndo pode se submeter aos ‘“determinismos” que pairam sobre sua responsabilidade e
compromisso com 0 mundo - “vocag¢ao ontologica” a que Freire (2005) chama - vendendo-lhe
uma arbitrariedade revestida de (falsa) esperanca: “fazer o bolo crescer para depois dividir”.
Dai que as “verdades” legitimadas na escola sob a égide de diretrizes curriculares autoritarias
ganham forca politica e pratica (APPLE, 2003). Portanto, tendo isso em vista, ndo pode o
outro tomar 0 nosso posto enquanto sujeito politico (porque decide). Dai a importancia de
visualizar o ato pedagdgico como ato politico, e o ato politico como ato pedagdgico
(GIROUX, 1997).

Retomando a questdo norteadora deste subitem, retorno a Mclaren (1997) para quem
compreende o significado da esperanca como sendo o da intencionalidade da libertacéo,
estendendo-a a pedagogia critica como sua justificativa:

Evidentemente, o principal objetivo da pedagogia critica é autorizar os
estudantes para intervirem em sua propria autoformacdo e transformarem as

caracteristicas opressivas da sociedade mais ampla que tornam tal intervengdo
necessaria. (MCLAREN, 1997, p. 13).

E importante que ndo se confunda este “autorizar” no sentido da permissdo autoritaria

do professor, como quem retirasse a decisdo do sujeito para, entdo, devolver. Neste sentido, a
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intelectualidade referida por Giroux (1997) enquanto condicionante a transformacéo, emerge
de forma referencial quando contribui & orientacdo deste “autorizar” na direcionalidade da
significagdo multicultural e transcendental da escola, ou seja, subvertendo a desavisada
compreensao de uma arbitrariedade nesta “autorizagdo” ao requerimento necessario a vocacao

dos sujeitos em ser mais (FREIRE, 2005).
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4 O CAMINHO DECIDIDO

“A curiosidade como inquieta¢do indagadora, como inclinagdo ao desvelamento
de algo, como pergunta verbalizada ou ndo, como procura de esclarecimento,
como sinal de atencédo que sugere alerta faz parte integrante do fenémeno vital.
N&o haveria criatividade sem a curiosidade que nos move e que nos pde
pacientemente impacientes diante do mundo que néo fizemos, acrescentando a
ele algo que fazemos. ” (FREIRE, 1998, p. 25).

Quando dei inicio a esta investigacdo, os modelos, metodologias e instrumentos 0s
quais compreendia estarem adequados ao que pretendia estudar foram (re)pensados no
decorrer do processo. Compreendo que as projecdes que sustentam a intencionalidade do
pesquisador ndo devem limitar-se a estrutura rigida de determinada metodologia, ou ao
convencimento fatidico de que o caminho tomado seria o “certo” (em contraposi¢do a outras
opgdes as quais “erradas”). Tenho em vista ainda que a escolha de um método traduz um
posicionamento politico, uma forma de enxergar determinado fenémeno, comunicar,
compreender; portanto, a autonomia do sujeito pesquisador se faz importante a articulacdo, ao
longo do percurso, de novas possibilidades metodologicas, instrumentais, tentativas,
procedimentos.

Sendo assim, o estudo aqui proposto encontrou na perspectiva da pesquisa qualitativa
um campo de reconhecimento e dialogo. Neste sentido, Molina Neto e Molina (2010)
sugerem alguns aspectos inerentes a pesquisa qualitativa:

(i) a pesquisa qualitativa ndo tem protocolos a priori, isto é, o problema de
pesquisa, sua compreensdo e sua elucidacdo vao requerendo diferentes
articulagBes dos instrumentos e procedimentos de coleta de informacgdes e de
validacdo pertinentes a cada momento; (ii) na pesquisa qualitativa, o
pesquisador, além de ser parte do problema de investigacdo, é seu principal
instrumento de investigacdo, isto é, ele atua como um construtor de cenérios,
praticas e imagens interpretativas que por ele articuladas ddo conta de
representar o fendmeno investigado e/ou da versdo da historia a ser contada; (iii)
o modo de representacdo do conhecimento produzido, isto é, a linguagem

simbdlica como elemento de expressdo € constitutivo da representacdo do
fendmeno investigado. (MOLINA NETO; MOLINA, 2010, p. 15-16).

No entanto, como ressaltam os autores, € importante atentar a rigorosidade das
decisdes, para ndo correr o risco de cair no “vale-tudo” (MOLINA NETO; MOLINA, 2010).
Rigorosidade essa que, porque sensivel a intencionalidade da investigacdo, e por isso também
as incertezas do processo, plausivel a (re)construcao.

O estudo aqui compartilhado traduz a intencionalidade de que seja compreendida a
necessidade da leitura critico-reflexiva por sobre a realidade e, principalmente, a formagéo de

professores de EFI. Ao posicionar a pedagogia critica enquanto suporte tedrico e por isso as
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“lentes” para interpretar as informagdes contidas dos documentos elencados e que serdo
apresentados adiante, compreendo que ela ajuda ndo porque talvez seja compreendido pelos
desavisados de que ela venha a esclarecer procedimentos para que se pense de forma
homogénea uma sociedade “ideal”, mas sim porque condiciona o pensar autbnomo mediante a
constancia da tomada de consciéncia necessaria que, na docéncia e, portanto, na formagdo de
professores, culmina em uma intencionalidade epistemolédgica que, se mensurada, apresenta
aspectos importantes para uma sociedade em condi¢des de emancipacao. Nesse sentido é que
este estudo se compromete com a evidéncia do que o subprojeto Esporte no Ensino
Fundamental e Médio “vem sendo” e a relagdo de sua contribuicdo no que tange a formacéo
de professores de EFI com as intengdes subjacentes dos documentos orientadores do PIBID.
Abaixo apresento o instrumento utilizado neste estudo para o levantamento de

informacoes.

4.1 Andlise de documentos e bibliografia

Reconheco que o estudo aqui construido configura uma forma de enxergar
determinado fendmeno, constituindo, porque do ato autbnomo, um ato politico. No entanto,
como ja dito, ndo por isso “vale-tudo”: contemplo a sensibilidade do olhar critico e curioso
ndo somente no que se refere ao rigor das decisbes e aprofundamentos direcionados no e
através do trabalho, mas as proprias convicgdes no transcorrer do percurso. Dito isso,
reconheco que este trabalho pode tomar dimensGes outras que ndo somente as opg¢des aqui
definidas, congregando uma multiplicidade de olhares sensivelmente criticos e reflexivos.

Concordo com Liudke e André (1986) quando estes compreendem a analise
documental como uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos. Os autores citam
que:

Embora pouco explorada ndo s6 na éarea da educagdo como em outras &reas de
acdo social, a anélise documental pode se constituir numa técnica valiosa de
abordagem de dados qualitativos, seja complementando as informagdes obtidas

por outras técnicas, seja desvelando aspectos novos de um tema ou problema.
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 38).

Devido ao tempo limitado a construcéo do estudo, optei por circunscrever o trabalho a
analise e interpretagdo de documentos e bibliografia produzida pelo subprojeto em estudo,
portanto, reunindo documentos do PIBID e publicagcbes do subprojeto Esporte no Ensino

Fundamental e Médio.
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Os documentos analisados circunscrevem editais, regimentos, portarias e relatorios de
gestdo da CAPES. Dentre as produgdes do subprojeto, foram analisados 4 (quatro)
publicacfes em obras organizadas pela Coordenadoria das Licenciaturas (COORLICEN) da
UFRGS, as quais reinem narrativas na sua maioria de vivéncias e experiéncias dos sujeitos
bolsistas dos subprojetos vigentes, além do caderno pedagdgico produzido pelo subprojeto ao
fim do seu primeiro ano de trabalho: “PIBID na Educacdo Fisica: Uma proposta metodologica
e préticas para o ensino do Esporte na escola” (VOSER, 2015). O primeiro capitulo foi
publicado na obra “Iniciagdo a Docéncia PIBID-UFRGS: Reflexdes Interdisciplinares”
(COSTELLA et al, 2015), intitulado “Lateralidade: uma habilidade interdisciplinar”
(COSTELLA; VOSER, 2015). O segundo capitulo foi publicado na obra ‘“Percursos da
pratica em sala de aula” (COSTELLA et al, 2017), intitulado “O esporte da escola: Reflexdes
e encaminhamentos pibidianos” (VOSER, 2017). O terceiro capitulo foi publicado na obra
“PIBID em movimento: Transito e mixagens na formacdo inicial e continuada da docéncia”
(HOFSTAETTER; UBERTI; COSTELLA, 2018), intitulado “Atividades fisico-desportivas
aplicadas a crianca: Uma perspectiva pedagogica” (VOSER, 2018). O quarto capitulo foi
publicado na obra “Iniciacao a docéncia: Espacos, conexdes e processos no PIBID/UFRGS”
(UBERTI; COSTELLA; HOFSTAETTER, 2017), intitulado “Estudo acerca das motivacoes
para o ingresso no PIBID da Educacéo Fisica” (OLIVEIRA; VOSER, 2017).

A andlise consubstanciou a compreensdo, primeiramente, dos documentos
orientadores do PIBID para, na sequéncia, compreender o conteudo das publicacfes
subjacentes da vigéncia do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio. As
interpretacdes que emergiram dessa analise condicionaram a construcdo de trés subitens os

quais apresento no proximo capitulo.
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5 DA CORPOREIFICAQAO DAS PALAVRAS A FORMA(}AO DE PROFESSORES
COMO PROJETO DE SOCIEDADE: Um cheque em branco

“O professor que realmente ensina, quer dizer, que trabalha os conteudos no
quadro da rigorosidade do pensar certo, nega, como falsa, a formula farisaica
do “faca o que mando e ndo o que eu fago”. Quem pensa certo esta cansado de
saber que as palavras a que falta a corporeidade do exemplo pouco ou quase
nada valem. Pensar certo é fazer certo.” (FREIRE, 1998, p. 38).

E fazendo certo, é que compartilno o produto desta investigacdo, reiterando que o
olhar pretensamente rigoroso aqui compartilhado busca o didlogo necesséario entre saberes que
se (re)fazem no e com o mundo. Apresento na sequéncia as analises e interpretacGes das
informacdes subjacentes dos materiais definidos e apresentados no subitem 3.1 deste estudo,
que teve como objetivo compreender o subprojeto “Esporte no Ensino Fundamental e
Médio” a partir da pedagogia critica.

No subitem 5.1 apresento o “lugar do outro” na proposta de formacdo de professores
do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio, emergindo reflexdes sobre a relacéo
do esporte educacional com o processo formativo do bolsista de iniciacdo a docéncia e as
representacdes construidas sobre EFI, escola e préatica educativa. No subitem 5.2 disserto
sobre a relacdo da metodologia do esporte educacional com a construcdo da pratica educativa
dos sujeitos bolsistas de iniciacdo a docéncia. No subitem 5.3 dialogo a respeito das intencdes
didatico-pedagdgicas redigidas nos ensaios e obra produzidos pelo subprojeto Esporte no

Ensino Fundamental e Médio.

5.1 Sobre docéncia e o “lugar do outro” na formacio de professores do subprojeto

Esporte no Ensino Fundamental e Médio

Na teoria da acdo-reflexdo-acdo proposta por Schon (1992; 2007) e ressignificada
pelo Programa, na préatica de ensino tende a emergir elementos os quais, compreendidos
enquanto demandas, convertem-se em subsidios a formacdo docente através da reflexdo
individual e coletiva. Desse modo, é através da intervencdo pratica que a formacdo se
encharca da realidade. No entanto, isso ndo significa que o processo formativo subjaz de
intervengdes sem quaisquer intencionalidade (epistemoldgica). O que é dito, na verdade, é que
formacdo docente é sinbnimo de pensamento complexo por sobre a (propria) prética de

ensino.
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Sendo assim, primeiramente, consideremos a primeira acdo constituinte da
nomenclatura designada & teoria proposta pelo Programa (ACAO-reflexdo-acd0): De que
modo a vertente do esporte educacional proposta pelo subprojeto Esporte no Ensino
Fundamental e Médio se relaciona com a autonomia dos sujeitos bolsistas de iniciacdo a
docéncia no que tange os significados construidos referente a docéncia, e a intencionalidade
projetada nas acdes pretendidas inicialmente?

No ensaio “As atividades fisico-desportivas aplicadas a crianga: uma perspectiva
pedagdgica”, Voser (2018) comenta sobre a intencdo no trato com o esporte:

Para muitos, o esporte pode servir como ferramenta para transformar as criangas
e os jovens, dando a eles a possibilidade de integracdo social e de formacao
humana mais solida. E sabido o quanto serd benéfico para a crianca a sua
participacdo em atividades fisico-desportivas, seja pelo aspecto de salide como

também como importante meio de interacdo social, entre outros tantos. (VOSER,
2018, p. 109).

Em se tratando da formacdo proposta pelo PIBID, o pareamento subjetivo de
significados referente a docéncia (quando na reflexdo coletiva sobre suas implicacdes)®?,
proporciona uma pluralidade de olhares ao mesmo escopo, contemplando, por isso, uma
multiplicidade de elementos a complexificacdo do olhar a formagéo. Ou seja, no que toca a
primeira acdo constituinte da nomenclatura da teoria ressignificada pelo Programa, as acdes
empreendidas pelos bolsistas orientam-se, no primeiro momento, por um emaranhado de
significacdes que, congregadas a referenciais tedricos estudados!?, sustentam a
intencionalidade das praticas inicialmente experimentadas. Desse modo, se tanto mais 0s
bolsistas forem incentivados a construcdo de suas praticas educativas, tanto mais a formacéo
proposta pelo Programa aproveitard, além dos significados ja carregados, a diversidade de
demandas percebidas nas praticas educativas construidas, subsidiando, portanto, uma
pluralidade de significados a complexificacdo intencionada a (re)construcdo da cultura
formativa e educacional comentada por Neves (2012). Entretanto, para isso, a orientacdo do

coordenador se faz fundamental®3.

1 Na proposta de subprojeto da Educacéo Fisica no Projeto Institucional inscrito pela UFRGS e aprovado pela
CAPES, consta que semanalmente e quinzenalmente os grupos de trabalho iriam reunir-se para construir as
acOes de intervencdo bem como discutir as préticas de ensino e as percepgBes dos estudantes bolsistas de
iniciacdo a docéncia referente ao processo em curso.

12 No item 11 (dois) do Artigo 36 (trinta e seis) da Portaria CAPES n° 098/2013 consta o requerimento que, para
que o estudante possa se candidatar a bolsa de iniciagdo a docéncia, deve ter cursado ao menos um periodo letivo
no curso de licenciatura.

13 Mais a frente discutirei a importancia do coordenador na organizagdo do trabalho do subprojeto
principalmente sobre 0s avancos tedricos e reflexfes subjacentes da pratica educativa dos bolsistas de iniciacio a
docéncia, direcionando a formagao com responsabilidade politica e social.
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Tendo isso em vista, compreendo que no trecho compartilhado anteriormente, ndo sé
h& uma negligéncia com a justificativa da determinacdo dos conteldos de ensino no que tange
uma subjacéncia de um determinado contexto/comunidade escolar, como ha o
compartilhamento de significados como que em uma compreenséo consensual acerca do trato
com 0s esportes que, neste caso, é assumido enquanto atividades fisico-desportivas com a
finalidade utilitaria de promoc¢do da salde e meio de interacdo social. Desse modo, 0s
significados carregados pelos bolsistas de iniciacdo & docéncia e as intencionalidades
projetadas nas praticas pretendidas correm o risco de dar lugar a reproducédo acritical® de
modelos educacionais e perspectivas de docéncia.

Nesse sentido, considerando o compromisso préprio da docéncia com o0s sujeitos e
contexto no qual estes o fazem, a pluralidade de significados compartilhados pelo coletivo
discente se fazem essenciais as posteriores reflexdes individuais e coletivas que,
intencionadas na teoria proposta pelo Programa (a¢io-REFLEXAO-acdo0), (re)fazem a
docéncia encharcando-a da vida na e da escola (MCLAREN, 1997) - do “pantano”
constituinte da topografia da préatica profissional referida por Schén (2007) - constituindo
também as demandas necessarias a formacao proposta pelo Programa.

Assim, o proveito da diversidade cultural manifestada incide ndo s6 na construcdo e
direcionamento da préatica educativa - porque dessa diversidade que a docéncia deve se
encharcar - mas também na propria EFI enquanto pratica educativa da cultura corporal
produzida sécio-historicamente pela humanidade®®, construindo, por isso, o fluxo de mao
dupla pretendido entre a instituicdo escolar e a IES'® (CAPES, 2013a; UBERTI; BELLO,
2013). Considerando a justificativa da EFI enquanto pratica educativa comprometida com a

construcdo de condicBes a producdo de significados através e sobre as culturas corporais

14 posiciono este termo na pedagogia critica de Paulo Freire.

15 Sendo a EFI prética educativa propria da cultura corporal produzida sécio-historicamente pela humanidade,
esta deve & pluralidade cultural construida pelos sujeitos no decurso histérico de intervencdo e concomitante
transformagdo do mundo. Ou seja, sendo a justificativa desta prética a construcdo de condi¢Bes & producdo de
significados através e sobre as culturas corporais que, enquanto manifestagdes de um multiculturalismo
constitutivo de um mundo que vai sendo, contribuem & manutencdo da transcendente conviccdo histérica dos
sujeitos em ser mais, isto €, como sujeitos que, conscientizados e reconhecidos como tal, visualizam a histéria
como possibilidade (FREIRE, 2005; 1998).

16 Considerando a compreensdo da EFI enquanto pratica educativa da cultura corporal produzida sécio-
historicamente pela humanidade em um mundo inacabado, a via que liga as instituicbes se sustenta na razdo
mesma da pratica educativa propria da cultura corporal, ou seja, a produgdo de significados pelos sujeitos tendo
em vista as manifestagdes produzidas e as transformagdes em curso. Dai que é incoerente que esta via se faga de
mdo Unica (com a submissdo de uma instituicdo a outra, de uma comunidade a outra), 0 que seria negar o proprio
inacabamento do mundo (porque negaria sujeitos e a possibilidade da construgdo coletiva) assim como a
autonomia que sustenta a convicgao dos sujeitos em ser mais (FREIRE, 2005; 1998).
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produzidas como manifestagfes sdcio-historicas, concordo com Freire (1998) quando este
compreende que ndo ha docéncia sem discéncia. Ou seja, logo, ndo ha formagdo de
professores que se justifigue e tampouco se construa compromissada histérica-politica-
epistemologicamente sem o reconhecimento do outro, de sua cultura: o que seria um ato
fatidico com a propria EFI escolar.

A reflexdo sobre a proposta de uma formacdo de professores sustentada no esporte
educacional implica o pensamento sobre suas varias dimensdes, as quais ndo circunscrevem a
pessoalidade de professor da identidade (que em processo de constituicdo) do estudante
bolsista do Programa. Todavia, as reflexdes compartilhadas neste subitem traduzem o esforgo
de um aprofundamento pontual, pautando o primeiro dentre outros aspectos do subprojeto
Esporte no Ensino Fundamental e Médio os quais buscarei, ao longo da apresentacdo do
produto deste estudo, abordar e problematizar.

Na obra “PIBID na Educacéo Fisica: Uma proposta metodologica e praticas para o
ensino do esporte na escola”, Voser (2015) cita sobre a escola e o desporto a que o subprojeto
Esporte no Ensino Fundamental e Médio trata:

Nossa convicgdo é que a escola deve ser transformadora. O ensino dos esportes
prepara para a vida. A prética dos esportes ensina a crianca nocfes basicas de

cidadania, de respeito as regras, a trabalhar coletivamente, a ganhar e perder.
(VOSER, 2015, p. 20).

A assertiva de que o ensino dos esportes prepara para a vida implica a compreensédo de
que bastam os esportes a educacdo. Desse modo, ndo s6 a autonomia do bolsista de iniciacao
a docéncia é negligenciada (adendo os significados construidos sobre a docéncia bem como as
pretensdes depositadas nas praticas intencionadas), como a propria cultura discente ndo é
reconhecida: reduzindo a EFI a préatica esportiva e subvertendo a formacdo de professores ao
que o esporte “ensina”. Nao nego aqui a importancia dos esportes a docéncia em EFI escolar,
me posiciono a favor da antemdo do olhar aos sujeitos, a cultura, ao contexto, e ndo o
contrario.

Talvez a preocupacao de Voser (2015) referente ao trato com os esportes - tendo em
vista profissionais que “[...] ndo tém respeitado os principios metodoldgicos correspondentes
as faixas etarias e ao ideario esportivo, que é o de usar 0 esporte como um meio e ndo um fim
em si mesmo [..]” (VOSER, 2015, p. 109) - tenha vislumbrado a critica de tal modo ao
modelo pedagdgico tecnicista, que acabou submetendo a prética educativa da EFI ao
protagonismo do desporto: agora ndo mais posicionando o esporte com um fim em si mesmo,

no entanto, como inicio e fim da prépria formagéo de professores de EFI. E de se perceber
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que o sentido tréagico desta analise - como que o “descuido” de um “processo compromissado
de transformagdo” - reveste-se do mesmo cinismo da incessante tentativa de legitimar o
esporte como sentido arbitrario da EFI*’.

Dado a plenitude do desporto nessa perspectiva, a formacdo docente em EFI é
direcionada a legitimagdo do esporte na escola®®, uma vez que este figura tema e contelido
permanente na proposta do subprojeto em questdo, restando ao bolsista de iniciacdo a
docéncia a tarefa de legitima-lo na instituicdo independente do contexto e dos sujeitos. Por
isso que Voser (2015) cita que o objetivo do subprojeto é “[...] estimular o desenvolvimento
da formacdo integral dos alunos das escolas publicas através de uma proposta baseada na
vertente do esporte educacional.” (VOSER, 2015, p. 14). Ou seja, a proposta ndo se
compromete com a iniciacdo a docéncia, porque, na verdade, a preocupacdo ndo € essa, e sim
que o esporte seja desenvolvido na escola e que se sustente um discurso genérico de
“desenvolvimento integral”, “global”, dos estudantes™®.

Desse modo, compreendo que a caracterizacdo da formacéo proposta pelo subprojeto é
apresentada ja na propria denominacao deste: Esporte no Ensino Fundamental e Médio. Isto
¢, um “consenso” arbitrario na sua constituicao e antidialégico na sua denominacao. Como
pode ser observado na citagdo de Voser (2018), quando este diz que:

Parece demonstrado que a melhora técnico-desportiva incide sobre pardmetros
ndo fisicos da pessoa (a capacidade cognitiva, a afetividade, a maturidade da
personalidade, a confianga em si mesmo, as relacdes sociais, a canalizacdo da
agressividade, poderiam ser bons exemplos), pelo qual estes argumentos

reforgam e consolidam o aspecto educativo do esporte. (VOSER, 2018, p. 90.
Grifo meu).

Questiono (reiterando): E a cultura discente? Qual o lugar dos significados
manifestados pelo coletivo discente, que constituem e justificam também a EFI, na formacéo
vislumbrada pelo esporte educacional do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e
Médio? E as culturas constituintes da cultura corporal produzida socio-historicamente pela
humanidade que, por isso, constitui e justifica a EFI? Enfim, qual transformacdo se pretende

ao negar a cultura discente na escola e reduzir a EFI aos desportos?

7 Comento sobre esse protagonismo no préximo subitem, relacionando com a didéatica e a metodologia de
ensino sugerida pelo subprojeto e que, coerente com o anseio de uma nova “cara” no trato com os desportos,
comete 0 mesmo “equivoco” da prescrigao.

8 A indefinicdo se do esporte na ou da escola nas producdes do subprojeto aqui investigado, indica uma
ofuscada intencionalidade epistemologica que, na vertigem do anseio por uma nova “cara” no trato com os
desportos, busca legitimar a pratica esportiva independente da consisténcia do discurso. Ou seja, um léxico
retalhado pela arbitrariedade e denunciado por isso. Discuto sobre esse ponto no subitem 5.3 do produto desta
investigacao.

1% Dou mais profundidade a esse ponto no subitem 5.3 do produto deste estudo.
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Compreendo que a formacdo proposta pelo Programa ndo se justifica apenas nas
contribuicdes a pessoalidade de professor, até por que esta € inexordvel do eu sujeito.
Subjacente de um projeto de sociedade que compde o0 horizonte do caminho a ser construido,
a proposta se faz formagdo fundamentalmente no condicionamento a razdo fundante dos
avancos teoricos por sobre a docéncia, a EFI e a leitura das realidades dos contextos
educacionais, isto é, o didlogo entre 0s sujeitos, as instituicdes: o trabalho coletivo. Tendo isso
em vista, concordo com Freire (1998) quando este cita que: “Ndo se faz nem se vive a
substantividade democréatica sem o pleno exercicio deste direito que envolve a virtude da
tolerancia.” (FREIRE, 1998, p. 15). Isto é, democracia esta que ndo se faz substantiva sem o
reposicionamento dos sujeitos para com a virtude da toleréncia; sendo esta Gltima constituida
de reconhecimento, e este, da conviccdo nos sujeitos em ser mais (FREIRE, 2005). Logo,
retomando a intencionalidade de uma escola transformadora, como referido por Voser (2015):
Qual transformacdo se pretende quando, no transcorrer do processo, € negado O
reconhecimento da cultura do outro pelo trato exclusivo com os desportos, e que, por isso,
negligenciado o proprio reposicionamento necessario a transformacéo social?

Buscando a coeréncia com o esfor¢o de pontuar reflexdes, como ja dito, direciono os
apontamentos e questdo levantada no paragrafo anterior ao bolsista de iniciagdo a docéncia do
subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio, retomando a citacdo de Voser (2015),

compartilhada anteriormente quando diz ser o objetivo do subprojeto:

[...] estimular o desenvolvimento da formacédo integral dos alunos das escolas
publicas através de uma proposta baseada na vertente do esporte educacional.
Com isso, busca, por meio de atividades esportivas, promover a inclusdo, a
diversidade e o trabalho interdisciplinar. (VOSER, 2015, p. 14).

Tendo em vista as consideracdes acerca da negligéncia com a cultura do outro no trato
arbitrario com o esporte como tema e conteldo de ensino, neste outro cabe também e
principalmente o bolsista de iniciacdo a docéncia. Desse modo a reflexdo que constitui o elo
conectivo entre o estar sendo e 0 ser mais na teoria ressignificada e proposta pelo Programa, é
subtraida, porque nega o reconhecimento do outro enguanto sujeito, restando, portanto,
apenas a acao pela a a¢cdo?: contradigdo cara a compreensio do esporte enquanto “meio”. Dai
que retorno a Freire (2005) uma vez que este, referindo-se a dicotomia perigosa entre acéo-
reflexdo, compreende que se “[...] se enfatiza ou exclusiviza a agdo, com o sacrificio da

reflexdo, a palavra se converte em ativismo. Este, que é acdo pela agdo, a0 minimizar a

% Dado a vertente do esporte educacional enquanto suporte didatico-metodolégico, o questionamento sobre
“mas a agio de quem?” torna-se retorica.
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reflexdo, nega também a praxis verdadeira e impossibilita o didlogo”. (FREIRE, 2005, p. 90).
Complementando ainda que:
A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco
pode nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que 0s
homens transformam o mundo. Existir, humanamente, ¢ pronunciar o mundo, é
modifica-lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos
sujeitos pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar.

Néo é no siléncio que os homens se fazem, mas na palavra, no trabalho, na agéo-
reflexdo. (FREIRE, 2005, p. 90).

Portanto, retomo os dizeres sobre a potencialidade reflexiva e produtiva (no que se
refere a producdo de conhecimentos a docéncia e formacdo) da pluralidade de saberes
construidos sobre a docéncia assim como aqueles conhecimentos subjacentes de referenciais
teoricos estudados, comentadas no inicio deste texto, para voltar os olhos as contribuic6es
possiveis da experiéncia dos estudantes e suas visdes de mundo a complexificacdo do
pensamento por sobre a formacdo de professores e, principalmente, a EFI. Como bem trata
Molina (2010), a docéncia é profundamente investida por valores locais e pessoais, sendo ela
recheada também por significados que transcendem os muros da universidade. Ou seja,
considerando que a formacdo académica sustenta-se em um curriculo constituido por um
conglomerado de conhecimentos posicionados politico-epistemologicamente, sendo este
orientado por documentos legais e diretrizes curriculares que buscam legitimar determinados
conhecimentos em detrimento de outros (APPLE, 2003)?, a pluralidade cultural torna-se,
portanto, uma ameaca a esta legitimacéo (autoritaria).

Pluralidade esta que, considerando o bolsista de iniciacdo a docéncia como parte
constitutivamente importante, é concomitantemente negligenciada quando na determinacéo
arbitraria do trato exclusivo com o esporte em uma proposta de formacédo de professores, o
que evidencia uma heteronomia no processo formativo pretendido.

Tendo em vista 0s apontamentos aqui construidos, compreendo que a inicia¢do a
docéncia proposta pelo subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio ndo impede a
reflexdo sobre sua justificativa epistemoldgica e consequente limitacbes de uma formacéo

sustentada no esporte educacional, no entanto, ao ndo intencionar o exercicio reflexivo a

2l Recentemente foi aprovado (03/10/2018) pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE) do Ministério da
Educacdo (MEC) o Parecer CNE/CES N°: 584/2018 que trata das Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de
graduagio em Educacio Fisica. E vislumbrado nessas Diretrizes que: “O graduado em Educagio Fisica devera
estar qualificado para analisar criticamente a realidade social, para nela intervir académica e profissionalmente
por meio das manifestacles e expressdes culturais do movimento humano, tematizadas nas diferentes formas e
modalidades de exercicios fisicos, da ginstica, do jogo, do esporte, da luta/arte marcial, da danga, visando a
formacao, a ampliacéo e o enriquecimento cultural das pessoas para aumentar as possibilidades de ado¢éo de um
estilo de vida fisicamente ativo e saudavel”. Para uma leitura completa do Parecer, consultar em:
<http://portal.mec.gov.br/docman/outubro-2018-pdf-1/99961-pces584-18/file>. Acesso em: 27/06/2019.
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contestacdo de sua ofuscada base epistémica (a que deve a via de médo dupla pretendida entre
a instituicdo escolar e a IES, sustentada na compreensdo do inacabamento do mundo e na
conviccdo dos sujeitos em ser mais), torna-se conivente e propositiva a legitimacdo do
conhecimento académico por sobre a escola que, apesar do dever de ser transformadora
(VOSER, 2015, p. 20), € vislumbrada enquanto espaco de depésito de um conhecimento

“consensual” ndo justificado que, por isso, em uma ldgica bancaria (FREIRE, 2005).

5.2 (Re)visitando a didatica como projeto permanente de formacdo e resisténcia a

prescrigao

Analisando duas matérias que questionam as atribuicdes dos professores assim como
as responsabilidades das instituicdes escolares, publicadas em jornais de grande circulacdo no
estado do Rio Grande do Sul (RS), Bossle, Bossle e Neira (2016) trazem ao debate as
representacdes de escola e de professor disseminadas na sociedade. Compartilhado o
conteddo tendencioso do meio de comunicacdo mencionado, 0s autores se posicionam citando

que:

Aos professores ndo podem ser atribuidas identidades forjadas sob a marca da
arbitrariedade do sistema politico, econdmico e juridico vigentes. Ha uma
racionalidade imperante que nos coloca a margem das responsabilidades efetivas
com o processo de ensino e aprendizagem e nos desloca para atender interesses
de grupos sociais dominantes. Parece-nos que os professores ficam expostos em
demasia “na vitrine” sendo criticados sem o direito de resposta! Nosso fazer
pedagdgico ndo pode ser pautado pelas representacdes desajustadas e redentoras
gue nos remetem a eficacia como meta e ao desencontro com o processo de
ensino aprendizagem que possibilite a emergéncia de cidaddos autbnomos e em
condi¢Bes de emancipacdo (BOSSLE; BOSSLE; NEIRA, 2016, p. 122).

A analise construida pelos autores reitera a necessidade de que seja (re)afirmado
constantemente o compromisso politico da docéncia concomitante a responsabilidade
justificatéria da funcdo social da escola, de forma que encontremos 0s ajustes necessarios ndo
SO a resisténcia frente aos ditames e ingeréncias dos sistemas politico, econdmico e juridico
vigentes, mas a (re)construcao coletiva de nosso fazer pedagogico - tendo em vista a realidade
crua da docéncia -, e escola, a partir de seus proprios atores (BOSSLE; BOSSLE; NEIRA,
2016). Todavia, (re)construgéo essa que ndo se faz conduzida passivamente, como quem se

faz mudar apenas pelas transformacdes em curso - que por isso mais adaptando do que
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transformando -, mas sim pela razdo do sentido atribuido a historia como possibilidade
(FREIRE, 1998). Dai que a docéncia ndo deve ser mera reproducao.

Nesse sentido que Molina (2010), dissertando sobre as ingeréncias e efeitos das
politicas educacionais no campo da docéncia em EFI, identifica nestas interesses que incidem
na formacdo académica e pratica docente com a intencionalidade de atribuir sentidos e
significacGes em detrimento das demandas dos contextos das préaticas e 0s avancos teorico-
epistemoldgicos de conhecimentos que, porque criticos e convictos em um projeto de
emancipacdo individual e coletiva, tdo perigosos a arbitraria imposicdo de tais interesses
quanto a pluralidade de saberes mencionados no subitem anterior. Posicionando-se contréria
ao ato fatidico da prescricdio no processo formativo académico, ou seja, de sentidos,
conhecimentos, perspectivas sociais, representacdes; Molina (2010) comenta que: “Prescrever
em formacgdo é expressar um desejo e n3o uma situagdo concreta ou parte desta. E quase
acreditar na ilusdo positivista de que é possivel narrar ou prever fatos como efetivamente
aconteceram ou acontecerdo”. (MOLINA, 2010, p. 76).

No entanto, a conviccao referida assim como o projeto de sociedade que por esta é
vislumbrado, depende tdo somente da decisdo dos sujeitos. Portanto, em se tratando da
formacdo de professores de EFI, questiono: O quanto estamos dispostos a construcdo de
nossas praticas educativas em detrimento de uma anestésica reprodutibilidade docente que,
porque reprodutivel (e prescritiva por isso), negligente com a realidade?

No subitem anterior, ao dialogar sobre o “lugar do outro” na formagdo proposta pelo
subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio, busquei mostrar as implicacdes na
determinacdo arbitraria da perspectiva do esporte educacional enquanto proposta de formacao,
dissertando que, ao negar a cultura do outro (constituindo neste outro os sujeitos que fazem a
escola assim como o proprio bolsista de iniciacdo a docéncia) e o contexto da comunidade
escolar, a formacdo proposta se esvazia da intencionalidade da reflexdo, tornando-se apenas
uma acao intervencionista de legitimacdo do esporte na escola, isto é, do conhecimento da
IES por sobre a instituicdo escolar. Agora, considerando 0s apontamentos construidos no
subitem anterior, proponho pautar a proposta didatico-metodoldgica do subprojeto Esporte no
Ensino Fundamental e Médio.

Antes, porém, retorno a Lei Pelé, a qual institui as normas gerais do desporto no Brasil
e sustenta a manifestagdo do esporte educacional proposta pelo subprojeto aqui investigado.
Nesta Lei, o esporte educacional aparece primeiramente no Capitulo Il (dois), quando é
proferido sobre os principios do desporto, constando, no item VII (sete), o principio da

“Educacdo”, sendo este “[...] voltado para o desenvolvimento integral do homem como ser
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autbnomo e participante, e fomentado por meio da prioridade dos recursos publicos ao
desporto educacional;” (BRASIL, 1998)?2. No Capitulo 111 (trés) - “DA NATUREZA E DAS
FINALIDADES DO DESPORTO” - séo reconhecidas 4 (quatro) diferentes manifestacfes do
desporto - | - desporto educacional; Il - desporto de participacdo; Il - desporto de
rendimento e IV - desporto de formacgéo -, sendo pretendido com o desporto educacional que

0 Mesmo seja:

[...] praticado nos sistemas de ensino e em formas assistematicas de educagdo,
evitando-se a seletividade, a hipercompetitividade de seus praticantes, com a
finalidade de alcancar o desenvolvimento integral do individuo e a sua formacéo
para o exercicio da cidadania e a pratica do lazer. (BRASIL, 1998).

Os avangos teorico-epistemologicos referentes ao trato com o0s desportos e 0s
pressupostos orientadores da docéncia em EFI, conquistados a partir da decada de 80,
conduziram o que depois ficou conhecido como Movimento Renovador da EFlI (MREF)
(CAPARROZ, 1997; MACHADO; BRACHT, 2016; ARAUJO et al, 2018). Ou seja, no que
toca os esportes, 0 questionamento ao paradigma que sustentava, naquele tempo, o “sentido”
da EFI enquanto mera atividade (esportiva, de recreacdo e aptiddo fisica) - descrita no Decreto
n° 69.450, de 19717 -, buscava ndo so a legitimidade da EFI na escola enquanto disciplina,
mas a contestacdo do projeto de sociedade em curso (BRACHT; GONZALEZ, 2005). As
transformacgdes que sucederam nos avancos principalmente em estudos sobre didatica e
metodologia do ensino na EFI possibilitaram, por exemplo, o estudo aqui construido, visto
gue a minha aproximacdo a perspectiva da teoria e pedagogia critica na EFI escolar se deu
fundamentalmente pelo reconhecimento conseguido no Grupo de Pesquisa DIMEEF? da
ESEFID/UFRGS, coordenado pelo professor Fabiano Bossle.

Este retorno a Lei Pelé assim como a subjacéncia do MREF se faz importante pela
identificacdo da mudanca no trato com os desportos. Ndo que a Lei tenha emergido da
intencionalidade que sustentou o MREF; o que intenciono enunciar € que 0S avancos
conquistados foram possibilitados principalmente pela contestacdo de paradigmas vigentes na

EFI, por sujeitos, tendo em vista a necessidade de subverter a pré determinacdo da histéria

22 Recursos esses que de acordo com o Art. 7° deveréo advir do Ministério do Esporte, tendo esta redacdo dada
pela Lei n® 10.672.

2 Disponivel em: <https://www2.camara.leg.br/legin/fed/decret/1970-1979/decreto-69450-1-novembro-1971-
418208-publicacaooriginal-1-pe.html> Acesso em: 13/07/2019.

% Grupo que composto por professores e professoras das redes municipais, estaduais, federais, privadas e de
ensino superior, que com uma carga horéria de trabalho entre 20 a 60 horas semanais, assumem, concomitante ao
compromisso com a docéncia, o resistente compromisso politico com a pesquisa (BOSSLE; BOSSLE, 2018, p.
21-22).
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(ARAUJO et al, 2018). Nesse sentido, retomo a questdo colocada anteriormente - O quanto
estamos dispostos a construcdo de nossas préaticas educativas em detrimento de uma
anestésica reprodutibilidade docente que, porque reprodutivel (e prescritiva por isso),
negligente com a realidade? - para direciona-la aos sujeitos bolsistas de iniciacdo a docéncia.
Na obra “PIBID na Educagdo Fisica: uma proposta metodologica e praticas para o

ensino do esporte na escola”, Voser (2015) menciona que:

Observa-se que as aulas na maioria das vezes colocam o foco no aprendizado da
técnica, com a aplicacdo de metodologia analitica, muito parecida com a que é
proposta no esporte rendimento. Este modelo de aula é caracterizado pela
repeticdo, seletividade, exclusdo, e pela aplicagdo do jogo com as regras
institucionalizadas.

O esporte da escola por sua vez deve preconizar a formacgdo integral do
aluno/cidadao, devendo propiciar a participacao de todos, estimulando a inclusao
e a diversidade. Estas aulas devem ser alegres e desafiadoras. (VOSER, 2015, p.
20).

No primeiro paragrafo compartilhado, VVoser (2015) posiciona-se contrario a utilizacdo
da metodologia analitica ao ensino dos esportes na escola, mencionando os possiveis impactos
desta. Considerando os primeiros movimentos de experimentacdo da préatica educativa, 0s
significados construidos sobre a escola - subjacentes da posicdo de estudante da educacgéo
bésica - assim como as representacOes de docéncia e modelos educacionais construidos na
formacdo académica talvez venham a depositar na pratica docente determinadas expectativas
que tendem a idealizar processos e relagdes?®. Dai que a problematizacdo das vivéncias
pretensamente a sua apreensdo rigorosa, ndo s6 condiciona a identificacdo das fragilidades da
formacdo académica como induz, por exemplo, a compreensdo de que o “problema” nao
reside na metodologia de ensino utilizada, e sim nas decisdes dos sujeitos que dela fazem uso.

Ora, penso que, tendo Voser (2015) acusado a metodologia analitica - tendo em vista a
critica a intencdo do desenvolvimento técnico do esporte na escola -, no entanto sem
posicionar esta proposta metodoldgica e sentido atribuido a EFI escolar a um projeto de

sociedade, o entendimento que se faz ¢ que sua vigéncia nas escolas teria “corrompido” o

% Aqui talvez meu posicionamento pareca contraditério quando digo que a docéncia experimentada constitui-se
de expectativas ideais referentes a relagdes entre sujeitos e o processo de ensino-aprendizagem: Sim e ndo. Sim
porque ndo posiciono uma respectiva IES e seu Projeto Pedagdgico de Curso (PCC), reconhecendo que, apesar
dos avancos teodrico-epistemoldgicos na formacao de professores de EFI, a prescricdo ainda protagoniza muitas
propostas de IES, ainda mais em um contexto onde vemos uma formagdo em massa de professores sendo
impulsionada pela mercantilizacdo da educacdo superior, intencionada pelo projeto neoliberal de sociedade,
tendo em vista uma grande oferta de cursos na modalidade de Educacdo a Distancia (EAD). E ndo porque
compreendo que os dialogos condicionados na formacdo oferecida pelo PIBID - quando na determinagdo de
realizacdo de reunides de planejamento e discussdo -, pretendem a apreensdo dos processos construidos, o que
inclui a compreensdo fundamental de que a docéncia ndo se d4 como algo a priori.
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processo de ensino-aprendizagem e a prética docente daqueles professores de EFI que se
encontravam “comprometidos” com a docéncia. Ou seja, omitindo os significados do seu uso
em detrimento de sua “ineficiéncia”. Dai que, como referido no subitem anterior, o
“equivoco” da-se pelo mesmo “erro”, isto é, a prescricdo de sentidos € a compreensio
idealista de processos fundamentados em metodologias que, por isso, se fazem messianicas. A

",

grosso modo: “aquela (metodologia) € ruim , mas essa ¢ boa!”. Como menciona Voser (2017)

quando cita que:

Atualmente, o método recreativo com a utilizagdo da bola, 0s jogos
condicionados e 0s exercicios situacionais sdo 0s mais preconizados pela
literatura nacional e internacional. Esses métodos, além de mais prazerosos,
desenvolvem os componentes motor, técnico e tatico de forma simultanea,
estimulando a criatividade, a tomada de decisdo e a inteligéncia cognitiva. Na
realidade, esses métodos traduzem o que vai acontecer no jogo formal. (VOSER,
2017, p. 112).

Compreendo que a metodologia no processo educativo relaciona-se intimamente com
a intencionalidade epistemologica decidida pelo sujeito (FONSECA; MACHADO, 2011),
tendo em vista um projeto de sociedade que se pretende (re)construir. Se, contudo, é dado a
pratica educativa do sujeito uma metodologia, ndo sé sdo atribuidas representacdes a docéncia
como também reduz-se a intencionalidade (e portanto, a autonomia) desse mesmo sujeito a
epistemologia do método que é dado?®; ou seja, ao projeto de sociedade que, porque circunda,
orienta 0 caminho a ser percorrido, negligenciando a construcdo do método ou a sua prépria
escolha pelo sujeito da formagdo como parte importante do processo formativo.

Considerando a metodologia como extensdo de um projeto de sociedade, a sua
problematizacdo, para além do escopo da intervencao, incide sobre a visdo de mundo e 0s
significados das pretensas intervencGes dos bolsistas de iniciacdo a docéncia, (re)afirmando o
compromisso politico das acbes, da funcdo social da escola, da intencionalidade
epistemologica.

Ainda na obra “PIBID na Educagdo Fisica: uma proposta metodologica e praticas

para o ensino do esporte na escola”’, Voser (2015) menciona que:

A metodologia proposta neste subprojeto desenvolvido pelos bolsistas do PIBID
propde o ensino-aprendizagem dos esportes, utilizando uma abordagem global-
funcional. A metodologia proposta enfoca os “jogos”, sejam eles recreativos,
pré-desportivos, situacionais [...] ou condicionados. S&o métodos de ensino que
enfatizam os aspectos téatico-cognitivos do esporte, a compreensao tatica, a

% Essa observagdo é fundamental & leitura do préximo subitem, quando discuto sobre a ofuscada base epistémica
do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio.
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importancia do entendimento do jogo e da tomada de decisdo. (VOSER, 2015, p.
23).

Tendo em vista que Voser (2015) menciona que o foco da metodologia sugerida
seriam 0s jogos, penso que a problematizacdo necessaria desta metodologia, para além do que
ja foi dito sobre a intencionalidade epistemoldgica e o que ela envolve, incide também sobre a
representacdo da propria EFI, isto é, seu sentido. Retornando ao Decreto n® 69.450 de 1971,
mencionado anteriormente quando no paralelo entre os dizeres da Lei Pelé e 0 Movimento
Renovador da EFI; este atribuia @ EFI o carater de mera atividade fisica, sendo citado no
Decreto que a EFI, “[...] atividade que por seus meios, processos e técnicas, desperta,
desenvolve e aprimora-forcas fisicas, morais, civicas, psiquicas e sociais do educando,
constitui um dos fatores basicos para a conquista das finalidades da educacao nacional”. Dado
a intencionalidade de um projeto de sociedade civico-militar em um espago-tempo de
ditadura, a EFI enquanto atividade fisica reverberava enguanto movimento do corpo no
espaco. Com o advento da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) de 1996
e 0S movimentos procedentes desta, a EFI passou a ser, de acordo com o Inciso 3° do Artigo
26 (vinte e seis), componente curricular obrigatério da educacdo bésica, no entanto, com

ressalvas:

§ 3% A educacdo fisica, integrada a proposta pedagdgica da escola, é componente
curricular obrigatorio da educagdo basica, sendo sua pratica facultativa ao
aluno:

I — que cumpra jornada de trabalho igual ou superior a seis horas;

Il — maior de trinta anos de idade;

Il — que estiver prestando servico militar inicial ou que, em situagédo
similar, estiver obrigado a préatica da educagéo fisica;

IV — amparado pelo

V - VETADO

VI — que tenha prole. (Grifo meu).

Apesar de adquirido status de componente curricular obrigatério, a compreensdo da
EFI enquanto “pratica” (de atividade fisica) parece ndo ter perdido o carater que lhe foi
atribuida pelo Decreto n° 69.450 de 1971, ou seja, sendo esta pratica a do movimento do
corpo no espaco. Tendo isso em vista, posicionando 0 método como um percurso epistémico,
sua construcdo ou escolha, problematizada, volta-se, por exemplo, ndo s6 a primeira acéo
constituinte da teoria ressignificada pelo Programa (ACAO-reflexdo-acdo), mas também e
principalmente ao elo conectivo: a reflexividade. Dai que a critica ao método condiciona a
apreensdo (porque da reflexdo de como fazer) do préprio sentido da EFI produzida,

posicionando-a epistemologicamente (porque da reflexdo do por que se faz) e conduzindo o


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.793.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.793.htm#art1
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.793.htm#art26%C2%A73
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.793.htm#art26%C2%A73
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.793.htm#art26%C2%A73
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/L10.793.htm#art26%C2%A73
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sujeito ao protagonismo do prdprio processo formativo, a curiosidade epistemoldgica
(FREIRE, 2005) em detrimento de um solucionismo metodoldgico?’.

Talvez porque negligente com a problematizagdo do método, dado a metodologia do
esporte educacional enquanto proposta de iniciacdo a docéncia, a completude do cardapio
formativo seja necessariamente dado o “resto” do que se propde. Ou seja, nao s6 a
metodologia do esporte educacional, mas a prépria didatica como algo operacional, como
sugere Voser (2015) na obra “PIBID na Educacdo Fisica: uma proposta metodolégica e

praticas para o ensino do esporte na escola”:

Didatica para a execugao dos jogos
* Material apropriado para realizagdo dos jogos.
* Local demarcado para realizar os jogos.
* Ter claro os objetivos propostos pelos jogos.
* Ao separar as equipes tentar nio repeti-las constantemente.
* Explicacdes claras a respeito dos jogos.
* Esclarecer as duvidas que surgirem durante a realizagdo dos jogos.
» Corrigir sempre que necessario os jogos e estimular os alunos.
» Paralisar os jogos se as regras forem violadas.
 Permitir a participacdo dos alunos na elaboracdo ou proposicdo das regras.
(VOSER, 2015, p. 26).

Como também a prépria pratica docente, quando na sugestdo de préaticas de jogos

condicionados para o ensino dos esportes, com exemplos para o futsal:

1. Futvolei

Duas equipes, cada uma de um lado da quadra. Um aluno lancard a bola com o
pé para o outro lado da quadra. Os jogadores da quadra adversaria poderdo dar
quatro toques sem utilizar as maos. A bola podera quicar uma vez no solo.
Objetivos: estimular controle, dominio, passe e tempo de bola.

2. Mantenha a &rea livre

Cada equipe pode manter-se somente em seu campo de jogo. Cada jogador esta
de posse de uma bola que devera ser chutada em direcdo ao campo adversério
apos o inicio do jogo. Depois disso, cada equipe se esforca para manter seu
campo o mais livre possivel de bolas, fazendo devolugdes rapidas (chutes de
todas as posi¢cdes). No final de cada tempo, sdo contadas as bolas que se
encontram em cada lado. Vence a equipe que tiver o menor nimero de bolas.
Objetivos: propiciar situacdes de chute de bola.

3. Bola desalojada

Cada uma das equipes encontra-se atrds de sua linha de ataque. Por meio de
chutes dirigidos a uma bola terapéutica ou a uma bola de basquetebol colocada
no centro da “terra de ninguém”, cada equipe tentard conduzi-la para além da
linha de ataque do adversario. A bola s6 podera ser “desalojada” por meio de
chutes. Cada resultado positivo conta ponto.

Objetivos: propiciar chutes com direcdo. (VOSER, 2015, p. 27-28).

2" Considerando uma base epistémica ofuscada, o solucionismo referido se reveste de virtudismo. Discuto sobre
esse ponto no subitem 5.3.
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Nessa perspectiva, o reconhecimento das ressalvas constitutivas da redagao que institui
a EFI enquanto componente curricular na LDBEN/96 se faz coerente e concordante. Tendo
isso em vista, pensemos: Sendo a (“pratica” da) EFI o movimento do corpo no espago em
detrimento dos significados que circundam as culturas corporais produzidas sécio-
historicamente pela humanidade, considerando ainda o posicionamento de VVoser (2018) sobre
a potencialidade educativa das atividades fisico-desportivas principalmente na infancia e
adolescéncia?®, que relagdo emerge da proposta metodoldgica do esporte educacional com o
Ensino de Jovens e Adultos (EJA), por exemplo? Faz-se resistente politicamente e
epistemologicamente no que se refere ao entendimento que se tem da EFI nos documentos
oficiais ou o(s) legitima?

Dito isso, a proposta do titulo deste subitem intenciona a significagdo da
substantividade, ou seja, a corporeificacdo das palavras pelo sujeito que decide pelo
compromisso permanente da docéncia com a acao-reflexdo-acao. Nao porque como “receita”
do PIBID, o que ndo seria uma compreensdo cabivel dado a impossibilidade do depdsito da
reflexdo; mas como ato necessario a consciéncia de que a formacdo de professores, sendo
processo, depende téo sO das decisbes dos sujeitos, da producao de sentidos e representacdes,
da curiosidade epistemologica que é a propria autonomia.

Tendo em vista a compreensdo de Voser (2015) na obra “PIBID na Educacgéo Fisica:
uma proposta metodoldgica e praticas para o ensino do esporte na escola”, quando este

comenta sobre os principios da metodologia do esporte educacional:

Para o esporte tornar-se fator de emancipagéo individual e, consequentemente,
coletiva, alguns preceitos devem ser respeitados, como:

1. Inclusdo de todos: criar condicdes, possibilidades e oportunidades para que as
criancas e 0s jovens tenham acesso a pratica esportiva;

2. Construcdo coletiva: elaborar e desenvolver, juntamente com os educandos, 0s
programas pedagdgicos para levar em consideracdo suas necessidades e
expectativas;

3. Respeito & diversidade: reconhecer e respeitar as diferencas dos alunos em
relacdo a etnia, ao género, ao bidtipo, além de repertérios e habilidades.

4. Educacdo integral: ser meio de aprendizagem equilibrada, além da dimensao
fisica, como desenvolvimento das capacidades psiquica, afetiva e social;

% \Joser (2018) cita no ensaio “As atividades fisico-desportivas aplicadas a crianga: uma perspectiva
pedagdgica” que: “Alguns estudiosos [...] opinam que, nas atividades fisico-desportivas, encontramos parte das
grandes motivacles a atitudes que impulsionaram historicamente os comportamentos do ser humano: em
primeiro lugar, o ladico [...], em segundo lugar, o agonistico [e] [...] um terceiro: o eronistico [...]. [...] Por tudo
isso, valorizamos muito positivamente a potencialidade educativa das atividades fisico-desportivas em todas as
etapas da vida e especialmente na infancia e na adolescéncia, por se tratarem de etapas mais plasticas e
receptivas, que ajudam a configurar os comportamentos e estilos de vida adulta.” (VOSER, 2018, p. 91-92.
Grifo meu).
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5. Rumo a autonomia: compreender a pratica esportiva como a¢do emancipatdria
para a formagdo de um cidaddo ativo, critico e criativo. (VOSER, 2015, p. 20-
21).

Compreendo que a apreensdo rigorosa do discurso que sustenta a proposta do
subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio volta-se & mesma com a conscientizada
compreensdo de que a esta formacéo procede, sendo, em um ato fatidico. A intencionalidade
da inclusdo de todos, da construcdo coletiva, do respeito a diversidade, da integralidade da
educacdo, da autonomia dos sujeitos ao mesmo tempo em que é negado a cultura do outro,
suas representaces e saberes a respeito da propria cultura corporal e que, por isso, a sua
autonomia, ao ndo intencionar a construcdo de condicBes ao (re)posicionamento frente a
propria cultura (corporal): € incluir um discurso pedagodgico “emancipatorio” aos esportes
com a intencionalidade arbitraria de sua legitimagdo enquanto a propria (docéncia em) EFI.
Dai que néo falta apenas a corporeificacdo das palavras a formacdo proposta pelo subprojeto
aqui investigado, e sim que esta corporeificacdo seja 0 compromisso da propria formacao.

Desse modo, os avancos reivindicados por Voser (2018) quando na compreensdo de
que o “[...] professor deve lancar méo de estratégias inteligentes de ensino, para desenvolver o
desporto dentro de sua escola [...]” (VOSER, 2018, p. 100), considerando, ainda, a sua
intencionalidade de uma escola transformadora (VOSER, 2015, p. 20), devem revestir-se,
quando na proposta de uma formacdo de professores, da intencionalidade do projeto de
sociedade que se pretende construir, ou seja, da pratica deste projeto, de sua corporeificacdo

substantiva: (Re)visitando a didatica como projeto permanente de formacao.

5.3 Da diversidade terminoldgica a proporcionalidade rasa: Por uma formacédo de

professores de EFI preocupada com a substantividade do discurso

A amplitude das reflexGes subjacentes do pensamento por sobre as denominagdes
dadas as intencdes didatico-pedagogicas redigidas nos ensaios assim como na obra produzidos
pelo subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio (COSTELLA; VOSER, 2015;
VOSER, 2015; 2017; 2018; OLIVEIRA; VOSER, 2017) - esporte educacional, educacéo
fisico-desportiva, esporte da escola, esporte na escola, atividades esportivas, cultura
corporal do movimento, cultura corporal de movimento, cultura corporal - possibilita a
articulagdo com uma multiplicidade de pautas, sendo algumas as que busquei construir nos

subitens precedentes a este e circunscritos ao produto do estudo aqui construido. Por isso,
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compreendo que este subitem poderia posicionar-se tanto no inicio quanto no final deste
capitulo.

Em se tratando de um Programa de formacdo de professores que se sustenta em uma
teoria que vislumbra a prética docente enquanto um agir e refletir permanente por sobre o
campo educacional e a (propria) pratica educativa (CAPES, 2013a; SCHON, 1992; 2007), a
sua efetivacdo ndo ocorre restringindo a docéncia apenas na instituicdo escolar e 0s sujeitos
que se experimentam como professores apenas como educadores quando residentes em uma
sala de aula ou espago qualquer da escola - como ja dito, a pessoalidade de professor é
inexoravel do eu sujeito. Mas sim abrangendo as a¢des pretendidas na atuacdo em e com um
mundo que, por isso, € tomado como possibilidade: dai a incoeréncia e contradicdo de uma
docéncia que se intenta reprodutivel, que nega aos sujeitos a potencialidade da propria
autonomia.

Tendo isso em vista, a compreensdo do Programa, entdo, como projeto de sociedade,
faz-se importante a sua propria constituicdo, a sua manutencdo enquanto politica de Estado
(NEVES, 2013) e a direcionalidade de suas a¢des dado a pretensa organicidade dos sujeitos
que o fazem. Por isso, 0 Programa ndo € sO uma politica educacional, e sim projeto de
sociedade que, portanto, sustenta e € a prépria Politica Educacional: € parte e todo ao mesmo
tempo. Nesse sentido é que compreendo que as denominagdes dadas as intencdes didatico-
pedagdgicas do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio trazem consigo um
conjunto de significados que nao se restringem a docéncia, implicando representacdes sociais,
modelos educacionais e concepc¢des da EFI. Sendo assim, proponho a seguinte questdo como
orientadora das discussdes que se seguem neste subitem: As denominacdes dadas as intencdes
didatico-pedagdgicas do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Meédio - esporte
educacional, educacdo fisico-desportiva, esporte da escola, esporte na escola, atividades
esportivas, cultura corporal do movimento, cultura corporal de movimento, cultura corporal
- sd0, substantivamente, compativeis entre si?

Molina Neto (1991) foi enfatico quando em seu estudo sobre a préatica educativa de
professores de EFI do Municipio de Porto Alegre, ja no ano de 1991, trouxe ao debate as
representacdes que este mesmo PEFI atribuia ao esporte, tecendo criticas a este quando em
seu formato de rendimento e competicdo na escola, em detrimento de uma construcgéo social e
emancipada do desporto, propondo, para este tltimo, alternativas, citando que: “E através da
escola, principalmente, que teremos uma pratica esportiva democratica [...].” (MOLINA
NETO, 1991, p. 18).
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Mais adiante na mesma década em que Molina Neto (1991) dissertou sobre o esporte
na escola, Vago (1996) traz em artigo intitulado “O ‘esporte na escola’ e o ‘esporte da
escola’: da negagdo radical para uma relagdo de tensdo permanente. Um dialogo com Valter
Bracht”, as representagdes de escola, EFI e principalmente de esporte no pensamento de
Valter Bracht, emergindo de sua analise por sobre a obra “Educacéo Fisica e Aprendizagem
Social” (BRACHT, 1992) a compreensao politica do esporte da escola, reconhecido uma
representacdo de escola enquanto instituicdo social que produz sua propria cultura e que, por
IS0, poderia condicionar em uma relacdo de tensdo aos significados que circundam o esporte
em seu formato hegemonico na sociedade, a construcdo de sua propria representacdo do
desporto. Dai a impossibilidade de sua funcdo meramente reprodutora, ou seja, de uma
exclusiva transmissdo de saberes e preparagdo para um mundo dado (VAGO, 1996). Nesse
mesmo sentido, Stigger (2001) contribui ao debate sobre a relagdo do esporte na escola com o
esporte da escola, afirmando a necessidade de visualizd-lo de maneira heterogénea e
multicultural, dado a diversidade de contextos e culturas que se apropriam e (re)fazem o
esporte, justificando por isso a funcéo social da escola bem como a sua problematizacdo pelos
sujeitos (STIGGER, 2001).

As analises construidas pelos autores anteriormente mencionados trazem, para alem
das criticas as representacfes hegemdénicas do esporte, a reflexdo de que o mesmo € téo
abrangente quanto tanto diversas forem as representacGes dele construidas. Dai que 0s
discursos proferidos por Molina Neto (1991), Vago (1996) e Stigger (2001) assumem uma
posicdo politica, ou seja, posicdo que advoga pela (re)construcdo permanente do esporte
enquanto produto social que, porque construido por sujeitos, a eles tdo s6 depende o seu
transcender. Desse modo, as narrativas dos autores convergem quando, em se tratando do
esporte produzido na instituicdo escolar, reitera-se a importancia do reconhecimento do
esporte da escola, vislumbrando, com isso, representacGes implicadas nesta designacdo que,
por exemplo, para os trés autores mencionados, traz a escola enquanto instituicdo com
autonomia propria dada a autonomia dos proprios sujeitos°.

Ou seja, tendo isso em vista, a questdo proposta anteriormente - As denominacfes
dadas as intencBes didatico-pedagogicas do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e

Médio sdo, substantivamente, compativeis entre si? -, intenciona a compreensdo da

# Quando digo que a escola é tomada enquanto instituicio com autonomia prépria, refiro-me & autonomia dos
sujeitos que a fazem, ou seja, que atribuem sentido ao fazer pedagdgico coletivo e a propria institui¢do, nao
descartando as implica¢des dos documentos legisladores/orientadores que incidem por sobre a escola com a
intencionalidade mesma da regulagdo e atribuicdo de sentidos de forma arbitraria e antidialégica (MOLINA,
2010), considerando, portanto, a sua (re)construcdo pelos sujeitos enquanto projeto de subversdo em uma
perspectiva contra-hegemonica.
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rigorosidade da formacdo proposta no que se refere a sua intencionalidade, ao projeto de
sociedade pretendido considerando as denominagfes dadas as intengdes mencionadas nas
producbes construidas pelo subprojeto Esporte no ensino Fundamental e Médio e analisadas
no estudo aqui construido. Sendo assim, no ensaio intitulado “Estudo acerca das motiva¢oes
para o ingresso no PIBID da Educagdo Fisica”, Oliveira e Voser (2017) comentam em

subitem denominado “O subprojeto Esporte na Escola” que:

A finalidade primordial da proposta deste projeto é incentivar o crescimento dos
alunos como cidaddos, educando-os utilizando uma proposta voltada para o
esporte. Por intermédio de atividades esportivas, procura-se trabalhar diversos
aspectos sociais presentes no ambiente escolar, buscando agregar na formacéo
integral dos alunos. Sendo o esporte uma manifestacdo da cultura corporal muito
presente em nossas vidas, nada melhor que valer-se dessa estratégia para
contribuir na construgdo do carater dos educandos. (OLIVEIRA; VOSER, 2017,
p. 101).

Assim como discutido no subitem 5.1 do produto deste estudo, Oliveira e Voser
(2017) reafirmam o subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio como tendo um
objetivo fim, ou seja, considerando o trecho supracitado, como sendo 0 “crescimento dos
alunos como cidadaos” através da contribuicdo a “construcdo do carater dos educandos” em
uma “formacdo integral”. Tendo isso em vista, compreendo que tais finalidades emergem
como “intencionalidades” da metodologia do esporte educacional constitutiva da proposta do
subprojeto em questdo, isto é, em detrimento dos sujeitos que dela fazem uso. Talvez essa
negligéncia ao protagonismo do bolsista de iniciacdo a docéncia em seu proprio processo
formativo se faca necessaria a intencionalidade implicita de legitimar a compreensdo do
esporte (educacional) como a propria (docéncia em) EFI - dai a heteronomia do processo -,
oferecendo aos bolsistas uma metodologia que, revestida de um discurso “comprometido”
com o “pantano”® (SCHON, 2007), significa os ajustes necessarios a sua legitimacdo como
sendo a propria proposta de formacéo, isto €, sendo estes ajustes a reafirmacdo néo critico-
reflexiva do discurso de “desenvolvimento integral” que contorna a metodologia do esporte
educacional, assim como a condenacdo, da mesma forma, do tecnicismo metodolégico.

Desse modo, o carater genérico atribuido as finalidades mencionadas ndo se faz
substantivo pelo motivo 6bvio da consequente negacdo da metodologia que se propde: ora,
pensemos, que cidadania pretendida é essa condicionada por uma metodologia que ndo se

constroi de maneira critico-reflexiva? Ou, ainda, em se tratando da formagdo proposta pelo

% A intencionalidade desse compromisso, nesse caso, n4o seria a sensibilidade da escuta do outro, isto &, seus
saberes e culturas compartilhadas, e sim a sua mera visualizacdo do alto da topografia mencionada por Schén
(2007).
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Programa que, no subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio, porque heterbnoma,
ndo condiciona a tomada de consciéncia de “como estou sendo”? Como compreende Freire
(2005): “TO sujeito] Para ser tem que estar sendo” (FREIRE, 2005, p. 84. Grifo meu). Ou
seja, compreendo que, estando 0 sujeito consciente de como estd sendo, de sua propria
autonomia, sendo esta Ultima a condicdo ao protagonismo no processo formativo e, por isso,
tomado a consciéncia de sua condi¢do de decidir, pode muito bem optar, porque se percebe e
percebe o outro, por uma EFI culturalmente plural em detrimento da eleicdo do esporte
educacional. Nesse sentido, questiono: Qual a razdo de uma formacgédo de professores em que
a proposta seria a propria negacdo? Dai que o esporte educacional é o protagonista e 0
bolsista de iniciacdo a docéncia, meio de legitimacéo.

Penso que a compreensdo das finalidades que justificam o subprojeto Esporte no
Ensino Fundamental e Médio, por exemplo, d& conta de identificar no proprio Iéxico
compartilhado nos ensaios e caderno produzidos, a incoeréncia de seu discurso. A pauta
promovida por Bracht (1992) ja na década de 90, que discutida por Molina Neto (1991), Vago
(1996), Stigger (2001) e outros intelectuais da EFI, buscou avancar a compreensdao que se
tinha sobre o esporte e a docéncia em EFI, ndo no sentido de dizer como deve ou ndo deve ser
feita, mas buscando a rigorosidade da apreensdo do porqué do entendimento do esporte da
escola, em detrimento do esporte em sua forma hegeménica e sua consequente hegemonia
como cultura dominante na EFI escolar. Tendo isso em vista, a leitura dos ensaios assim como
do caderno pedagogico produzidos pelo subprojeto aqui investigado me leva a pensar que, em
se tratando dos ajustes mencionados a legitimacdo da proposicdo metodolégica como sendo a
propria formacdo, a pretensdo genérica do olhar a “formagdo integral”, acrescentado ao
discurso o substantivo “cidadania”, responde aos avangos construidos no campo da
epistemologia da EFI escolar de maneira terminologicamente diversa e proporcionalmente
rasa, contribuindo, portanto, porque negligente ao aprofundamento critico-reflexivo e
ofuscada epistemologicamente por isso, a manutencdo da hegemonia cultural do esporte na
EFI escolar.

Ou seja, porque ndo problematizada e (re)construida criticamente, a metodologia do
esporte educacional se faz promovida por um discurso retalhado e diverso, porém incessante a
promocdo ora do esporte da escola (VOSER, 2017, p. 110), ora do esporte na escola
(VOSER, 2015), ora das atividades fisico-desportivas (VOSER, 2018, p. 90), ora da cultura
corporal do movimento (VOSER, 2017, p. 113), ora da cultura corporal de movimento
(VOSER, 2017, p. 113), ora da cultura corporal (VOSER, 2017, p. 116). Portanto, grosso

modo, pouco interessa a profundidade do discurso, desde que a pretensdao se sustente,



79

estrategicamente, na oposicdo ao “erro” do olhar somente a técnica constitutiva do esporte,
quando na docéncia em EFI, e que compartilhe a intengdo genérica da “integralidade”, do

desenvolvimento “global-funcional”, como comenta Oliveira e Voser (2017):

Para englobar esses elementos, utiliza-se uma metodologia diferenciada, com
enfoque nos jogos. Diferente do modelo de ensino mais usual existente nas
escolas, em que had uma preocupacdo exagerada com a técnica, esse método
baseia-se na parte global-funcional, desenvolvendo o aprendizado a partir de
pequenas situaces encontradas na modalidade em questdo, podendo haver
modificacdo de regras ou alterando o nimero de jogadores, de bolas ou de alvos.
Essa abordagem se aproxima mais da pratica real do esporte, auxiliando na
criacdo de um entendimento tatico eficaz. (OLIVEIRA; VOSER, 2017, p. 102.
Grifo meu).

Complementando Oliveira e Voser (2017), citando que:

E necessario ir além do gesto técnico, ensinar também os alunos a refletirem e
desenvolverem sua capacidade critica, trazendo discussGes sobre a pratica
realizada. Dessa forma, o docente pode contribuir efetivamente na educagéo do
jovem que ali se encontra. E indispensavel fazer o aluno enxergar significado no
conhecimento assimilado durante as aulas, para que de fato ocorra adesdo a
prética regular do desporto. E importante relacionar a prética esportiva com a
vida fora da escola, analisando as caracteristicas semelhante entre as duas,
pensando em como tirar proveito do aprendizado em seu cotidiano. (OLIVEIRA,;
VOSER, 2017, p. 102).

No trecho grifado na citacdo compartilhada anteriormente, 0s autores mencionam que
a abordagem decidida pelo subprojeto se aproxima da “pratica real do esporte”, sendo essa
proximidade intencionada tendo em vista um “entendimento tatico eficaz”. Ou seja, se antes
com o tecnicismo pedagogico a énfase era a fragmentag@o do corpo com a intencionalidade de
sua adestracao a logica politica-social do rendimento, agora, a compreensao tatica do esporte
assume o posto da técnica, e o adestramento reveste-se de um virtudismo salvacionista
condicionado metodologicamente, como pode ser compreendido através de Voser (2015)
quando cita que o “[...] ensino dos esportes prepara para a vida. A pratica dos esportes ensina
[...] nocdes basicas de cidadania, de respeito as regras, a trabalhar coletivamente, a ganhar e
perder.” (VOSER, 2015, p. 20). Desse modo, considerando que 0s autores mencionam ser
importante o estabelecimento da relacdo entre a pratica esportiva vivenciada e a vida fora da
escola, analisando, assim, suas caracteristicas “semelhantes”, ¢ possivel pensar que talvez a
reflexdo e a critica mencionadas por Oliveira e Voser (2017) e atreladas a necessidade de
significar o esporte, tenham fim, como os autores citam, “[...] na adesdo a pratica regular do
desporto.” (OLIVEIRA,; VOSER, 2017, p. 102).



80

Concordo com os autores quando estes enfatizam a importancia da capacidade critica
dos educandos, da subjacéncia de discussdes sobre as vivéncias construidas, da reflexdo. No
entanto, me preocupa aqui que a compreensdo dos termos critica e reflexao sejam reduzidos e
fragmentados da estrutura social, da necessidade de posiciona-los mediante a apreensdo do
mundo que, em concordancia com Freire (1997; 1998; 2005), precede e condicionada a
aprendizagem. Nesse sentido, retomo as denominagdes dadas as intencbes didéatico-
pedagogicas compartilhadas nos ensaios e obra produzidos pelo subprojeto Esporte no Ensino
Fundamental e Médio e mencionadas neste estudo para fazer um paralelo com a reducgdo dos
termos critica e reflexdo. Como ja comentado quando na proposta reflexiva induzida pela
questdo “que cidadania pretendida é essa condicionada por uma metodologia que ndo se
constroi de maneira critica-reflexiva?”, talvez seja pertinente que este questionamentO
retorne, agora, posicionado a evidente reducdo dos termos mencionados. Ou seja,
considerando a compreensdo aqui construida acerca da constru¢do ndo critico-reflexiva da
proposicdo metodologica do esporte educacional, quais os impactos desta formagéo na pratica
de ensino sendo a propria reproducdo do processo aderido? Como compreende Freire (1997):
“Né&o ha pensar certo fora de uma pratica testemunhal que o re-diz em lugar de desdizé-lo.”
(FREIRE, 1997, p. 38). A grosso modo, novamente: “Faca o que eu digo, ndo faca o que eu
fago”. Dai que, faltando a corporeificacdo das palavras, como compreende Freire (2005), de
nada valem as palavras ditas, uma vez que é negligenciado a praxis.

Tendo em vista o dito sobre a resposta do subprojeto aqui investigado aos avangos no
campo da epistemologia da EFI escolar, a qual redige um discurso constituido de uma
diversidade de termos epistemologicos, porém proporcionalmente rasos, compreendo que a
formacdo oferecida constitui-se de contradicdes as quais parecem que ndo pretendem que
sejam identificadas e compreendidas, o que torna evidente, por isso, a manutencdo da
hegemonia do esporte na EFI escolar. Nesse sentido, sendo o PIBID um Programa que se
diferencia do estdgio académico supervisionado, uma vez que pretende ndo a acgdo
intervencionista imediata, mas a compreensdo da docéncia em sua relacdo com o contexto,
comunidade escolar e sujeitos (MEDEIRQOS, 2015), compreendo que a metodologia do
esporte educacional por dar énfase a pratica esportiva vislumbrada mediante 0s jogos
condicionados, situacionais (VOSER; COSTELLA, 2015; VOSER, 2015; 2017; 2018;
OLIVEIRA; VOSER, 2017), foca na acdo imediatista, como pode ser observada nas
consideracbes de Voser (2018) no ensaio “As atividades fisico-desportivas aplicadas a
crianga: uma perspectiva pedagogica” quando este disserta sobre a “iniciacdo esportiva”

tecendo 0s seguintes apontamentos:
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[...] quando se desenvolve um trabalho de iniciagdo esportiva para criancas na
faixa etdria entre 6 e 12 anos, deve-se estar atento para algumas questdes
pedagdgicas que envolvem o processo ensino-aprendizagem [...].

* O corpo, nessa fase, ¢ o referencial da percepcdo, o meio pelo qual a crianga
absorve 0 mundo e manifesta sentimentos, sensacfes e até mesmo opinides.
* O professor deve desenvolver os aspectos do esquema corporal, do equilibrio,
da lateralidade, da organizacdo do corpo no espaco e no tempo, da coordenacgao
motora grossa e fina, ndo esquecendo o que é caracteristico na idade: correr,
saltar, lancar, transportar, trepar, rastejar e rolar.
* Deve ser oportunizada uma variedade de experiéncias motoras, bem como um
contato com varios tipos de objetos em diferentes espagos, proporcionando,

assim, a conscientizacdo do préprio esquema corporal.
* No periodo escolar ¢ possivel realizar um trabalho integrado com as demais
disciplinas, fazendo uso da interdisciplinaridade.

* Toda atividade em forma de recreagdo ¢ mais atrativa para as criangas. O ludico
e o brincar sdo tdo importantes para elas quanto respirar, comer e dormir.
» Torna-se importante elaborar atividades de acordo com o interesse das criangas,
observando e ndo permitindo as manifestacBes de cansaco, impaciéncia e
desinteresse.

* A linguagem utilizada deve ser objetiva e de facil compreenséo.
* As atividades desenvolvidas deverdo propiciar a sociabilizaco, a integracdo e a
autoestima.

« E importante que o professor estimule as criangas a criago e a organizagdo das
atividades sem, é claro, perder o controle da turma. Ele podera usar as seguintes
perguntas: Quem consegue...? Quem é capaz de...? Quem sabe outra maneira

de...?
* Devera ser mantida a motivagdo da turma e o seu interesse pelas atividades,
sabendo a hora de troca-las.

* O educador deve transmitir o gosto de aprender e de se aperfeicoar,
principalmente para despertar o interesse da crianca pela pratica esportiva.
« E necessario que os alunos se sintam seguros e desinibidos para participar de
todas as atividades. Ser4 oferecido um ambiente livre de tensbes, mantendo,
assim, um clima propicio para a aprendizagem.
» Serdo incentivados principalmente os alunos que tém dificuldades, elogiando-
0s a cada conquista, e deixando para aqueles que possuem mais facilidade o
compromisso de auxiliar na transmissdo da sua  experiéncia.
« A individualidade de cada crianca deve ser respeitada. Deve-se, também, estar
atento a progressdo dos exercicios, partindo sempre do mais facil ao mais dificil
e do simples para 0 complexo.
« E preciso avaliar o desenvolvimento psicomotor dos alunos que S&0 mais
desenvolvidos fisicamente, mas que, na realidade, possuem a mesma capacidade
mental das outras criancas de sua idade. E necessario estar atento a maturidade
motora e mental (emocional) das criancas.
» Faz-se necessério dar atencdo a fatores externos que possam interferir no
andamento do trabalho proposto. O maior exemplo a ser citado é a pressdo que
0s pais exercem sobre seus filhos ao tentar satisfazer seus proprios desejos de
infancia ou projetando um futuro promissor para a crianca no esporte. E indicado
conversar com 0s pais € mostrar o que esse tipo de acdo pode acarretar na
crianca.

Para concluir, lembramos que a crianga ndo € um adulto (atleta) em miniatura, e
o treinador ou professor, além de sua tarefa técnica, também tem
responsabilidade pedag6gica com o futuro do jovem a ele confiado.
(VOSER, 2018, p. 97-98. Grifo meu).

Ou seja, em detrimento de precedentes reflexfes acerca do contexto da escola, da

comunidade onde o trabalho serd construido, dos sujeitos compreendidos para além de sua
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faixa etéria e corpo bioldgico, a atencdo é dada a propria pratica, sendo sua justificativa
circunscrita a si mesma. Dessa forma, é diminuido a distancia entre a docéncia em EFI e o
ensino dos esportes em instituicdes que ndo a escola, pois, como compreende Voser (2018):
“[...] o treinador ou professor, além de sua tarefa técnica, também tem responsabilidade
pedagogica com o futuro do jovem a ele confiado”. (VOSER, 2018, p. 98). Isto &, sendo o

compromisso do professor andlogo ao do treinador; talvez por isso seja compreendido que:

Por esse motivo [valores alcancados através do jogo esportivo: como a
interiorizacdo das regras, a colaboracdo, a aceitacdo da autoridade, a disciplina, a
iniciativa, a superacdo de si mesmo] o educador fisico-desportivo deve
interessar-se pelo aperfeicoamento da pessoa como tal. Mas, para isto, deve
adequar-se a realidade de cada individuo, descobrindo quais sdo suas aptiddes e
seus limites. Esta mesma pratica fisico-desportiva, com a alternancia de éxitos
e fracassos, serve de pauta ao educador para avaliar as condices, capacidades e
limitagBes pessoais de ordem fisica e mental dos educandos. O descobrimento
intencionado das tensdes que o esporte impde é principalmente de ordem mental.
(VOSER, 2018, p. 90-91. Grifo meu).

Tendo isso em vista, retomo a compreensdo sobre as contradi¢cbes do subprojeto
Esporte no Ensino Fundamental e Médio as quais, como dito, parecem que ndo pretendem
que sejam identificadas e compreendidas, para compreender o posicionamento do termo
problematizacdo citado por Oliveira e Voser (2017). Em se tratando das diferentes

manifestacdes do desporto, 0s autores citam que:

Essas [espaco do esporte nos jornais, na televisdo, no lazer em competi¢Bes de
alto nivel e nas aulas de EFI] dentre outras circunstancias, atestam o seu
desenvolvimento junto aos escolares, pois trata-se de um fendmeno sociocultural
e problematiza-lo durante os encontros melhora a compreensdo dos educandos
sobre como o tema é trabalhado nos diferentes meios. (OLIVEIRA; VOSER,
2017, p. 102).

Compreendo que a subjetivacdo substantiva da intencionalidade da problematizacéo,
conduziria as apreensdes a necessidade da extensao da préatica educativa da EFI a pluralidade
cultural que, porque percebido o esporte como fendmeno sociocultural, perceberia a
necessaria subjacéncia da cultura em que se insere o bolsista de iniciacdo a docéncia com a
intencionalidade da formacdo, o conteudo programatico significativo aos sujeitos com o0s
quais o trabalho €é construido, a cultura educacional a qual se (re)cria, a EFI escolar a qual de
(re)inventa, a formagdo de professores a qual, percebendo-a como “esta sendo”, tanto mais
pode ser (FREIRE, 2005). Ou seja, a problematizacdo substantivamente critica do desporto
daria conta de identificar na proposicdo metodologica do esporte educacional seus equivocos

prescritivos, encontrando a razdo fundante da formagdo proposta pelo Programa na
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reafirmacdo do compromisso social do processo em detrimento de uma docéncia em EFI
idiossincratica ao virtudismo do esporte educacional e seu “desenvolvimento integral”,

“global-funcional”.
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UM RETORNO PARA UM NOVO CONTORNO

Retorno ao Projeto Institucional da UFRGS no PIBID - subjacente do Edital CAPES
n® 061/2013 - o qual sustentou o subprojeto Esporte no Ensino Fundamental e Médio aqui
investigado, para tecer alguns apontamentos a respeito de seu plano estratégico,
compreendendo que as agdes elencadas a inser¢do do bolsista de iniciacdo a docéncia no
contexto educacional constituem um vasto campo de possibilidades a tomada de consciéncia
referente a0 compromisso com a docéncia, 0 que me leva a refletir criticamente sobre suas
inter-relacdes e o compromisso politico-social empreendido em suas construgdes.

Em vista disso, compreendo que o plano estratégico do Projeto Institucional da
UFRGS ¢ sujeitado a mesma sensibilidade®' que intenta com as agBes projetadas, de modo
que, como consequéncia de um projeto que se pretende construir politicamente, a autonomia
propria dos sujeitos na construcdo coletiva do projeto e seus desdobramentos se faca
protagonista. Em outras palavras, entendo que a aproximagdo do coletivo de bolsistas a
docéncia ocorre de maneira constante, aprofundando as apreensdes sobre as condicdes e
provocacdes das vivéncias construidas de forma a (re)construir coletivamente as estratégias
que, quanto mais forem apreendidas, tanto mais serdo (re)pensadas. Ou seja, a substantividade
da sustentacdo tedrica do PIBID (acdo-reflexdo-acdo) nas lentes do proprio Projeto
Institucional.

Tendo isso em vista, considerando a intencionalidade do desenvolvimento da
capacidade de comunicacdo do(a) bolsista de iniciacdo a docéncia observado no Projeto
Institucional da UFRGS, sendo apontado que a “[...] organizacdo das ideias e o poder de
argumentacdo que contribuem para que tenhamos cidaddos mais autdbnomos e criticos,
dependem do desenvolvimento destas capacidades [leitura, escrita e fala]” (UFRGS, 2013, p.
4), atenho a necessidade de apreender seu condicionamento na dependéncia da construgédo
concomitante de um coletivo docente intelectual. Nesse sentido, compreendo que o
compromisso empreendido na efetivacdo das acdes de insercdo dos bolsistas de iniciacdo a
docéncia nas instituicGes escolares, considerado o conjunto de estratégias constitutivas do
Projeto Institucional da UFRGS, implica uma pratica que torna suscetivel a apreensdo
reflexivamente critica dos fenémenos sociais vivenciados, orientando as a¢des de intervencéao

procedentes®?. Desse modo, sustento um comprometimento politico que, configurado na

3 O significado de sensibilidade aqui é empregado enquanto apreenséo rigorosa dos fenémenos sociais.
% Dispenso uma interpretacdo puramente técnica da concretizacdo das estratégias enquanto acdes dadas e
compreendidas burocraticamente. O comprometimento com a construgdo das a¢es remete a responsabilidade
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pretensdo de contribuir a formacéo de cidadaos criticos e autbnomos (UFRGS, 2013, p. 4),
oriente a construcdo de condigdes a promocdo da sensibilidade referida, a qual o
desenvolvimento da comunicagdo desejada depende. E ai que a concomitancia da construgio
de um coletivo docente intelectual torna-se visivel. A indicagdo de “€) Producgédo de textos
reflexivos|...]” (UFRGS, 2013, p. 4) enquanto exercicio a promog¢do da comunicagéo reforca
essa dependéncia. Afinal, refletir sobre a prépria préatica educativa ou determinada vivéncia,
requer, fundamentalmente, a sua apreensao.

Sobre a avaliacdo projetada no Projeto Institucional da UFRGS e intencionada ao
atendimento de um “perfil” de bolsista (UFRGS, 2013, p. 5), este Gltimo pode ser
compreendido nos termos das construcdes que sucedem de uma pratica comprometida com o
discurso. Ou seja, dispensando uma analise de performance individual em convergéncia aos
objetivos do PIBID, compreendo que o “perfil” vislumbrado vai ao encontro do compromisso
empreendido na efetivacdo das agcdes que constituem e ddo formato ao trabalho construido.
Desse modo, é possivel identificar a inter-relacdo da proposicdo avaliativa com a promocao
da capacidade comunicativa do licenciando no sentido da dependéncia mdtua da construcao
concomitante de um coletivo docente intelectual. Portanto, compreendo que o “perfil”
buscado toma corpo no sujeito critico, reflexivo, sensivel a apreensédo do campo escolar.

No ano de 2017 a Coorlicen da UFRGS langou a obra “Percursos da pratica em sala
de aula”, reunindo textos e contextos das praticas construidas no ambito do Projeto
Institucional do PIBID/UFRGS (COSTELLA et al, 2017). O primeiro texto do conjunto de
producdes textuais construidas pelos bolsistas de iniciacdo a docéncia, coordenadores(a) e
supervisores(a) consiste na transcricdo de uma palestra proferida no primeiro PIBID/Sul,
PARFOR/Sul e ENLIC/Sul®, realizado em Lages-SC*, em dezembro de 2015. O texto
escrito pelo entdo bolsista de iniciacdo a docéncia do subprojeto de Ciéncias Sociais,
Guilherme de Oliveira Soares, é intitulado “O impacto do Pibid na formacao de professores”.
Nele, o autor nos convida a refletir sobre as repercussdes do PIBID para além da formacao de
professores(a) no seu aspecto individual, isto é, da (re)elaboracdo subjetiva de significados.
Ao compartilhar os nimeros do Programa naquele espaco tempo, Soares (2017) questiona:
“Quais as implicacdes que um programa, com investimento pesado, pode trazer?” (SOARES,
2017, p. 14). Através deste questionamento o autor ressalta os tensionamentos provocados na

universidade pela produgdo de conhecimentos no PIBID, criticando a negligéncia da

que emerge do compromisso com o projeto de sociedade visado no PIBID enquanto politica de Estado (NEVES,
2013).

33 Encontro das Licenciaturas Regido Sul.

% Estado de Santa Catarina.
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academia brasileira no que se refere ao ensino enquanto prioridade. Neste sentido, ao
compreender uma arrogancia epistémica na producao cientifica académica no Brasil, Soares
(2017) cita que:

O Pibid ndo esta afetando apenas a educacéo basica, esta afetando os cursos
de ensino superior. Muito se diz que bolsistas de 1D atuam em trincheiras, na
linha de frente, no olho do furacdo e coisas do tipo, sempre se referindo as
escolas publicas. Mas bolsistas de ID ainda estdo na graduagdo e fazem um
movimento pendular entre escola e universidade. A ponte estabelecida entre
universidade e escola é uma ponte de mao dupla. Ou seja, estamos
transformando o ensino superior também! Ns pibidianos também somos
pensantes! NGs também operamos conceitos e teorias. (SOARES, 2017, p.
16).

Considerando os apontamentos de Soares (2017) e retomando as inter-relagdes
subjacentes da reflexividade por sobre as acOes pretendidas no Projeto Institucional da
UFRGS, podemos compreender que a intencionalidade no monitoramento dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia egressos do Programa, para além das exigéncias constitutivas do
regimento do PIBID e das requisi¢cOes do Edital propositivo ao recebimento de propostas e/ou
ampliacdo de Projetos existentes, consiste em uma importante acao investigativa e autocritica
referente ao projeto de sociedade que sustenta 0 compromisso no empreendimento das agdes
elencadas no Projeto Institucional da UFRGS. O posicionamento de Soares (2017) traz
inquietacbes e levanta questionamentos 0s quais podem encontrar na escola o campo
suscetivel ao esclarecimento, seja através da pesquisa cientifica, sequéncia das praticas
pedagdgicas nas instituicdes escolares ou articulagbes afins sustentadas na curiosidade e
indignacdo compreendidas no trecho compartilhado. Portanto, compreendo que a construcao
de um coletivo docente intelectual, porque critico-reflexivo, procede no que Giroux (1997)
chama de intelectuais transformadores, condicionando a assuncao de praticas sociais voltadas
a emancipacdo social.

Entretanto, em se tratando da formacdo de professores oferecida pelo PIBID,
compreendo que a concretude de tais articulacbes depende do comprometimento que tange a
concretizacdo das acOes elencadas no Projeto Institucional pelos sujeitos que se
responsabilizam pelo processo formativo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia. Ou seja,
direcionando a formacdo proposta com responsabilidade politica e social, reafirmando o
compromisso que deve acompanhar a autoridade do educador, pelo exemplo da
intencionalidade da praxis. Dai a importancia substancial do coordenador, uma vez que, de
acordo com o Art. 41 da Portaria CAPES n° 096/2013, a ele sdo atribuidas as tarefas de: “Il —
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elaborar, desenvolver e acompanhar as atividades previstas no subprojeto; [...] IV — orientar a
atuacdo dos bolsistas de iniciacdo a docéncia conjuntamente com os supervisores das escolas
envolvidas;” (CAPES, 2013c, p. 16).

Desse modo, atenho ao Art. 34 da mesma Portaria, a qual disserta sobre a concessao
de bolsa de coordenador de area, especificando, como pré-requisitos a funcao:

I — possuir formagdo — graduacdo ou pés-graduacdo — na area do subprojeto;
Il — pertencer ao quadro permanente da IES e, quando se tratar de instituicdo
privada, possuir carga horéria de, no minimo, 12 (doze) horas semanais e,
preferencialmente, ndo  ser contratado em regime horista;
Il — ser docente e estar em efetivo exercicio das atividades do magistério no
ensino superior;
IV — possuir experiéncia minima de 3 (trés) anos como docente do ensino
superior;

V — ministrar disciplina em curso de licenciatura da IES na area do subprojeto;
VI — possuir experiéncia na formacao de professores ou na execucdo de projetos
de ensino, comprovada por pelo menos dois dos seguintes critérios:
a) orientacdo de estagio em Ccurso de licenciatura;
b) curso de formacdo ministrado para professores da educacdo basica;
c) coordenacdo de programas ou projetos de formacgdo para o magistério na

educacao bésica;
d) experiéncia como docente ou na gestdo pedagdgica da educacdo basica;
e) producao na area.

VIl — ndo ocupar o cargo de reitor, vice-reitor, presidente, vice-presidente,
proreitor ou qualquer outro cargo equivalente na IES;
Parégrafo Gnico. A Capes podera, a qualquer momento, realizar a verificacdo do
atendimento aos requisitos por meio da analise do curriculo do docente, que

devera manter seus dados atualizados na Plataforma Lattes, do CNPq. (CAPES,
2013c, p. 12-13)

A responsabilidade politica e social referidas anteriormente ndo perpassa somente a
decisdo do docente pela coordenacdo de area, e sim, principalmente, pela sua formacao.
Considerando o PIBID enguanto politica de Estado a qual incide por sobre a formacéo de
professores com a intencionalidade de (re)construir a cultura educacional (CAPES, 2013a;
NEVES, 2012; 2013; MEDEIROS, 2015), compreendo que o item IV do Art. 34
compartilhado acima desconsidera a disputa politica que impera no campo educacional uma
vez que, por exemplo, ndo aponta como pré requisito obrigatério a docéncia na educacédo
basica, tampouco estabelece rigor as producdes consideradas pelo regulamento e
especificidade referente aos programas e projetos de formacdo mencionados, tornando a
candidatura a bolsa de coordenacdo de éarea e, portanto, a construcdo dos subprojetos
proponentes a iniciacdo a docéncia um meio flexivel a que tanto agrada e sustenta projetos
neoliberais e neoconservadores de sociedade, permitindo brecha, por exemplo, a possibilidade
de uma formacdo de professores sustentada na monocultura esportiva e que, por isso, a

manutencdo da hegemonia do esporte na EFI escolar.
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Retomando o problema do estudo aqui construido - Como a pedagogia critica ajuda a
compreender o subprojeto “Esporte no Ensino Fundamental e Médio” do PIBID da UFRGS
subjacente do Edital CAPES n° 061/2013? — compreendo que as interpretaces apresentadas
contribuem no sentido do aprofundamento tedrico da proposta do Programa, 0 que,
concomitantemente, acaba trazendo a pauta a pratica educativa da EFl e a sua
intencionalidade epistemoldgica. No entanto, reitero que o didlogo e as reflexdes propostas e
compartilhadas neste estudo ndo esgotam a reflexividade necessaria a (re)construcdo da
cultura educacional.

Compreendo que a decisdo pela pedagogia critica ndo emerge de forma idiossincratica,
mas sim como acdo procedente da razdo ontoldgica que constitui a vocagdo dos sujeitos em
ser mais (FREIRE, 2005). Nesse sentido, retomo a posicdo assumida no subitem 5.2, como
exemplo, onde busquei discutir sobre um necessario movimento pendular entre o “chdo” da
escola e a didatica como projeto permanente de formacdo, para (re)afirmar que tal
compreensao nao seria possivel sem a curiosidade epistemologica que compde as “lentes” de
uma pedagogia critica problematizadora. Desse modo, a sustentacdo tedrica proponente neste
estudo proporciona compreender que o processo formativo reflete o projeto de sociedade que
se pretende construir; tomado as dimensdes de sua construcdo de forma substantiva, foi
possivel visualizar que a proposta constituinte do subprojeto Esporte no Ensino Fundamental
e Médio apresenta contradi¢fes caras a substantividade do discurso que sustenta o seu espaco
ocupado no PIBID. Os condicionantes dessas contradicdes englobam uma multiplicidade de
aspectos politico-historicos os quais ndo foram a centralidade do estudo aqui construido, no
entanto, compreendo que os pontos contraditorios apresentados sdo importantes a explicitacdo
dos impactos das manifestacbes da hegemonia do Esporte na EFI escolar e sua
impossibilidade de, retificado metodologicamente como proposta de formacao, sustentar uma
formacdo de professores de EFI coesa critica-reflexivamente quando ausente a
intencionalidade da contestacdo da prdpria base epistémica, e, por isso, tampouco, construir
condicdes a emancipacao.

Em vista disso, compreendo que as interpretacdes subjacentes da analise dos
documentos orientadores do Programa e publicacbes do subprojeto Esporte no Ensino
Fundamental e Médio apresentadas neste estudo ddo conta de sustentar a compreensdo de que
falta ao subprojeto aqui investigado a intencionalidade da préaxis, porque falta a
substantividade de uma prética que rediga a intencionalidade da ac&o-reflexdo-acdo (CAPES,
2013; SCHON, 1992; 2007; FREIRE, 2005;1998).
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