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APRESENTACAO

Este estudo foi desenvolvido no Programa de Pos-Graduagio em Ciéncias
da Motricidade do Instituto de Biociéncias da UNESP — campus de Rio Claro,
na area de concentragio Pedagogia da Motricidade Humana; linha de pesquisa
Formagio Profissional e Campo de Trabalho em Educagio Fisica, com o titulo
original de Formagdo inicial do professor de Educagdo Fisica: um estudo sobre os
modelos de alternincia e os saberes docentes. Este trabalho também esta filiado
ao Nucleo de Estudos e Pesquisas em Formagdo Profissional no campo da Edu-
cacio Fisica (Nepef), bem como apresenta estreita relacdo com a linha de pes-
quisa Formacio de Professores e Trabalho Docente e com o Centre de Recherche
Interuniversitaire sur la Formation de la Profession Enseignante (Crifpe).

Cabe destacar também que esta pesquisa contou com o apoio financeiro da
Capes, através de bolsa de mestrado institucional.

Sobre a tematica estudada, por meio da reflexdo em grupo de estudo sobre a
docéncia e os fatores que a envolvem, assim como com o trabalho de conclusido
de curso percebemos que os saberes docentes e a pedagogia da alternancia se re-
lacionavam, tendo em vista que ambos propdem e discutem a valorizagio da pra-
ticanaformacéo eatuacdo docente. Contudo, ainda havialacunas na compreensio
dessa temadtica.

Nessa perspectiva, cabe assinalar que a pedagogia da alternancia é consti-
tuida de modelos de formagdo em alternancia que remetem a formagdo em dois
contextos distintos e interdependentes: a formacdo em sala e as situacoes de tra-
balho (Pedroso, 1996). Ja na discussdo dos saberes, referendamos, entre outros
autores, Tardif (2002), que os concebe como conhecimentos, competéncias, ha-
bilidades e base para o ensino (saber-ensinar).
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Tendo como ponto de partida as diretrizes de formagio do professor da edu-
cagdo bésica (Brasil, 2001, 2002) e como pressuposto que essas diretrizes exigem
ndo s6 uma nova mentalidade como uma nova organizacgio didatico-curricular,
apesar desta compreensdo também se considera que uma mudanca curricular
exige uma alteragdo ndo s6 no ambito das mentalidades e discursos como pres-
supde uma revisio de seus referenciais na pratica profissional, nesse sentido,
buscamos responder as seguintes questdes: o novo curriculo de formacdo em
Educacio Fisica passa a valorizar mais a préitica, mas consegue ir além do modelo
académico de solida formacio teérica? E possivel um curriculo que ndo tenha na
sua base a pedagogia da alternancia para proporcionar experiéncias em modelos
de alternincia? O fato de encontrarmos uma maior valorizacdo da pratica pode
caracterizar a existéncia de um modelo de formagio? Qual é o lugar que ocupam
os saberes docentes nesse curriculo? E possivel estabelecer relacdes entre mo-
delos de alternincia e saberes docentes? Qual é o status que ocupa nesse processo
o saber da experiéncia?

Este trabalho foi organizado em oito capitulos, sendo que o primeiro cir-
cunscreveu-se a introducéo, apresentando brevemente o problema de estudo e
objetivos.

No segundo capitulo, investigamos os contornos da formagio em Educacio
Fisica, apresentando os desafios desse contexto, assim como os objetivos deste
estudo; também abordamos a questdo do curriculo abarcando a tematica da teo-
rizagdo curricular no contexto da Educagio Fisica, assim como a configuragio e
o papel da universidade e formagéio de professores.

Considerando que o curriculo é perpassado por pedagogias, modelos de for-
magcio e saberes, no segundo capitulo discutimos a tematica da pedagogia da
alternincia, apresentando sua concepgio, origem, implicagdes e os modelos exis-
tentes nessa pedagogia; por fim, nesse capitulo, buscamos o entendimento da
problematica dos saberes docentes e da tematica das competéncias.

O terceiro capitulo tratou da op¢do metodolégica escolhida para coletar os
dados e analisar os resultados obtidos diante da especificidade do nosso pro-
blema de estudo. Além disso, esse capitulo também apresenta os participantes
da pesquisa e de que forma os resultados serdo apresentados na investigagio.

No capitulo seguinte, denominado “O curriculo como um documento de
identidade” propomos apresentar o modo como esse projeto pedagdgico do
curso de Educacdo Fisica de uma universidade publica do interior paulista
(IESpip) foi configurado.

No quinto capitulo, “Saberes docentes e competéncias”, buscamos analisar
essa problematica tendo como referéncia o entendimento dos docentes do curso
de Educagio Fisica de uma universidade publica do interior paulista (IESpip), os
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estudantes de licenciatura que vivenciaram um novo curriculo, assim como o
que o projeto pedagégico do curso privilegiou para orientar o processo de for-
macao.

No capitulo “A pedagogia da alternancia na perspectiva da formacao inicial
e da prética profissional”’, apresentamos os dados relativos aos modelos de for-
mag3o em alternancia.

O sétimo capitulo, denominado “A universidade e a escola como lugares de
formacio”, ficou restrito a apresentacio e analise dos resultados.

Por fim, nas “Consideracdes finais” apresentamos o entendimento estabele-
cido diante dos objetivos que nos haviamos proposto a investigar e dos resul-
tados encontrados, bem como as implica¢des e encaminhamentos tendo em vista

esses resultados.






1
INTRODUCAO

No intuito de entender 0 modo como o curso de formagio de professores em
Educacio Fisica no Brasil foi se configurando ao longo dos anos, procuramos, no
momento inicial do estudo, mapear os acontecimentos, os embates, os desafios e
os avancos da formacdo na éarea.

Observamos que, ao longo dos anos, diante das mudangas sociais e dos
questionamentos realizados, os cursos de formagdo em Educacio Fisica foram
sofrendo modificacdes. Diante disso, analisaremos quais foram os formatos que
essa formagio foi ganhando através da andlise da legislacdo referente a esse
campo bem como identificaremos quais os limites e possibilidades dessa for-
macao.

Sobre essa questdo da formagdo, Neira (2010) adverte que o curriculo em
Educacdo Fisica esta refletindo um paradigma frankensteiniano na medida
em que os curriculos tém sido formatados através de contetidos esparsos produ-
zidos por representacgdes diversificadas sobre a profissio, muitas vezes atreladas
aos setores da sociedade detentores de maior poder econémico e cultural. O autor
também coloca que os curriculos podem ser guiados por motivacdes pessoalis,
modismos e forgas externas, isto €, motivagoes destituidas de carater pedagogico.

Diante desse cenario, o autor também sinaliza que a escolha de determinadas
experiéncias, conteudos e saberes, em detrimento de outros, reflete o sujeito-
-professor que se quer formar, optando-se por um certo tipo de profissional, e
nao outro.

Nessa direcdo, cabe apontar também que a influéncia sociopolitica no curri-
culo ou a critica exacerbada a ele podem refletir em outros tipos de reducio-
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nismos, como o do militante, ou no fato de que tudo fica circunscrito as questdes
economica, biolégica, ou mesmo cultural.

Inicialmente, nos cursos de Educacio Fisica do Brasil havia a atuacdo do-
cente de médicos e militares. Essa situa¢do criava uma orientacdo mais biolégica
— e, portanto, mais académica —, pela atuacdo dos médicos, e mais relacionada a
pratica, pela atuagdo dos militares.

De acordo com Ramos (1995), o fato de parte dos docentes se formar em
organizagdes militares valorizou a performance em detrimento do conhecimento,
0 que acarretou cursos superiores de Educacéo Fisica essencialmente praticos.

Também nesse sentido, Azevedo & Malina (2004) informam que as origens
da formacdo em Educacio Fisica no Brasil remetem as Escolas da Marinha e Mi-
litar, que se caracterizavam pelo uso do método alemio, e posteriormente francés,
no ensino de atividades esportivas. Na década de 1930, segundo os autores,
surgem cursos de formagdo em Educagio Fisica nos estados do Espirito Santo,
Pard, Pernambuco e Sdo Paulo, que funcionavam sem regulamentacio e eram
pautados pelo método francés.

Pizani (2011) também possui esse entendimento, e afirma que muitos cursos
de Educacio Fisica foram registrados em meados de 1930, caracterizando-se por
uma formacao pautada em cursos militares, porém funcionando sem regulamen-
tagao.

Em 1938, a Escola de Educacio Fisica do Exército comegou a orientar dida-
ticamente o curso de emergéncia, que visava a formar instrutores de Educacio
Fisica da sociedade civil (Azevedo & Malina, 2004).

Os autores também evidenciam que, na Escola Nacional de Educacéo Fisica
e Desportos, o corpo docente era formado por médicos e por pessoas que se des-
tacaram no esporte e concluiram o curso de emergéncia e curso regular da Escola
de Educacio Fisica do Exército. Diante desse fato, constata-se que os profissio-
nais formados eram essencialmente técnicos, desprovidos de formacio teérica
solida. Por sua vez, o curso de licenciatura oferecido possuia duragio de dois
anos, ndo continha disciplinas pedagégicas e exigia para ingresso um nivel es-
colar correspondente ao atual ensino fundamental, ou seja, tratava-se de uma
preparacio de curta duracéo para pessoas com pouca escolaridade.

Azevedo & Malina (2004) também destacam que o Decreto-lei n® 8.270/45,
promulgado apés a deposicdo de Gettlio Vargas, aumentou a duracdo do curso
para trés anos, resultando em um aumento na carga horaria do curso. Em 12 de
maio de 1953, a Lei n® 1.921, em semelhanca as outras licenciaturas, passou a

exigir a conclusdo do 22 ciclo do ensino médio (atual ensino médio) para o in-
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gresso no curso de Educacio Fisica, o que pode ter sido um pequeno avanco em
relagdo ao aumento da carga hordria, resultando em uma aprendizagem maior
(dependendo, claro, dos contetidos ministrados), e também em relacdo a exi-
géncia de uma escolarizagdo maior para ingressar no curso, o que resulta em pro-
fissionals com uma cultura geral mais ampla.

Azevedo & Malina (2004) assinalam que a década de 1960, no Brasil e no
mundo, fol tomada por agitagdes nos contextos politico, econémico e educa-
cional e, nesse momento, o presidente Jodo Goulart assume o governo que bus-
cava a descentralizacdo desses cenarios, o que resultou na elaboragio de
teorizagdes inovadoras, como a de Paulo Freire, e a sanc¢do de leis como a Lei n®
4.024/61, que, em seu artigo 22, prescreve a obrigatoriedade da prética de Edu-
cacdo Fisica nos cursos primdrio e secundério até os 18 anos de idade de cada
individuo, acontecimento que reflete um avan¢o na medida em que confere ao
curso uma pequena valorizagdo, visto que passa a ser obrigatério no contexto
escolar, igualando-se a outros conteudos/disciplinas.

Diferente da proposta de 1945, segundo Azevedo & Malina (2004), as alte-
racdes curriculares realizadas a partir de 1960 foram mais substanciais, com a
inclusio de matérias pedagdgicas e oferecimento de autonomia as instituicoes
de ensino superior para atender as peculiaridades regionais; no entanto, ndo foi
alterada a prevaléncia das disciplinas técnico-biologicas e desportivas.

Em 1962, é aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo (CFE) o Parecer
CFE n° 292/62, que determinou as matérias pedagogicas dos curriculos dos
cursos de licenciatura; no mesmo ano, também é aprovado o Parecer CFE n®
298/62, que estabeleceu o curriculo com um ntcleo obrigatério de matérias para
os cursos de formacgdo em nivel superior do professor de Educag¢io Fisica e do
técnico desportivo (Azevedo & Malina, 2004).

De acordo com Pizani (2011), a partir de 1961, comegaram a surgir preocu-
pacoes pedagogicas em relacdo a formacédo de professores, fato que significa um
avango para a area, por entenderem a importancia do ensino de Educacio Fisica
e, com isso, a necessidade de se formar um profissional mais preparado.

A esse respeito, Ramos (1995) informa que a Educacio Fisica no Brasil fo1
regulamentada pelo Parecer CFE n° 894/69 e pela Resolugio CFE n° 69/69
(Brasil, 1969a), que delimitaram o curriculo minimo dos cursos de formaggo. O
autor também assinala que, a partir desse periodo, os cursos de Educagio Fisica
formavam o licenciado em Educacéo Fisica e o técnico de desportos, o que ini-
cialmente resultou em uma confusdo entre Educacdo Fisica e o Esporte e deli-

mitou certos perfis profissionais.
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Sobre esse parecer, Anversa (2011) comenta que, como resultado, surgiram
matérias com assuntos culturais, profissionais e pedagégicos e, desse modo, o
delineamento de um carater pedagogicista, resultado da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional (LDB)n°4.024/61, que enfatizava a “educagio integral”’,
na medida em que, com a mudanga no quadro de disciplinas, valorizava os as-
pectos profissional e cultural e configurava o perfil do professor pacificador,
fundamentado em aspectos relacionados ao convivio democratico e a agdes com
neutralidade politico-social.

De acordo com Azevedo & Malina (2004), o cenario descrito anteriormente
¢ decorrente do atrelamento do Brasil aos Estados Unidos durante a ditadura
militar, o que culminou em uma influéncia norte-americana na educagio brasi-
leira, mais especificamente, em uma reforma universitaria. No entanto, apesar
do esforco, constatou-se que a reforma no curso de Educacéo Fisica se limitou a
discussdo da organizagio de disciplinas a serem excluidas e inseridas, mas ainda
priorizando a formagio de profissionais essencialmente técnicos.

Pizani (2011) acrescenta que, em 1968, houve a Reforma Universitaria que
promoveu transformacdes no interior das universidades brasileiras, de acordo
com um formato norte-americano, com énfase na privatizacao do ensino. Nesse
contexto, surgiram, no ano de 1970, alguns cursos sem recursos humanos ade-
quados para uma formacao de qualidade em Educacio Fisica.

Nessa perspectiva, Souza Neto et al. (2004), ao analisarem a legisla¢io fe-
deral da Educacéo Fisica brasileira, na tentativa de investigar a constituicdo do
campo profissional dessa drea, identificaram quatro momentos distintos:

a) 1939 — constituicdo do campo Educacdo Fisica: com o Decreto-lein®1.212
cria-se a Universidade do Brasil e a Escola Nacional de Educacio Fisica e Des-
portos. Nesse contexto, a formagio do professor de Educacio Fisica ocorre em
dois anos; do instrutor de ginastica, médico especializado em Educacio Fisica, do
técnico em massagem e técnico desportivo e professor de Educag¢io Fisica, em um
ano. Na proposta curricular, hd um nicleo de disciplinas basicas e um conjunto
de matérias especificas, dependendo da opcédo de atuacdo. Analisando a configu-
racdo curricular, podemos aferir que a proposta possui um viés mais pragmatico,
com énfase na observacio e na experiéncia. O Quadro 1 apresenta as mudancas
que ocorreram entre 1934 e 1939 na formagdo em Educacdo Fisica, em relacdo as
disciplinas privilegiadas.

Segundo os autores, com um curriculo com a configuracio de 1939, hd a
formacdo de um técnico generalista, encarregado de ser também um educador.

b) 1945 — revisao do curriculo: com o Decreto-lei n¢ 8.270 e a Lei de Dire-
trizes e Bases n® 4.024/61, o curso de formagdo do professor passa a ter dura¢io
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Quadro 1 — Grade curricular de 1934 ¢ 1939

Educagao Fisica
Grade curricular

1934

1939

Primeiro ano

Parte prdtica
1. Pratica do método francés de
educagdo fisica até o 2° grau do ciclo
secundario, inclusive.

. Educacao fisica da idade madura.

. Praticas higiénicas da velhice.

S W Mo

. Grandes jogos.
. Natacao.

o Ut

. Dangas ritmicas.

Parte tedrica

O 00 NI O Ul L N

. Anatomia e fisiologia humanas

. Fisiologia aplicada

. Cinesiologia

. Higiene aplicada

. Socorros de urgéncia

. Biometria

. Psicologia aplicada

. Metodologia da Educacao Fisica
. Historia da Educacao Fisica e

dos desportos

1. Pedagogia da Educacio Fisica. 10. Gindstica rl'trlmca

2. Anatomia e fisiologia dos grandes 11. Educacao fisica geral
aparelhos 12. Desportos aquaticos

3. Mecénica animal e cinesiologia. 13. Desportos terrestres individuais

4. Psicologia Educativa. 14. Desportos terrestres coletivos

5. Higiene. 15. Desportos de ataque e defesa

6. Historia da Educagao Fisica. * 15 disciplinas

*12 disciplinas
Parte pratica

1. Pedagogia da Educacio Fisica. 1. Cinesiologia

2. Biologia, Antropologia, Morfologia, 2. Fisioterapia
Biometria. 3. Psicologia aplicada

3. Fisioterapia e ginastica ortopédica. 4. Metodologia da Educacao Fisica

4. Acidentes esportivos, suas prevengoes | 5. Organizacio da educacio fisica
e socorros de urgéncia. e dos desportos

Segundo ano 6. Ginastica ritmica
Parte teérica 7. Educagio fisica geral

1. Natacio 8. Desportos aquaticos

2. Ciclo superior do método francés de 9. Desportos terrestres mdlwdu’dls
educaciio fisica: esportes individuais e | 10- Desportos terrestres coletivos
coletivos. 11. Desportos de ataque e defesas

3. Dangas ritmicas.

*7 disciplinas

* 11 disciplinas

Fonte: Souza Neto (1999).
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de trés anos e um curriculo minimo, com um nticleo de matérias capazes de pro-
mover formacao cultural e profissional adequadas, bem como um percentual de
Y da carga horaria para formagdo pedagdgica. Fuzii (2010), com base em Mar-
celo Garcia (1999)," afirma que, devido as mudangas na grade curricular, a pro-
posta remete a um modelo de formacio de cunho mais cientifico e académico.

c) 1969 — curriculo minimo e formagdo pedagdgica: com os pareceres CFE
n2292/62 e CFE n2 672/69, cria-se um nucleo de matérias pedagégicas (Pratica
de Ensino ou Estagio Supervisionado, Psicologia de Educacio, Didatica e Estru-
tura e Funcionamento do Ensino); com a Reforma Universitaria de 1968, se for-
talece o modelo de universidade cientifica, a pos-graduagio e a perspectiva de
um novo curriculo. Nessa perspectiva, o Parecer CFE n°® 894/69 e a Resoluc¢io
CFE n°69/69 (Brasil, 1969a) ddo a dire¢do para os cursos de formagio de profes-
sores. Para os cursos de Educacio Fisica e Técnico de Desportes, opta-se por
duragdo prevista de trés anos, curriculo minimo de 1.800 horas-aula e revisdo do
nimero de matérias basicas de fundamentagio cientifica.

Na analise de Fuzii (2010), com base em Marcelo Garcia (1999), observa-se
uma configuragio curricular de orientagdo pratica, orientacdo tecnoldgica, em
decorréncia das prescri¢des do conhecimento esportivo e didatico, bem como
orientacoes vinculadas ao modelo académico.

No geral, de 1939 a 1969 ocorreram adequagdes e mudancas na formacéo
inicial em Educacédo Fisica, mas que ndo foram suficientes, desencadeando, nos

1. Marcelo Garcia (1999) propde olhar para o curriculo no ambito da formagao, de uma teoria da
formagio, contemplando orientagdes:
— Orientagdo académica: é predominante no contexto de formagio inicial, e se caracteriza por
enfatizar o papel do professor como especialista, em uma ou diversas dreas disciplinares, e o
dominio do contetdo; desse modo, também se caracteriza pela transmissdo de conhecimentos
cientificos e culturais.
— Orientagdo tecnoldgica: foca os conhecimentos e as competéncias necessérias para o ensino,
concebido como uma ciéncia aplicada, e o professor é concebido como um técnico.
— Orientagdo personalista: é influenciada pela psicologia da percepgio, o humanismo e a fenome-
nologia, pois enfatiza o carater pessoal do ensino, a descoberta do modo pessoal de ensinar e a
tomada de consciéncia de si proprio. Consequentemente, nesse processo de formagio, os conhe-
cimentos tedricos estdo ligados a prética, que ndo deverd ocorrer apenas no final desse processo.
— Orientagdo prdtica: também é uma das orientagdes que predominam no ensino da docéncia, e
valoriza a experiéncia e a observagdo como fontes de conhecimento sobre o ensino e sua apren-
dizagem.
— Orientagdo social-reconstrucionista: esta relacionada com a concepgéo anterior, porém se dife-
rencia por enfatizar que a reflexdo néo pode ocorrer como mera anélise técnica ou pratica, pois
deve possuir compromisso ético e social por meio da procura de préticas educativas e sociais
mais democraticas e justas.
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anos seguintes, um forte questionamento das bases de conhecimento da Edu-
cagio Fisica enquanto area cientifica e campo profissional.

Quadro 2 — Proposta curricular de 1945 e 1969

; 1945 1969
Campo Dde Ct)lﬁhec;mento/ Educagio Fisica
iseiplnas 3 anos 3 anos
Anatomia (a) X
Fisiologia (Aplicada/1945) X X
} . Cinesiologia (Aplicada/1945) X X
Nucleo Basico b
anhect:mento do ser humano Fisioterapia (Aplicada/1945) X
(Biologico - estudo da vida (Ginastica terapéutica)
humana em seu aspecto celular,
anatomico, fisiologico funcional, | Metabologia (Aplicada/1945) X
mecanico, preventivo, e — ]
Psicologico — estudo do (Higlene/1969) Aplicada X X
d rolvimento h . .
esenvolvimento humano) Socorros de urgéncia X
Biometria (Aplicada/1945) X X
Psicologia Aplicada X
Conhecimento da sociedade (Historia e/1945) Organizacao da X
(Historico-social — estudo dos Educacao Fisica e dos Desportos
valores antropologico, historico,
S?Cial e filosofico das atividades Educacio Fisica Geral X
fisica e motora).
Recreacao X
Nucleo Profissionalizante ] ‘
Conhecimento lidico Metodologia da Educacio Fisica (e X
(Recreacio). Desportos/1945)
C{)nhgctmenta . Ritmica X
Gimnico-Desportivo
(Gmést'lca ‘eStUdO dos Ginastica ritmica (feminino) X
exercicios fisico e motor).
Ginastica X
Natacao X
Desportos aquaticos (e nauticos/1945) X
(Esporte - estudo dos exercicios Atletismo X
fisico e motor). Desportos terrestres individuais X
Desportos terrestres coletivos X
Desportos de ataque e defesas X

(continua)
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(continuagdo)

i 1945 1969
Campo de Conhecimento/ Educagio Fisica

Disciplinas®

3 anos 3 anos
) . Didatica X
Conhecimento pedagégico
(estudo das matérias Estrutura e Funcionamento do Ensino X

pedagogicas: Didatica, Estrutura | Fundamental e Médio
e Funcionamento do Ensino,
Psicologia da Educacio e Pritica | Psicologia da Educacao X
de Ensino) (b)

Pratica de Ensino X

* Procurando estabelecer um paralelo com as diretrizes que viriam em 1987, na Resolugdo CFE n° 3/87,
procurou-se fazer uma adequagio das categorias para possiveis anélises.

Observagoes: (a) os conhecimentos de Anatomia Humana seréo feitos por meio de revisdes em aulas com-
plementares a disciplina que os reclamar; (b) no Parecer CFE n°292/62 aparece o minimo a ser exigido na
preparacdo pedagogica do licenciado: Psicologias da Educacdo, Adolescéncia, Aprendizagem; Elementos
de Administragdo Escolar, Didatica e Pratica de Ensino, sob a forma de estagio supervisionado. Porém,
no Parecer CFE n° 672/69, as matérias pedagdégicas mudam apenas o nome de Elementos de Adminis-
tracdo Escolar para Estrutura e Funcionamento do Ensino de 12 e 2° Grau. Nesse mesmo ano, o Parecer
CFE n2 894/69 é emitido, observando-se que devera ser dado um relevo maior a Pratica de Ensino, tor-
nando-se auténoma.

Fonte: Adaptado de Souza Neto (1999).

d) 1987 — bacharelado e licenciatura: com os questionamentos sobre os cursos
organizados pela orientacdo do curriculo minimo, as demandas do mercado de
trabalho levaram a perspectivar outro tipo de profissional e a necessidade de a
Educagéo Fisica se configurar como campo de conhecimento especifico. Para
essa nova fase, foram promulgados o Parecer CFE n2 215/87 e a Resolu¢io CFE
n23/87 (Brasil, 1987), criando o bacharelado em Educacio Fisica.

Resultado de discussdes no periodo entre 1978 e 1982, Azevedo & Malina
(2004) explicam que a Resolu¢ido CFE n2 3/87 (Brasil, 1987) também é conse-
quéncia do processo de abertura politica, do agravamento das crises econdémicas
e da deterioracdo dos servicos publicos, o que acarretou o surgimento de sindi-
catos e associagdes, como os de professores e especialistas da Educagio, que or-
ganizaram diversos debates sobre os problemas da educacéo brasileira.

Nesse sentido, os autores destacam que a intengio era organizar uma pro-
posta de formacdo profissional pautada em habilitagdes especificas e a criagio
do bacharelado caracterizado por uma formagio generalista em resposta a vola-
tilidade do mercado de trabalho; além disso, destacam que, inicialmente, foi
utilizado para as discussdes um modelo curricular alem3o.

Como resultado das discussdes sobre a nova formagéo, foram propostos a
implantacdo da licenciatura e do bacharelado, o aumento do periodo do curso
de trés para quatro anos de duracio e a distribuigio das disciplinas em duas
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areas de conhecimento: formacdo geral, subdividida em: a) cunho humanistico
que abarca o conhecimento filosé6fico, do ser humano e sociedade, com 20% da
carga horaria total; b) cunho técnico — relacionado a area do conhecimento téc-
nico com 60% da carga destinada; e aprofundamento de conhecimentos, correspon-
dendo a 20% da carga horéria total. Assim, com o aumento da carga horéria e
a delimitacdo de areas de conhecimento, a nova configuragio curricular pode re-
sultar em mais qualidade, na medida em que mais conhecimentos podem ser pri-
vilegiados nesse processo formativo. O perfil profissional também é favorecido,
com o estabelecimento das modalidades licenciatura e bacharelado.

Com a Resolu¢do CFE n23/87 (Brasil, 1987), Ramos (1995) destaca a possi-
bilidade de autonomia da Universidade para criar os cursos de Educacdo Fisica
na modalidade licenciatura e bacharelado e concebe essa mudanga como um
avango.

Segundo Anversa (2011), as principais mudancas propostas pelo Parecer
CFE n° 215/87 sdo: formagio em quatros anos, aumento do minimo de 1.800
para 2.880 horas-aula, inicia¢do a pesquisa, inclusio da monografia de conclusio
de curso no bacharelado e abertura de novas areas de atuacdo profissional.

Para Verenguer (1997), o Parecer CFE n° 215/87 busca promover a coe-
réncia necessaria a formagao de profissionais de Educacio Fisica com o aumento
da duracéo e carga horaria do curso de graduacdo para 4 anos e 2.880 horas-aula,
com o titulo do técnico desportivo disponibilizado por meio de especializagio
ap6s a graduacdo, e com a criacdo do bacharelado.

De acordo com o Parecer CFE n° 215/87, o curriculo minimo delimita os
referenciais para a caracterizacdo do perfil dos profissionais, as dreas de abran-
géncia para o alcance do perfil desejado, a duragio minima, carga horéria e por-
centagem de carga horéria para as duas partes do curriculo (formacdo geral e
aprofundamento de conhecimento) visando a universaliza¢io do diploma. Nesse
sentido, foi sugerido um rol de disciplinas, resultando em flexibilidade e auto-
nomia na escolha das disciplinas, fato que exige um amadurecimento académico
que talvez a area ndo possua, pois ainda ndo ha consenso sobre o que ¢ essencial
para a formagio profissional e o que atende as especificidades regionais (Veren-
guer, 1997).

Essa legislagio possui como cenario a década de 1980, época que contou com
regresso de pos-graduados ao Brasil, realizagdo de eventos cientificos, criagdo de
periddicos de diversas areas de conhecimento e um ambiente favoravel a dis-
cussdo de novas ideias e ao desenvolvimento de pesquisa. No bojo desses acon-
tecimentos, a atengdo também se voltou para a preparagio profissional e campo
de conhecimento em Educacio Fisica e sua inter-relacdo, culminando em critica
a licenciatura: “os cursos formam, devido a sua abordagem essencialmente téc-
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nica, pseudo-professores ou licenciados com caracteristicas de técnico esportivo
e como Unica op¢do de graduagio forma, de maneira superficial, profissionais
para atuarem nas dreas do Esporte, Danca e Lazer ou Recreagio” (Verenguer,
1997, p.33).

Apesar dos problemas, segundo Verenguer (1997), tanto o Parecer CFE
n2215/87 no seu aspecto normativo (criagido do bacharelado, aumento da carga
horéria e duracio minima) quanto a introducao da discussdo sobre a necessidade
de caracterizar o campo de conhecimento da Educacéo Fisica representaram um
avango.

Nessa perspectiva, a area contou nio somente com a discussdo da configu-
racdo do processo de formagio, mas também com discussdes em torno da caracte-
riza¢io do campo de conhecimento da Educacio Fisica e, nesse encaminhamento, se
propunha a configuracio da Educagio Fisica como um campo de conhecimento
que permitisse estabelecer os critérios basicos necessérios para a formagdo de um
profissional especifico (Verenguer, 1997). Todos os autores que propunham alter-
nativas para essa problematica acreditavam que os problemas relacionados a ca-
racterizacdo profissional e as suas condutas s6 poderiam ser resolvidos se a atua¢do
profissional estivesse fundamentada em um suporte teérico da pesquisa. Desse
modo, a autora afirma que a “questio da caracterizacio do campo de conheci-
mento da Educac¢io Fisica é de natureza académica, porém com consequéncias
diretas sobre a caracterizagio do profissional e sua atua¢do” (idem, p.49).

A proposta de 1987 é organizada nos blocos: Conhecimento do ser humano,
Conhecimento da sociedade, e Conhecimento filoséfico e técnico, além do eixo
tematico denominado Conhecimento humanistico e aprofundamento de conhe-
cimento. Com esse novo delineamento, o curso passou de 1.800 horas-aula para
2.880 horas-aula e sua estrutura deixou de ser de responsabilidade do Conselho
Federal de Educacio para ser definido pelas instituicdes de ensino superior, o
que proporcionou mais autonomia e flexibilidade aos cursos.

Diante desse contexto, Fuzii (2010) identificou, emergindo do novo curri-
culo, a orientacdo académica, caracterizada pela formacgio de um profissional es-
pecialista em uma ou diversas disciplinas, bem como a orientacdo tecnoldgica,
que privilegia o conhecimento técnico envolvendo disciplinas; mas o autor
também alerta para o predominio do modelo académico, de forte base teérica, no
curriculo em questdo. O Quadro 3 apresenta o modo como esse novo curriculo se
configura.

Sobre o delineamento curricular apresentado anteriormente, segundo Souza
Neto (1999), se por um lado o curso ganhou em autonomia e flexibilidade, por
outro perdeu um nucleo identificador da area, isto porque a nova configuragio
estabelecia a divisdo de saberes em duas grandes areas: formacédo geral — huma-
nistica e técnica — e aprofundamento de conhecimentos.
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Quadro 3 ~Matérias para a grade curricular de 1987

Formagao Geral
(80%)

Formagao Geral
(80%)

Aprofundamento de
Conhecimento (20%)

Conhecimento técnico

(= 60%)

Conhecimento filosofico Aprofundamento de

Conhecimento da sociedade conhecimento (= 20%)

Conhecimento do ser humano

(=20%)
I) Conhecimento filosofico Optativas
1 — Introducao a Filosofia. Trabalho de formatura

2 — Filosofia da Educacao e do
Desporto.

3 — Caracterizacdo profissional.

4 - Etica profissional.

5 — Dentre outras.

1V) Conhecimento técnico IV) Conhecimento técnico
1 - Didatica da Educacéo Fisica.

2 — Organizagao e

II) Conhecimento do ser
humano
1 — Fundamentos biolégicos

(continuacdo)
12 —Teoria, pratica e

(incluindo topicos de
Histologia, Embriologia,
Biofisica, Bioquimica,
Citologia e Biologia
especialmente Genética).

funcionamento da educacao
formal e nao formal.

3 — Educacao Fisica sob o

enfoque da educacao
permanente.

metodologia da danga.
13 - Organizagdo e
administracao da
Educagao Fisica.
14 - Folclore.

2 — Anatomia aplicada. 4 — Pratica de ensino.

3 Hsiologia (incluindo

15 — Higiene e socorros de

5 — Lazer e recreacao. urgéncia.

Fisiologia do Esforco). 6 — Medidas e avaliacio em 16 — Educacdo Fisica e esporte
4 — Aprendizagem motora Educacao Fisica. especial (Atividade fisica

(incluindo 7 — Programas de Educacao voltada para pessoas

Psicomotricidade). Fisica no 1° e 2° graus. portadoras de deficiéncias:

5 — Psicologia da
Aprendizagem, do

fisica, auditiva, visual ou
multipla).

17 — Treinamento desportivo.

18 — Direito desportivo.

19 — Comunicacao em
Educacio Fisica.

8 — Curriculos em Educacao
Fisica.

Desenvolvimento e da 9 —Teoria, pratica e metodologia
dos desportos: do handebol,
do atletismo, do

Personalidade.

6 — Psicologia Desportiva.

7 — Cineantropia (Medidas e
avaliacao, incluindo
crescimento e

basquetebol, do ténis de
mesa, da capoeira, da
esgrima, do futebol, do

20 — Seminario em Educacao
Fisica.
desenvolvimento).
8 - Biomecanica do Exercicio.

futebol de saldo, da gindstica
olimpica, da ginastica ritmica
desportiva, do halterofilismo,

21— Técnica de elaboragao de
projetos em Educacao

9 - Fundamentos de Fisica.
Fisioterapia.

10 — Dentre outros.

do judo, da natagao, do polo
aquatico, dos saltos
ornamentais, do ténis de

22— Tecnologia do material e
instalagoes na Educacao
Fisica.

23 - O profissional de
Educacao Fisica como
agente de Saude.

11 - Teoria, pratica e metodologia | 24 - Ritmica.
da ginastica natural.

campo, de outros.
10 — Teoria, pratica e metodologia
da ginéstica analitica.

25 — Esportes comunitarios.
26 — Dentre outras.

(continua)
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(continuagdo)

Formagao Geral Formagao Geral Aprofundamento de
(80%) (80%) Conhecimento (20%)

IIT) Conhecimento da sociedade

1 - Fundamentos de
Antropologia Cultural.

2 — Educacao, sociedade e
cultura fisica.

3 — Historia da Educagao Fisica.

4 — Sociologia (incluindo a
Sociologia do Desporto e do
Lazer).

5 — Politicas desportivas do
Mundo Contemporaneo.

6 — Dentre outras.

Fonte: Souza Neto (1999).

Com a LDB n®9.394/96, a Educacio Fisica enfrentou mudancas no ambito
escolar, pois passou a ser considerada componente curricular e ndo mais ativi-
dade, alteracio que, para Oliveira (2006), modifica o papel, a0 menos teorica-
mente, da Educacdo Fisica no contexto educacional. Posteriormente, com a
aprovagio da LDB n° 10.793, de 1° de dezembro de 2003, alterou-se a LDB
n°9.394/96 e a Educacio Fisica passa a ser componente curricular obrigatério.

Outra norma que nos permite tracar o quadro evolutivo da Educacio Fisica é
a Leil n® 9.696/98, que visava a regulamentar a profissio de Educacio Fisica,
delimitar o campo de intervengéo profissional e criar os Conselhos Federal ¢ Re-
gionais de Educacio.

Para Souza Neto et al. (2004), no bojo dessa questdo ha a presenca do feno-
meno do profissionalismo e da profissionalizacio de uma categoria ou grupo,
remetendo, segundo os autores, a necessidade de a profissdo estar comprometida
com um servigo, ter produzido um corpo de conhecimento através da pesquisa e
de sua pratica profissional, e por fim, nessa perspectiva, esse conhecimento deve
estar a servico da melhoria da pratica profissional.

Assim, com a Resolucdo CNE/CP n2 1/2002 (Brasil, 2002a) e a Resolucéo
CNE/CP n©2/2002 (Brasil, 2002b), tendo como referéncia o Parecer CNE/CP
n2 9/2001 (Brasil, 2001a), Parecer CNE/CP n® 27/2001 (Brasil, 2001b) e Pa-
recer CNE/CP n°28/2001 (Brasil, 2001c), instituiram-se orientacdes para a for-
macao do professor da educac¢io baésica, o que abrange o professor de Educacgio
Fisica, com um curriculo minimo de 2.800 horas: 400 horas de pratica como
componente curricular, 400 horas de estdgio curricular supervisionado (com
inicio na segunda metade do curso), 1.800 horas de aula para os contetddos curri-
culares de natureza cientifico-cultural e 200 horas para outras formas de ativi-
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dades académico-cientifico-culturais, podendo ter duragio minima de trés anos,
0 que constitui um retrocesso e limite, na medida em que dificulta a concreti-
zagao das atividades propostas e pode prejudicar a qualidade do curso.

Pizani (2011) pondera que, com as novas diretrizes, surgem questiona-
mentos sobre quais conhecimentos deveriam ser tratados na formacéo inicial,
bem como entende que as diretrizes sugerem novos olhares para a area da Edu-
cagdo Iisica na perspectiva de se repensar a formacio profissional do docente. A
autora também afirma que nio basta o profissional ter conhecimento sobre seu
trabalho, pois, com a énfase da nova legislacdo sobre as competéncias, se requer
que o profissional saiba transformar os conhecimentos em agio.

Para Anversa (2011), a formacéo voltada para a licenciatura esté relacionada
a construcido da agio docente, em que se trabalham aspectos da formagio peda-
gogica por meio da articulacdo entre teoria e pratica. A formacdo do bacharel em
Educacio Fisica, por sua vez, também privilegia uma visdo critica, porém, pau-
tada para campos de atuacdo no contexto ndo escolar.

Assim, diante das novas orientagdes, podemos identificar que hd um destaque
e valorizagdo da prdtica que deve perpassar toda a formagdo; também as compe-
téncias se tornam centrais para configuragdo dos cursos, como pode ser obser-
vado no Quadro 4. Alegre (2006), fazendo uma andlise das novas diretrizes,
identifica trés pilares que ddo sustentacido as novas diretrizes: a autonomia das
instituicoes, a dindmica da acdo-reflexdo e a relacdo teoria-pratica.

Trata-se de uma formacio norteada por competéncias e com uma nova con-
cepcdo de pritica, caracterizada por perpassar todo o processo de formagdo sem
ficar restritas a momentos ou a disciplinas.

No que se refere a formagio do bacharel em Educagio Fisica, a Resolucio
CNE/CES n2 7/2004 (Brasil, 2004) prop6s uma formacdo ampliada e pautada
em conhecimentos vinculados ao conhecimento cientifico e tecnolégico, assim
como uma formagio especifica, em que o objeto de estudo é conhecimento iden-
tificador da area nas dimensdes dos conhecimentos cultural do movimento, di-
datico-pedagogico e instrumental.

Para Marcelo Garcia (1999), existe uma teoria da formacdo — subjacente a
essa organizacdo curricular — embasando a formacdo do professor por meio de
orienta¢bes. Encontradas nas novas diretrizes, ha a orientagio pratica, com a
prevaléncia da énfase na reflexdo da experiéncia, assim como ha a orientacio tec-
nologica, vinculada a pedagogia das competéncias que, para Borges (2008), é re-
flexo da valorizagido da prética e da tentativa de articular a pratica com a teoria.
Também ¢é possivel encontrar a orientacio social-reconstrucionista, justificada
pela articulacdo com a questdo social da escola, e a orienta¢do académica, mais
dominante devido a valoriza¢do do conhecimento disciplinar.
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Quadro 4 — Proposta curricular de formagio de professoresde Educacio Fisica, 2004

Resolugio GNE/CP n2 1 e 2 de 2002

Conhecimentos*
1.800 horas

|'III/ / ’_m\\

l | Competéncias |

\

<

* Conhecimentos para o desenvolvimento de
competeéncias:

I - cultura geral e profissional;

II - conhecimentos sobre criancas,
adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades
educacionais especials e as das comunidades
indigenas;

III — conhecimento sobre dimensao cultural,
social, politica e econémica da educagao;

IV - conteudos das dreas de conhecimento
que serdo objeto de ensino;

PcC Ativ. Compl.  Estégio CS V - conhecimento pedagogico;
400 horas 200 horas 400 horas . ] A
VI - conhecimento advindo da experiéncia.
Resolucao CNE/CES n° 7 de 2004
Formagdo ampliada
. . Producao do
Relacao ser Biologia do corpo " .
. N conhecimento cientifico
humano-sociedade humano

e tecnologico

Formagao especifica

(sexoy 00t) DDOJ

Culturais do movimento

humano Didatico-pedagogico

Técnico-instrumental

Ativ. Compl. (200 horas)

Fonte: Fuzii (2010).

Diante desse contexto, é possivel perceber que os cursos com esses delinea-
mentos refletem também um modelo de formacio. Fuzii (2010), ao analisar as
novas diretrizes de formacido de professores, declara que ha um modelo dual de
formacdo, constituido de forte base tedrica no inicio do curso (modelo acadé-
mico) e de componentes de reflexdo de pratica epistemoldgica na segunda me-
tade desse curriculo (modelo profissional), centrado mais na pratica profissional,
valorizando o campo de atuagio.

Dessa forma, observa-se a perspectiva de um curriculo hibrido, podendo
apresentar tracos de um modelo académico-profissional. Por sua vez, esse curri-
culo académico e profissional, imbricado, estabelece um vinculo com o movi-
mento da profissionaliza¢do docente (Borges, 2008). Para essa autora, a formagio
deixou de se configurar no ambito de um modelo académico ou disciplinar [se-
melhante a orientacio académica (Marcelo Garcia, 1999)], passando a ser deli-
mitada por um modelo de formacdo denominado de profissional na América do
Norte.
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Quadro 5~ Modelo de formagdo académico e profissional

Modelo académico

Modelo profissional

Voltado para a formagéo do profissional, que é

Voltado para a formagédo do profissional

—
<
g | tomado como um tecnologo, um expert, que | reflexivo, que produz saberes e que ¢ capaz de
& domina um conjunto de conhecimentos deliberar sobre sua propria pratica de
S | formalizados e ortundos da pesquisa, a fim de | objetiva-la, de partilha-la, de questiona-la e
aplica-los na pratica escolar. aperfei¢oa-la, melhorando o seu ensino.
Baseado na epistemologia cientifica. Baseado na epistemologia da pratica.
Visdo unidimensional e disciplinar dos Viséo pluralista dos saberes na base da
saberes na base da formagcao. formagao.
P . . N Saberes praticos e competéncias sao a
o Saberes cientificos e curriculares sao a L R
5] . N . referéncia de base para a formacao
< | referéncia para formagao profissional. .
5 profissional.

Pesquisadores e formadores universitarios
produzem e controlam os saberes na base da
formagédo enquanto os professores aplicam os
saberes na base da formacao.

Professores e pesquisadores produzem e
controlam os saberes na base da profissao, o
saber da experiéncia, os saberes praticos
possuem o mesmo estatuto que os saberes
cientificos.

Modalidades de formacao

Centrada na formagcao académica.

Centrada na pratica.

Estdgio nao muito longo, no final do curso.

Estagio em alternancia ao longo da formacao.

A universidade ¢ o centro da formacao.

A escola é o locus central da formacio.

Apesar das idas ao campo (ao melo escolar), é
a universidade que controla todo o processo
de formacao.

Ocorre em alternancia entre o melio escolar e o
meio de formagdo na universidade. O
processo de formagao é partilhado e, em certa
medida, mesmo a avaliacdo ¢ partilhada entre
os atores.

Os atores envolvidos na formacio sio
particularmente os docentes universitarios, os
professores que recebem os estagiarios se
limitam a dar conselhos, partilhar seu espaco
de trabalho e nao participam nem mesmo da
avaliacao dos estagiarios.

Envolve outros atores além daqueles
tradicionalmente implicados na formagao.
Além dos professores associados (ou tutores,
ou mestres de estagio), envolve diretores,
especialistas e técnicos de ensino,
supervisores.

Se apoia, sobretudo, em dispositivos
tradicionais de transmissao de conhecimentos
e notadamente sobre a ideia de que,
dominando um bom repertério de casos e
técnicas, o profissional é apto a agir em
situagoes reais de ensino.

Envolve dispositivos de desenvolvimento de
reflexdo sobre a pratica e de tomada de
consciéncia dos saberes. Ancorada em
abordagens do tipo por competéncias,
problemas, projetos, clinicas, etc.

Fonte: Borges (2008).
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Ainda sobre o tipo de formagio, Borges (2008) salientou que o antigo mo-
delo (académico) ndo dava conta da complexidade dos saberes e do agir necessa-
rios a pratica do profissional e, apesar de néo ser a realidade no Brasil, observa-se
certa confluéncia em curso. Porém, a autora também adverte que a prética, em si
mesma, ndo é formadora, e, desse modo, o grande desafio da formacao universi-
taria é a criagdo de espagos compartilhados com as experiéncias vivenciadas, pro-
movendo a articulagido dessas experiéncias com as teorias e colocando estas a
servigo da pratica.

Desse modo, dada a descrigdo das normas que orientaram a Educagio Fisica,
podemos constatar que, apesar da regulamentacdo da profissdo em 1998, refle-
tindo um processo de profissionalizac¢io da Educacio Fisica, prevalece, no deli-
neamento dos cursos de formacio, o viés do modelo académico (Marcelo Garcia,
1999; Borges, 2008), levando-nos também a investigar essa questdo e averiguar
como a pratica e a pratica profissional na relagio teoria e pratica emergem nesse
novo delineamento.

Em face das novas diretrizes curriculares, orientando o recorte dos cursos
de licenciatura e bacharelado em Educacdo Fisica, Nascimento (2006) aponta
alguns problemas que perpassam a formagdo inicial em Educacgio Fisica, no
ambito do curriculo. Para ele, os problemas representam questdes gerais rela-
cionadas a determinagdes politicas e econémicas. Nesse contexto, identifica
como problemas:

a) Falta de convivio intelectual e isolamento das disciplinas: ocasionada pela
estrutura universitdria, por problemas de relacionamento entre os departa-
mentos nas instituigdes, conduzindo ao surgimento de comunidade ocupacional
determinada por seus problemas de estudos, bem como a hierarquia de pesquisas
de acordo com seu enfoque.

b) Frequente mal-estar no ambiente académico: decorrente de saldrios inade-
quados, da degradagio dos espacos de trabalho e das dificuldades na obtencéo
de financiamento a pesquisa, além de outros fatores que indicam o baixo status da
profissdo académica.

c) Estado de manutengdo adiada da infraestrutura: diante da recessdo eco-
nomica e politica e de restri¢des de investimento financeiro na educacio, es-
tabelecem-se prioridades de investimento em que se privilegia o ensino de
pos-graduacdo e algumas areas de pesquisa, o que resulta em um funciona-
mento precario das institui¢des e dificuldade no cumprimento de suas fungdes.

d) Falta de melhor qualidade da atuagdo docente e discente: justificada pela
falta de interesse dos estudantes universitdrios, assim como da falta de politica
institucional, explicita e intencional de capacitacio e qualificacdo docente, o que
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gera investimentos individuais muitas vezes atrelados apenas ao interesse de
progressdo na carreira e ndo na melhoria da qualidade do ensino.

e) Fragilidade dos contetudos na formacao inicial: os contetdos ensinados de
maneira prescritiva e desconexa com a realidade profissional ou as experiéncias
vividas, assim como incoeréncias entre o discurso docente e suas praticas forma-
tivas, o que provoca um impacto reduzido na formagio dos estudantes.

) Fragmentagdo disciplinar na formagdao inicial: em prol dos modismos e
ecletismo, incha-se o curriculo com disciplinas que deveriam ser estabelecidas
a partir das exigéncias da profissido. Esse fato também pode ser observado nos
sistemas de créditos ou de matricula por disciplina, nos quais, como € o estu-
dante que escolhe as disciplinas, cria-se um curriculo com o formato de uma
“colcha de retalhos”. Desse modo, esse curriculo perde seu carater de projeto de
formagio integrado e articulado, contribuindo para a fragmentacdo curricular
pela escolha de disciplinas consideradas “maes”, o que pode ser acentuado com a
acdo isolada e desarticulada dos pesquisadores.

g) Heterogeneidade dos programas de formagdo profissional da drea: visando
atender o interesse dos estudantes e as peculiaridades regionais do mercado de
trabalho, os cursos de Educacio Fisica sdo oferecidos de diversas maneiras; essa
diversidade resulta em estudantes com formacao similar, mas certificados dife-
rentes, ou, ao contrario, estudantes com certificados iguais, porém com formagio
diferente. Outro problema se refere a delimitacdo do campo de atuagdo profis-
sional, que ou ndo ocorre, ou ocorre no inicio do curso, ou se opta por realizar
apenas um aprofundamento dos conhecimentos. Para Nascimento (2006), no
cerne dessa questdo estd a concepgado de bacharel e licenciado que as instituicdes
adotam, ou seja, apesar de possuirem nomenclaturas diferentes, se assemelham
no funcionamento do curso. Desse modo, o autor propde, para a resolucdo dessa
problematica, a implementacio das novas diretrizes para a formacao tanto do li-
cenciado quanto do bacharel.

Em meio ao que foi discutido sobre a formacio, algumas consideracoes
devem ser feitas, como a de que a formacéo reflete complexidade, problemas e
dilemas, modelos ou orienta¢des, muitas vezes marcados pelo cunho disciplinar,
tdo criticado, mas ainda vigente no processo formativo. Contudo, essa formagio
também reflete uma dindmica de mudangas diante das novas diretrizes curricu-
lares, definindo uma formagio com novos atributos e desafios que podem con-
ferir mais qualidade ao curso.

Embora haja essa compreensio, considera-se que uma mudanca curricular
exige uma alteracdo de mentalidades e discursos. Também pressupde uma re-
visdo de seus referenciais na prética profissional. Assim, o problema de pesquisa
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delimita-se & compreensio de que se passou de um modelo de formagéo centrado
na qualificacdo para um modelo de formacio voltado para a certificacdo, no qual
a pratica deve permear todo o curriculo, mas:

Quais sdo os saberes e as prdticas da formagdo, envolvendo a universidade e o
local de trabalho? Quais os modelos de alterndncia que podem compor a formagao
desse novo professor e contribuir com uma articulagdo maior entre teoria e prdtica?

Almeida (1996, p.84) assinala que, quando “‘se pensa numa mudanga de cur-
riculo, a discussdo prioritaria gira em torno do perfil profissional a ser formado e
dela decorrem as outras questdes, como por exemplo, o elenco das disciplinas,
o seu contetdo e carga horaria”. Contudo, se esse caminho nio é respeitado e se
“ . . s . . . Iz

se comeca pelo avesso, discutindo a carga horaria e o elenco das disciplinas”,
o “perfil do profissional a ser formado permanece inalterado”, pois:

Nos cursos de graduagdo das universidades e faculdades brasileiras, a formacido
tem por base o “fordismo”, privilegia-se o especialista e a especialidade, prio-
riza-se a técnica em prejuizo dos seus fundamentos. Os curriculos “fordistas”
formam profissionais mutilados que tém uma visdo fragmentada da sua pro-
fissdo e do proprio mundo, em nome de uma suposta especializacdo. Como es-
pecialistas, eles sdo dependentes das grandes instituicoes e do Estado, sonham

com o emprego vitalicio e com a carreira bem sucedida. (Idem, p.85)

Dessa forma, no interior desse contexto de reestruturagio curricular, em que
um novo perfil profissional pode ser desenhado, sugere-se a necessidade de
aprofundar os estudos sobre a formacio académica proposto nos cursos de For-
magcio de Professores da Educa¢io Basica de uma universidade publica do inte-
rior paulista (IESpip). Nesse itinerdario, foi estabelecido como objetivo geral:

* analisar os saberes docentes e os modelos de alternincia que emergem do
projeto pedagogico e dos relatos dos estudantes e professores vinculados
ao curso de Educacio Fisica.

Nessa perspectiva, entre os objetivos especificos, buscamos:

* identificar o corpo de conhecimento e as praticas profissionais que funda-
mentam a formacéo do professor;

« apontar o modelo de formacao escolhido no 4mbito da adequacio ou rees-
truturagio curricular; e,
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* investigar o perfil profissional que emerge do curriculo e dos saberes e
préticas profissionais do curriculo.

Considerando os objetivos estabelecidos, pretendemos, com este estudo, in-
vestigar a tematica dos saberes e da formacdo em alternincia tendo como refe-
réncia o novo curriculo desenvolvido para a formacio do professor de Educagio
Fisica de uma universidade publica do interior paulista (IESpip), instituicdo em
que me formei no curso de Licenciatura em Educacdo Fisica, tendo vivenciado
um curriculo em transicio, que jd possuia algumas modifica¢des, como a nova
carga horéria do Estagio Curricular Supervisionado.

No dmbito desse processo, observamos que ha escassez de estudos relacio-
nados a formacdo universitaria. O mapeamento realizado por Teixeira, Bernartt
& Trindade (2008) apontou que 60,87% dos trabalhos académicos discutem a
pedagogia da alternancia como uma alternativa para a educa¢io do campo e as
relagdes entre pedagogia da alternancia e a questdo do desenvolvimento, mas nio
estudam a formagdo em outras areas.






2
QUADRO TEORICO E CONCEITUAL

O curriculo como matriz da formacao

Concebendo o curriculo como um espaco que contempla saberes e modelos
de formacio, capaz de promover a formagio de sujeitos pelo que se privilegia em
relagdo a conteudos, praticas e avaliacdo, iremos refletir, inicialmente, sobre o
que se entende por curriculo e, posteriormente, sobre a universidade, a formacao
presente nesse cendrio e os modelos de formacdo em alternincia que podem per-
passar esse contexto formativo.

Curriculo

Longe de ser um conceito simples, neutro e de pouco impacto para a for-
magio, o curriculo nos remete a um conjunto de elementos que podem ou nio ser
utilizados como instrumento ideol6gico ou na formagdo de um tipo de homem e
mundo.

Na visdo de Gimeno Sacristan & Pérez Gomez (1998), a palavra “curriculo”
procede da palavra latina currere e denota um percurso que deve ser realizado.
Com esse mesmo sentido, Silva (1999) pontua que, ao percorrermos essa ‘‘pista
de corrida”, concebida como curriculo, ela nos torna o que somos, pois ela nos
modela. Silva também afirma que o curriculo é um documento de identidade,
pois pode ser constituido de diversas maneiras, de acordo com o seu objetivo,
tipo de homem que visa formar, as disciplinas e métodos de ensino que sio privi-
legiados. Desse modo, podemos notar que o curriculo tanto forma uma identi-
dade quanto é formado por ela.
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Na mesma dire¢io, Goodson (1995) explica que o curriculo é produtor de
identidades e de subjetividades sociais determinadas, constituindo-se como re-
presentacdo ou reflexo de determinados interesses sociais. Porém, também alerta
para o fato de que a inclusdo ou excluséo no curriculo é consequéncia da inclusdo
e exclusdo na sociedade. Para o autor, entender o curriculo ou tracar sua histéria
requer identificar os artefatos sociais, os conhecimentos, os saberes e as habili-
dades que triunfaram em um determinado momento, assim como os artefatos
que foram descartados. Trata-se de entender também o modo como a legitimi-
dade de alguns artefatos foi estabelecida. Nesse sentido, o autor chama a atencdo
para a consequéncia de se ignorar essa construcéo social do curriculo que produz
a mistificacdo e reproducio do curriculo tradicional na forma e no contetdo, pois
deixa de questionar as hipoteses herdadas e de entender a escolariza¢io na teoria
e operacionalizd-la na prética.

Goodson (1995) destaca também que o termo curriculum e a ideia de curri-
culo como uma sequéncia estruturada remonta a ascensdo do calvinismo no sé-
culo XVI, momento em que se concebia uma divisdo social em dois grupos: o dos
eleitos e escolhidos por Deus e 0 dos que ndo o foram. Nessa concepcdo, os eleitos
recebiam uma escolarizacdo avancada, com disciplinas que os capacitavam para
dar continuidade aos estudos nas universidades, enquanto os demais estudantes
ficavam vinculados a um curriculo mais modesto. Porém, continua o autor, em
1868, o curriculo ja era o principal elemento de diferencia¢do social, na medida
em que os conteidos eram escolhidos de acordo com a renda familiar. Nesse
contexto, o ensino aparecia organizado, abarcando trés possibilidades: nas fami-
lias de boa renda estudava-se até os 19 anos; nas classes mercantis, até os 16 anos,
e, nas familias dos pequenos proprietarios agricolas, até os 14 anos. Assim, essa
trajetéria curricular descrita nos faz perceber que o curriculo nos remete a se-
legio e, desse modo, produz diferentes pessoas e reflete padrdes de conflito e
poder.

Sobre a constituigdo do curriculo como campo de estudo especializado, Pi-
rolo et al. (2005), assim como Silva (1999), assinalaram que isso ocorreu pelas
ideias de John Franklin Bobbitt (1876-1956), que, no livro The curriculum (1918),
propos que a escola funcionasse a semelhanca de uma empresa, isto €, com obje-
tivos precisos e instrumentos de medigdo para avaliar se os objetivos foram al-
cancados. Desse modo, o curriculo era visto como um gestor e controlador do
sistema educativo, remetendo a ideia de controle social.

No entanto, esse modelo nos conduz também as teorias do curriculo pro-
postas por Silva (1999), cuja andlise se baseia na nogdo de discurso, isto ¢, na

forma como o curriculo foi concebido e construido ao longo do tempo. Para esse
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autor, as teorias do curriculo discutem a natureza humana, a natureza da aprendi-
zagem ou do conhecimento, além da natureza da cultura e da sociedade, podendo
ser classificadas em teorias tradicionais, teorias criticas e teorias pos-criticas.

O curriculo circunscrito nas teorias tradicionais se caracteriza pela neutrali-
dade, priorizando discussdes sobre questdes técnicas como ensino, aprendi-
zagem, avalia¢do, metodologia, didética, organizacio, planejamento, eficiéncia e
objetivos, mantendo, dessa maneira, o statu quo. Essa visdo de curriculo tornou-
-se dominante no século XX, pois parecia permitir a educacio tornar-se cienti-
fica. O livro de Ralph Winfred Tyler (1902-1994), Principios bdsicos de curriculo
e ensino, publicado em 1949, representa o grande marco desse processo, em que a
organizacédo e o desenvolvimento sdo os elementos centrais nos estudos sobre
o curriculo, apesar de o proprio autor afirmar que a filosofia e a sociedade sdo
fontes de objetivos para o curriculo (Silva, 1999).

Tyler buscou responder a questdes bésicas sobre os objetivos que deveriam
ser alcancados pela escola; as experiéncias necessarias para que o objetivo fosse
alcancado; o modo como as experiéncias deveriam ser organizadas de modo efi-
ciente; e como se poderia ter certeza de que os objetivos seriam alcancados. Esses
questionamentos correspondem & divisdo tradicional educacional em curriculo,
ensino e instrucdo e avalia¢do, tendo como premissa trés pontos: 1) estudos sobre
os préprios aprendizes; 2) estudos sobre a vida contemporénea; e 3) sugestdes
dos especialistas de diferentes disciplinas. Nessa direcdo, o autor sugere que o
embasamento deva acontecer pela 6tica da filosofia social e educacional e da Psi-
cologia da Aprendizagem (Silva, 1999).

Assim, podemos notar que os modelos curriculares de Bobbitt e Tyler (tec-
nocréticos) representaram uma reac¢do ao curriculo classico humanista que do-
minava a educacdo secundéria desde a sua institucionalizacdo. Portanto,
tornam-se herdeiros do curriculo das “artes liberais”, oriundo da Antiguidade
classica e estabelecido na Idade Média e Renascimento, buscando supera-lo.
Porém, de que modo isso se processou na pratica?

De acordo com Silva (1999), o curriculo cldssico humanista trazia subjacente
a ele uma teoria implicita, com o objetivo maior de introduzir os estudantes no
repertorio das grandes obras literarias e artisticas das herancas cléssicas grega e
latina, incluindo o dominio de cada lingua. Porém, o acesso era restrito a classe
dominante. Perspectiva essa que, com a democratizagio da escolarizagdo secun-
déria, comecou a ser criticada, tornando-se obsoleta, mas nio irrelevante.

Assim, o curriculo classico humanista foi criticado tanto pelo modelo tecno-
cratico como pelo modelo de curriculo progressista. O primeiro criticava-o assi-

nalando que os conhecimentos e as linguas ensinadas ndo preparavam para o
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trabalho da vida profissional contemporanea, enquanto o segundo realizava a
sua critica em funcdo de que esse modelo desconsiderava a psicologia infantil, os
interesses e as experiéncias das criancas e jovens (Silva, 1999).

Na visdo de Neira & Nunes (2009), um curriculo de Educagio Fisica perpas-
sado por uma pedagogia tecnicista — ou, como Silva (1999) denomina, teoria tra-
dicional de curriculo —, caracteriza-se por privilegiar a melhoria dos movimentos,
a aptiddo ou educacio pelo movimento, bem como a eficiéncia em detrimento do
cardter histoérico, ético e politico das a¢cdes humanas e sociais, o que, consequen-
temente, resulta na reproducdo das desigualdades, injusticas sociais e manu-
tencdo do statu quo.

No ambito desse contexto, assinalamos que a década de 1960 foi marcada
por grandes agitacoes e transformagdes, envolvendo movimentos de contestagiao
na Franca, como a revolucéo estudantil de 1968, e nos Estados Unidos, contra a
guerra no Vietnd, entre outros, que repercutiram na educacéo.

Na andlise de Silva (1999), em diversos paises surgiram autores buscando
renovar a teoria educacional, como as teorias criticas sobre o curriculo que pas-
saram a colocar em questdo a configuracdo social e educacional, responsabili-
zando o statu quo pelas desigualdades e injusticas sociais. Assim, o enfoque
volta-se para a compreensdo de o que faz o curriculo em detrimento do como
fazer. Trata-se de uma teoria marcada pela desconfianca, pelo questionamento
e pela transformacdo radical, e que discute, entre outras questdes, ideologia, re-
producio cultural e social, classe social, capitalismo, relagdes sociais de pro-
dugio, conscientizagdo, emancipagio e libertagio, curriculo oculto e resisténcia.
Desse periodo, algumas obras passaram a ser referéncia, como: A pedagogia do
oprimido, Paulo Freire (1970); A ideologia e os aparelhos ideoligicos de Estado,
Louis Althusser (1970); A reprodugdo, Pierre Bourdieu & Jean-Claude Passeron
(1970); Ideologia e curriculo, Michael Apple (1979) (Silva, 1999, p.30).

Esses autores, de maneira geral, compreenderam o curriculo como um es-
paco de poder, pois seu conhecimento é fruto das relagdes sociais de poder ad-
vindas do sistema capitalista, pois reproduz as estruturas sociais vigentes, se
constituindo em um aparelho ideologico do Estado, transmitindo o pensamento
dominante.

Para Silva (1999), a ideologia pode ser entendida por crencas que nos levam
a aceitar as estruturas sociais (capitalistas) vigentes como desejaveis. A escola,
como ¢ possivel notar, ¢ um aparelho ideologico central, na medida em que
atinge um numero elevado de pessoas por um longo tempo, por meio do curri-
culo (diretamente, em disciplinas como Histéria e Geografia, ou indiretamente,
como Ciéncias e Matematica). A ideologia também atua de forma discrimina-
téria ao permitir que os sujeitos da classe dominada sejam excluidos da escola
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antes de aprenderem as habilidades e hébitos da classe dominante. Essa excluséo
faz com que os sujeitos das classes subordinadas se submetam a obediéncia en-
quanto os da classe dominante aprendem a mandar e a controlar.

Dessa forma, a teoria critica de curriculo também se torna responsavel pela
nogdo de curriculo oculto, entendido como a totalidade de saberes, valores e
comportamentos ndo explicitados no curriculo oficial, mas vivenciados e apren-
didos de forma implicita por meio das relagdes sociais estabelecidas e das pra-
ticas e configuracdo da escola.

Neira & Nunes (2009) vio assinalar que, inserido nesse contexto, o curriculo
da Educacéo Fisica, influenciado pela perspectiva critica, trouxe mudancas me-
todolégicas no tratamento dos contetidos, porém sem andlise do conteudo ofere-
cido. Nesse sentido, foi proposto refletir sobre o processo de construcdo de uma
determinada pratica corporal, acreditando que apenas isso bastaria para que as
préticas da cultura dominante fossem superadas. Entretanto, as teorias criticas
também se tornam objeto de desconfianga, materializando o movimento pds-
-critico, que foi influenciado pelo pés-estruturalismo, pos-modernismo e virada
linguistica, de acordo com Pirolo et al. (2005, apud Silva, 1999). Nessa perspec-
tiva de curriculo, os processos de dominacdo (anélise da dindmica de poder)
passam a ser discutidos por meio das relacbes de género, etnia, raga e sexuali-
dade. Nesse caso, a concepgio de identidade cultural e social desenvolvida es-
tende a concepc¢io de politica para além do sentido tradicional (focalizado nas
atividades ao redor do Estado).

No Brasil, a discussao sobre curriculo e cultura tem sido desenvolvida nos
ultimos anos sob influéncia dos estudos culturais e das discussdes norte-ameri-
canas sobre multiculturalismo. Macedo (2006) afirma que as questdes sobre a
acdo politica na sociedade contemporanea e a emancipagio do sujeito estdo no
centro das discussoes sobre curriculo. Além disso, assinala que, “desde os anos
1990, a centralidade da cultura nas sociedades contemporaneas tem propiciado
uma guinada no campo rumo aos estudos culturais” (idem, p.1).

Contudo, de acordo com Moreira & Candau (2003), essa centralidade ndo
implica considerar apenas a cultura, mas significa admitir que toda pratica social
tem uma dimensdo cultural. Portanto, entendemos que toda pratica social de-
pende de significados e de como e quanto eles estdo associados. Desse modo, na
énfase pos-estruturalista, os processos de significacdo dependem da relagio do
poder com o conhecimento, além de compreender a subjetividade como ele-
mento social, trazendo questionamentos aos conceitos de aliena¢do, emanci-
pagio e libertagdo. Diante dessa perspectiva de curriculo, Neira & Nunes (2009)
assinalam que o curriculo da Educagio Fisica deveria romper com a transmissdo
da cultura, das manifestacdes corporais culturais e da cultura dominante, e, con-
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trariamente, propor sua significacdo por meio das praticas, bem como pela in-
vestigacdo do contexto social de producéo e relagdes de poder que definiriam os
significados das praticas corporais.

Desse modo, espera-se que os alunos e professores sejam concebidos
também como produtores de conhecimento, valorizando as experiéncias que ti-
veram e expondo seus pontos de vista sobre a construcdo historico-social das
praticas sociais. Além disso, espera-se também que, pelo entendimento de que
existe um grupo de pessoas marginalizadas e dominadas, estas possam modificar
esse cendrio rumo a emancipagio dos sujeitos.

Assim sendo, todo o enredo apresentado sobre as teorias do curriculo nos
permite entender a sua dimensdo de saber, identidade e poder. Apontamos
também para o fato de o curriculo poder tomar um formato de acordo com a rea-
lidade social, pois fica refém do uso que fez, da compreensido que se tem, do que
ele privilegia e do que é selecionado a respeito do contetido, avaliacdo, habilidades
e modelos de ensino, nio se limitando a conceitos técnicos de ensino, eficiéncia ou
categorias psicologicas de aprendizagem, desenvolvimento ou imagens. Na me-
dida em que se exclui ou inclui algo no curriculo — e se faz isso através de uma
visdo de mundo e homem —, podemos afirmar que o curriculo rompe com qual-
quer vinculo com a neutralidade.

Nesse sentido, nota-se que:

E preciso saber que os curriculos n3o sio nem distor¢des, nem inocentes, como
acreditam alguns, mas conformam uma filosofia da histéria que alimenta visdes
de mundo e orienta préticas sociais que estdo longe de exaurir-se nas salas de
aula, servindo para justificar ndo s6 as formas mais explicitas e abrangentes de
dominagio e exploragdo socials, como também o combate das diferengas e o
exterminio das particularidades que se manifestam até nas relacdes pessoais

mais proximas. (Stephanou, 1998, p.17)

Sobre essa questdo das teorias curriculares, Goodson (1995) denuncia que
elas geralmente nio apresentam explicagdes ou hipéteses sobre a realidade, mas
se limitam a prescrever, em focar o que deveria ou poderia ser. Assim, ques-
tionam-se as formas racionais e cientificas de projeto e implementagio curricular
advindas de teoricos do curriculo que ndo estdo presentes no contexto de ensino.
Diante desse cenario, o autor defende que a teoria curricular deve abarcar es-
tudos que se concentrem inicialmente sobre as escolas e o ensino e sobre o curri-
culo elaborado, desenvolvido e reformulado.

Contudo, Beane (2000), em defesa de uma perspectiva dindmica e pro-
cessual de curriculo, o concebe na interseccio de préticas, com a finalidade de
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responder a situagbes concretas que podem se configurar como um territério
organizado por normas, orientacdes, interesses profissionais e aprendizagens.
Adverte que nio existe uma perspectiva tnica que explique a realidade curricu-
lar e propde um modelo teérico que explique que a tomada de decisdes curricula-
res ocorre em diferentes contextos: politico ou administrativo, de gestdo e de
realizacéo.

Nesse sentido, Gimeno Sacristain & Pérez Gomez (1998) também apre-
sentam uma perspectiva de curriculo processual relacionada a uma visdo sobre as
relagdes escola-sociedade, para além da reprodugio social. Essa perspectiva pro-
cessual serve para conectar ou observar desconexdes entre modela¢des pontuais
do curriculo, mas também atua como um modelo de explicagio da mudanga
e das resisténcias ao curriculo, pois exige alteracbes em todas as praticas pro-
prias dos contextos por meio das quais adquire significado real.

No curriculo como um processo, podemos observar certas manifestacoes ou
representacdes do projeto pedagogico que funcionam como recortes dessa reali-
dade processual e pontos de apoio na investigacdo curricular. Nessa direcdo, Gi-
meno Sacristan & Pérez Gémez (1998) apontam:

o curriculo reunindo os contetiddos ordenados;

* os livros-texto e guias didéticos;

* as programagdes ou planos realizados pelas institui¢oes de ensino;

* o conjunto de tarefas de aprendizagem que os alunos realizam e das quais
extraem um aprendizado real; e

* os exames e avaliagdes realizados pelos professores e o valor desses ele-
mentos.

Beane (2000), no tocante ao curriculo, também acena para a questdo da coe-
réncia e, nesse sentido, afirma que ela remete a objetividade, unidade, rele-
vancia e pertinéncia no ambito de um curriculo em que as partes estdo ligadas e
integradas; as acoes estdo ligadas a um objetivo abrangente, envolvendo temas
relacionados ao cotidiano e a integracdo de experiéncias educacionais vincu-
ladas aos esquemas cognitivos. Dessa forma, torna-se possivel observar que
essa coeréncia rompe com a ideia de um curriculo fragmentado, perpassado por
disciplinas que ndo “conversam” e marcado por deixar conteudo e prética em
segundo plano.

Veiga-Neto (2005), por sua vez, elucida que, entre os temas mais discutidos
na esfera do curriculo nos estudos recentes, estdo a interdisciplinaridade, a con-
textualizagdo e a flexibilidade. Nesse sentido, afirma que a interdisciplinari-
dade é o tema mais estudado, sobre o qual os especialistas propdem pedagogias
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interdisciplinares e novos desenhos curriculares em detrimento da estrutura
disciplinar do curriculo. Nesse contexto, a interdisciplinaridade é concebida,
geralmente, como uma integracdo ou uma fusdo entre as disciplinas. No en-
tanto, o autor se opde ao curriculo dessa natureza, e defende um curriculo de
natureza transdisciplinar, no qual a abordagem curricular considera os saberes
disciplinares, porém os ultrapassa e os mantém em tenséo e transacdo constante.

A contextualizacdo, por sua vez, é proposta em face dos curriculos funda-
mentados no ensino livresco, retérico e académico, portanto, distante da vida
cotidiana. Nesse sentido, seus defensores propdem novas pedagogias e reformas
curriculares capazes de promover contetudos e metodologias relacionadas com
os contextos sociais e culturais dos alunos (Veiga-Neto, 2005). A flexibilidade
comumente é concebida como algo positivo para os processos formativos, na
medida em que se caracteriza por promover a maleabilidade, isto ¢, a capaci-
dade de mudar e transformar o curriculo em resposta as demandas externas. No
entanto, o autor chama a atencéo para o fato de que essa flexibilidade pode levar
a perda de autonomia das institui¢des e mesmo a um ajustamento e confor-
macdo passiva e sem questionamento aos valores e praticas econdmicas e cultu-
rais. Com relacéo ao curriculo de formacao de professores, Flores (2000) observa
que esse curriculo implicaria uma determinada orientagio conceitual que fun-
damentaria seu contetido e forma, abrangendo uma visio concreta do papel da
escola e dos professores. Assinala que a relagdo entre teoria e pratica é uma das
marcas definidoras desse curriculo, de maneira que a énfase em uma dessas ver-
tentes determinaria a configuracdo de diferentes modelos formativos. Por isso,
defende uma visdo holistica para o curriculo de formacdo de professores, em
que esteja presente a promogdo de uma atitude critica fomentadora da dimenséo
autorreflexiva do conhecimento.

Na esfera da Educacio Fisica, Alegre (2006), pensando a formacdo desse
professor, apresenta alguns encaminhamentos que visam a produzir um novo

curriculo e ou a reestrutura-lo, considerando quatro etapas:

* O melhor das prdticas atuais: pautado nas experiéncias vivenciadas pelos
professores e nas ideias e elementos contidos nos curriculos de diversas
institui¢des que demonstraram a sua eficiéncia.

* Filosofia — principios — programas: tem como perspectiva considerar a filo-
sofia da instituicdo, filosofia educacional atual, buscando identificar fina-
lidades, metas e objetivos, e averiguar se os principios que orientam a
selecdo de cursos estdo de acordo com a missdo da escola em que o curri-

culo sera desenvolvido.
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* Andlises do trabalho — funcoes —competéncias — experiéncias: momento em
que se propde uma analise criteriosa das fungdes (papéis) que os indivi-
duos em formagdo deverdo desempenhar, bem como a identificacio das
competéncias necessarias para o desempenho dessas fungdes.

» Abordagem conceitual: momento em que se busca averiguar se os conceitos
considerados como essenciais sdo organizados em uma progressao logica,
e se os fatos e principios que sustentam esses conceitos sdo integrados em
unidades de ensino.

Assim, busca-se elaborar um curriculo equilibrado, pautado nas quatro di-
mensoes que privilegiam “o melhor das praticas atuais” como referéncia: a “filo-
sofia” que fundamenta a escolha das metas, objetivos e principios em rela¢do ao
curso, de acordo com a proposi¢do da institui¢do; as “andlises do trabalho” a
serem desenvolvidas, considerando o papel de professor e suas competéncias e;
por fim, a questdo da “abordagem conceitual”’, momento em que se privilegia o
referencial conceitual do curso no ambito da interdependéncia com as unidades
de ensino.

Entretanto, Stephanou (1998) ndo deixard de fazer um alerta sobre esse pro-
cesso ao assinalar que, no Brasil, hd um clima de renovagio curricular para o qual
é preciso ter certa cautela, pois rotulos de “novo” padecem de uso abusivo, assim
como sdo problematicos os enquadramentos de ‘“certo”, “atualizado” ou
“progressista” atribuidos aos modelos curriculares que, a exemplo de livros,
mudam apenas as embalagens, sem que tenha ocorrido, de fato, qualquer modi-
ficagio.

No dmbito desse processo, Gimeno Sacristain & Pérez Gémez (1998) en-
tendem que as reformas educacionais sdo formadas por a¢des de naturezas di-
versas, compreendendo mudangas nas legislagdes, nas formas de financiamento,
na relagdo entre as diferentes instancias do poder oficial (poder central, estados e
municipios), na gestdo das escolas, nos dispositivos de controle da formagéo pro-
fissional (especialmente na formagado de professores), na instituicdo de processos
de avaliacdo centralizada nos resultados, entre outros aspectos; mas deve se des-
tacar aqui a formacéo de professores, pois esse momento pode se constituir como
a base da atuacio docente.

Diante desse fato, Lopes (2002) chama a atencdo para a questdo das préticas
curriculares anteriores a uma reforma, pois essas praticas tendem a ser negadas
e/ou criticadas como desatualizadas, de modo a instituir um discurso favoravel
ao que serda implementado. Essa postura pode ser um empecilho, pois, mesmo no

ambito de uma reforma, um curriculo vigente é um elemento de reflexdo consti-
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tuido tanto por aspectos positivos como por limita¢des, que devem ser analisadas
e superadas.

Assim sendo, o curriculo torna-se o foco central das reformas educacionais,
podendo assumir um enfoque prescritivo que, para Sampaio & Marin (2004),
explicita-se também no conjunto das medidas consideradas necessarias ao ali-
nhamento do pais as prioridades acordadas em ambito internacional.

No geral, o conjunto das politicas curriculares pode ser entendido como
propostas e praticas curriculares que se inter-relacionam, ndo podendo ser sepa-
radas. Além disso, as politicas ndo se resumem apenas aos documentos escritos,
mas incluem os processos de planejamento vivenciados e reconstruidos em
multiplos espacos e por multiplos sujeitos no corpo social da educa¢io. Sdo pro-
dugdes que vido além das instancias governamentais. Dentro dessa premissa
encontram-se, com regularidade crescente, teses, dissertagdes, documentos ofi-
ciais, artigos e livros sobre curriculo, como pode ser visto, por exemplo, na pro-
dugio cientifica correspondente aos trabalhos apresentados por Moreira (2002)
do Grupo de Trabalho, de 1996 a 2000, tanto na perspectiva nacional como in-
ternacional.

Moreira (2002) assinala que as bibliografias evidenciam, dominantemente,
o recurso a especialistas em curriculo e a autores da Filosofia, da Sociologia, dos
Estudos Culturais, bem como a presenca de autores p6s-modernos e pos-estru-
turalistas. Todavia, a participacdo de autores ligados a chamada ciéncia p6s-mo-
derna ¢ escassa, assim como as mencoes a autores associados a Psicologia e a
Antropologia e, mais raras ainda, as referéncias a autores relacionados a Histéria,
mesmo nos estudos de cunho histérico.

O autor evidencia que um breve exame dos trabalhos revela preocupagoes
com o cotidiano escolar, a constru¢do do conhecimento em redes, os artefatos cul-
turais distintos, as propostas curriculares, o multiculturalismo, o poder de con-
trole e de governo do curriculo, bem como com a histéria do pensamento
curricular e das disciplinas (Moreira, 2002). Além disso, fortes criticas sdo ex-
plicitamente dirigidas a Didatica, a Paulo Freire e a interdisciplinaridade. Porém,
ndo se encontram criticas abertas a outros autores, nacionais e estrangeiros, que
tém se dedicado ao estudo de questdes de curriculo e, no que diz respeito a pro-
dugio brasileira, pouco se dialoga com as outras dreas pedagogicas.

Como se pode observar, sio variados os interesses dos pesquisadores que
constroem o campo, assim como séo diversificadas as fontes e influéncias te6-
ricas (Moreira, 2002). No entanto, para o autor, o avanco serd alcancado se
houver uma maior autonomia no campo do curriculo. Assim, resta apontar a im-
portancia da adogdo de uma postura histérica, o que requer um intenso diadlogo
entre os atuais pesquisadores do campo e deles com seus antecessores.
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Moreira (2005) afirma que sdo poucos os estudos sobre o curriculo do ensino
superior e assinala que existe a necessidade de propor estudos para promover a
compreensio tanto da especificidade quanto da complexidade envolvidas no
planejamento e desenvolvimento desses curriculos. O autor também afirma
notar as dificuldades existentes na generalizacdo desses curriculos, decorrentes
dos diversos cursos oferecidos na universidade.

Diante da necessidade de renovacéo curricular no ensino superior, Moreira
(2005) assinala que esse processo precisa ocorrer em face da discussio dos efeitos
da globalizagdo e da visdo de universidade existente, o que denota o quanto o
processo de elaboracio curricular carece de se pautar por diferentes fontes e sa-
beres.

Nesse sentido, o autor afirma que a globalizagio — entendida como um con-
junto de processos que funcionam de maneira contraditéria e antagbénica, com
efeitos sobre as dimensdes econdmica, social, politica, cultural, religiosa e juri-
dica — ndo é benéfica, por ocasionar a desigualdade, a excluséo social, o desem-
prego latente, a violéncia urbana e os riscos ecolégicos. Diante desse cendrio, o
autor levanta duas questdes: de que maneira os curriculos preparam profissio-
nais e cidaddos para lidar com a diversidade e conflitos locais, regionais, nacio-
nais e transnacionais? De que maneira esse processo atinge a construcdo das
identidades culturais e profissionais?

Em relacdo a universidade, o autor se posiciona em favor de seu papel forma-
tivo. Diante disso, espera-se que a universidade nio se feche em si mesma, se
esgotando no ensino e na pesquisa, e ndo se reduza ao mercado de trabalho. Mas
que tenha responsabilidades sociais, estando aberta aos anseios e desafios da co-
munidade, e articule ensino, pesquisa e extensio de modo a integrar qualidade
académica e compromisso social (posteriormente se discutira mais sobre a uni-
versidade).

Concebendo o curriculo como um territério contestado em que diversos
grupos e agentes lutam pela oficializacdo e prestigio de conhecimentos, signifi-
cados, métodos e habilidades, Moreira (2005) propde que coexistam principios
gerais e especificos para os diversos cursos. Nesse contexto, em busca de uma
reforma curricular, a estrutura e dindmica dos cursos devem ser analisadas, mas,
igualmente, a l6gica institucional da universidade, com o objetivo de se romper
as fronteiras entre as disciplinas e os cursos, renovar métodos de ensino e esti-
mular a critica da sociedade e da cultura nos estudantes, comecando a desen-
volvé-la no interior da universidade.

Opondo-se & formulagdo de curriculos com base nas competéncias profis-
sionais, o autor se coloca em favor de curriculos pautados na autonomia da uni-
versidade em relacdo ao mercado de trabalho, na abertura ao “outro”, na
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producio e partilha de novos conhecimentos atrelados aos principios éticos, a
democracia e a pluralidade de concepgoes. Tal encaminhamento, por sua vez,
exige a analise do mundo em que estamos inseridos, da sociedade brasileira, da
ciéncia atual, da drea do curso de formagcio, das diferentes concepgdes de univer-
sidade, das identidades profissionais e estudos contemporaneos do curriculo,
das préticas académicas e da instituicdo formadora.

Podemos considerar, em relacdo ao apresentado até agora, que a discussdo
sobre o curriculo é complexa e levanta diversas questdes, como a concepgio desse
curriculo e sua ligacdo com a visdo de sociedade, sabendo que essa concepcdo
determina ndo apenas a composicdo do curriculo e as praticas docentes, mas e o
tipo de homem e profissional que serd formado. Entre os elementos que se arti-
culam ao tema, estdo presentes a coeréncia, a qualidade, o cardter prescritivo, a
relagdo proposta com os contetidos ensinados, a concepg¢do de avaliacdo, bem
como as reestruturacdes e adequacdes, que estdo muitas vezes vinculadas a fa-
tores externos a formacio, o que pode leva-las a ser realizadas de forma prejudi-
cial, por ndo atender as demandas do contexto ou pela simples imitacdo de outros
modelos curriculares. Mas, por outro lado, pode haver iniciativas que visem a
resolucdo de problemas da pratica profissional no curriculo ou de mudanca de
dire¢do, buscando tornar o curriculo mais proximo do cotidiano do aluno.

Vamos, em seguida, discutir a visdo estabelecida sobre a esfera curricular na
area da Educacio Fisica.

Teorizacdo curricular na Educacéo Fisica

Como “ponto de partida” desta subsecio, apresentaremos, resumidamente,
algumas perspectivas sobre a teorizacgdo curricular da Educagio Fisica, conside-
rando as suas especificidades.

Para Reis & Costa (2010), os desafios do processo de formagdo de profes-
sores de Educacéo Fisica sdo diversos, pois ha muitos fatores que se entrecruzam
nesse contexto. Também chamam a atencdo para a necessidade de os cursos de
formacao confrontarem as experiéncias dos estudantes com as teorias, possibili-
tando uma reconstrucéo critica das vivéncias e uma amplia¢do da pratica profis-
sional. Desse modo, se configuraria um curriculo capaz de abarcar tanto as
experiéncias dos estudantes quanto os conhecimentos sistematizados da 4rea.

Contudo, Neira (2010) adverte que, diante da dificuldade de atuacio profis-
sional nos diferentes niveis de ensino da Educacao Fisica, os cursos que tradicio-

nalmente sdo marcados pela transmissdo académica passam a ser questionados.
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Em face da existéncia de curriculos que atendem a interesses de certos
grupos, configura-se no contexto curricular da Educacdo Fisica um curriculo
que remete a figura de Frankenstein (Neira, 2010). Trata-se, possivelmente, de
um curriculo repleto de elementos que ndo se articulam e que podem ser caracte-
rizados como pouco relevantes para uma formagio em Educacéo Fisica com qua-
lidade.

Tendo em vista esse cendrio, o autor também destaca que o curriculo pre-
cisa ser fruto de uma acdo coletiva, elaborado com base na analise do contexto
de atuagio profissional, inicialmente construido pelos sujeitos que atuardo
nele, devendo, no entanto, ser avaliado constantemente por cada ator. Além
disso, defende uma retroalimentacéo curricular constante, com vivéncias pro-
fissionais, de estagio e extensdo, e investigagdes que possam formar profissio-
nais criticos e socialmente compromissados.

Assim, a decisdo curricular estd atrelada a uma visao de mundo que se busca
legitimar, um projeto de sociedade e de modelo profissional a ser alcangado.
Nesse sentido, quando se busca a formagio de um professor enquanto sujeito
histérico, o didlogo e a dialética devem estar presentes no processo formativo. O
que significa dizer que é preciso compreender que os problemas de ensino-
-aprendizagem s3o complexos, como a sociedade, e que € preciso dar espago para
a transcendéncia (Neira, 2010).

Em seus estudos sobre a formacio em Educacio Fisica, o autor identificou
que, diferente do que se esperaria, os cursos de licenciatura tém muitas disci-
plinas de cunho biolégico e poucas pedagdgicas, com conteudos diluidos e pouco
valorizados. Como resultado, sdo formadas identidades profissionais acriticas e
reprodutoras, sendo possivel notar que o perfil profissional estabelecido no cur-
riculo de licenciatura nio se efetiva, ou seja, o que é previsto e proposto, nio se
concretiza.

Diagnosticou-se que os cursos de licenciatura estdo se configurando em prol
do imediatismo no campo de trabalho e da facilidade de uso de determinados
conteudos, visando a atender os interesses do mercado, com o ensino de técnicas
de répida aplicagéo e ficil reproducio. Diante desse contexto, Neira (2010) de-
fende mudancas profundas nos curriculos e o desenvolvimento da pedagogia cri-
tica e cultural que proporcione a critica e a reflexio sobre as realidades e préticas
sociais criadas pelo ser humano. Propde, igualmente, que os professores univer-
sitarios investiguem sua atua¢io a fim de descobrir seus preconceitos e sua con-
cepcdo de mundo e realidade, e concebam a formacdo de professores como uma
politica cultural, fundamentada nas teorias criticas e pos-criticas da educacio,
visando a estimular um conjunto de a¢des para desvendar os valores implicitos
da racionalidade instrumental hegemonica (idem, p.80).
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Com essa proposta, o autor rompe com a visdo utilitarista de curriculo que
denunciou anteriormente, visto que a formagdo proposta nio se torna refém das
praticas e disciplinas da moda ou de disciplinas hegemonicas e estanques, mas se
configura com um curriculo que privilegia a critica e a reflexdo dos contetddos e
as préticas corporais historicamente criadas.

Do mesmo modo, para Pizani (2011), a constitui¢do de um curriculo neces-
sita atender as dimensdes da formacdo ampliada, isto €, da relagdo do ser humano
com a sociedade, a natureza, a cultura e o trabalho, possibilitando uma formacéo
cultural ampla, capacitando os futuros profissionais para o enfrentamento de fe-
nomenos histérico-sociais especificos, mantendo um didlogo com as demais
areas do conhecimento, assim como atentando para uma formagcio especifica que
abarque um conhecimento da Educagio Fisica articulado com as dimensdes cul-
turais do movimento humano, técnico-instrumentais e didatico-pedagogicas,
buscando qualificar e habilitar o profissional da area em funcdo dos campos de
intervencao.

Continuando a andlise da constitui¢do curricular, Pizani (2011) vai na
mesma dire¢ido de Neira (2010), alertando que é preciso ter cuidado para que a
construcdo do curriculo, por influéncia do imediatismo, néo se paute apenas pelo
mercado, privilegiando-se questdes de produtividade. Em contrapartida, a au-
tora entende que é preciso atender a demanda dos profissionais da regido, suprir
seus interesses e promover a compreensao da realidade.

Neira & Nunes (2009), pensando na questdo curricular, constataram que,
embora a producdo académica destaque a presenga da diversidade cultural na
escola, as politicas educacionais norteiam-se pelos interesses de mercado, resul-
tando em curriculos que visam a formagéo do cidaddo com base no dominio dos
conhecimentos denominados universais, com a finalidade de inserir o educando
no mercado produtivo como trabalhador ou consumidor. Consequentemente, os
conhecimentos selecionados sio os de interesse burgués e os exigidos pelo mer-
cado. O curriculo tornou-se, diante desse contexto, assunto central nos debates
escolares, académicos e governamentais.

Nessa perspectiva, os autores propdem uma concepcio de Educagio Fisica
que produza um didlogo através da interagio de diversas culturas promovendo
aproximagio, experimentagdo, andlise critica e valorizacdo das formas de pro-
dugio e expressdo corporal existentes, a fim de que os estudantes possam rea-
firmar sua identidade e reconhecer a legitimidade das outras. Nesse sentido, é
preciso pensar em qual concep¢io de Educacio Fisica os estudantes e futuros
professores estdo sendo formados.

Os autores entendem que a educacdo implica uma concepcio de acumulo
dos conhecimentos produzidos que levam as culturas a estagios diferentes dos
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anteriores com relacdo ao bem-estar. Também pode ser vista como apropriagio,
reconstrucio e producéo de cultura. Nesse contexto, a cultura é concebida como
pratica social e a escola é o espaco de conflito entre diversas culturas.

Nesse sentido, destacam que o cerne da questio é o consenso existente entre,
de um lado, os que concebem o curriculo como responsavel pelo desenvolvi-
mento de estratégias de conservagio e, de outro, os que lutam pela transformagio
dos conhecimentos historicamente acumulados, assim como a socializagdo das
criangas e jovens de acordo com os valores selecionados por serem desejaveis.
Assim, por meio dos conhecimentos oriundos da escola e das experiéncias de
aprendizagem, o curriculo é capaz de moldar as pessoas de acordo com um pro-
jeto social, como exposto a seguir:

O curriculo é a maneira pela qual as institui¢des escolares transmitem a cultura
de uma sociedade; é o contetido vivo da experiéncia escolar. Retomando a nocéo
de que a escola é considerada uma instituicdo de vital importancia para o desen-
volvimento econémico das nagdes, sera mais facil entender os motivos que
transformam o curriculo no alvo social de todas as forgcas que possam, de alguma
forma, influir na sua construcio e elaboracéo. O curriculo, como explica o autor,
é fruto de inimeras lutas; nele entrecruzam-se préticas de significagdo, de iden-

tidade social, poder e hegemonia. (Neira & Nunes, 2009, p.57)

Com base nos estudos de Silva (2003, 2007 apud Neira & Nunes, 2009), os
autores entendem que, na medida em que seleciona cultura, o curriculo serve a
sociedade, refor¢ando a visio de como ela deve ser. Nesse contexto, a sociedade
¢é configurada e modificada por fatores econémicos e politicos, bem como por
pressdo de diferentes grupos sociais. Dado a evidéncia que um grupo participa
da decisdo do conteudo a ser selecionado, consequentemente, se estabelece uma
relacdo de poder, processo que, por sua vez, traz, entre outras questdes: que tipo
de pessoa estd sendo formada nas escolas e cursos de formacdo de professores e
quais conteudos sdo utilizados para formar essas pessoas?

Nessa perspectiva, os autores entendem que qualquer proposta curricular
encontra o problema pratico de como intervir para provocar determinada forma
de ser, aprender, sentir e agir.

Com o objetivo de analisar o curriculo na Educagio Fisica e entendendo que
ele ¢ influenciado pelo contexto social e politico em que se situa, os autores
apontam para alguns momentos histéricos que marcaram fortemente a Edu-
cagdo Fisica. Vejamos a seguir.
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Tradicdo e modernidade

A introducido da Educacio Fisica nas escolas brasileiras se iniciou no século
XIX. De acordo com Neira & Nunes (2009), esse momento era caracterizado
pelos ideais da escola moderna (razdo, igualdade e nacionalismo) e a Educac¢io
Fisica, por meio de métodos ginasticos, visava a educar os corpos rebeldes de
criangas e jovens. No Brasil, sua inser¢do nas escolas serviu para legitimar um
novo e cientifico saber capaz de prevenir doencas e impedir a aquisi¢io de vicios
oriundos da urbaniza¢do. Desse modo, a constituicio da Educacio Fisica deu-se,
principalmente, pela institui¢do militar e, a partir do século XIX, pela medicina.

A concepcao curricular dominante nesse periodo se caracterizava como hi-
gienista, ou seja, com énfase na adesdo a hdbitos de satide e higiene, valorizacgio
da disciplina e do desenvolvimento fisico e moral. Nessa época, os exercicios fi-
sicos eram ministrados por professores sem habilitacdo especial, que usavam
manuais fornecidos pelo governo visando a educacio dos corpos com o objetivo
de controle social, tendo em vista o estabelecimento de um determinado modelo
de sociedade (Neira & Nunes, 2009).

Esses autores assinalam que, a partir do século XIX, em face das transforma-
¢Oes sociais, tais como a aboli¢do da escravatura, a vinda de imigrantes ao Brasil
e a industrializagio, a Educagdo Fisica, influenciada por ideais republicanos,
como a criacdo de uma ‘‘raca brasileira”, buscava formar cidadaos conscientes de
seus deveres que respeitassem sempre as autoridades. Nesse contexto, com a as-
censdo dos estudos de Psicologia sobre a natureza da crianca, emerge também o
movimento da Escola Nova, defendendo os principios democraticos, o que re-
sultou em métodos educacionais que concebiam a crian¢a como dotada de indi-
vidualidade, liberdade, iniciativa e autonomia que deverim ser respeitadas.
Porém, o contexto histérico e social da crianca era esquecido.

Em resposta aos novos estudos, a Educacio Fisica passa a ser defendida
como um meio de educac¢do com a finalidade de romper com o dualismo corpo e
mente. O método ginéstico cedeu lugar ao jogo e os objetivos da Educacio Fisica
escolar foram revistos. Houve também a valorizagio da educagio integral do
aluno, focando as fases do crescimento das criancgas e jovens, assim como a pro-
mogio de melhores condi¢des de satde e higiene, refletindo uma logica capita-
lista em busca do desenvolvimento (idem, 2009).

Assim, embora possa haver muitas criticas a respeito do curriculo desenhado
por esse momento, cabe afirmar que, dentro de uma perspectiva da histéria cul-
tural ou da histéria das mentalidades, a énfase em satade e higiene pode ter sido
pertinente para a época em fungio da alta taxa de mortalidade infantil decorrente
da falta de higiene.
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Industrializacdo e tecnicismos

Com base no método criado por Wislow Taylor, caracterizado por mecani-
zagdo do trabalho, reducdo do tempo de produgio, barateamento da méo de obra
e desapropriacdo do conhecimento dos trabalhadores, a escola introduziu em
suas praticas os ideais da sociedade produtivista. Desse modo, ndo havia reflexio
critica sobre a realidade, e se privilegiava a aprendizagem da obediéncia e da sub-
missdo, o isolamento e descontextualizacdo das disciplinas, as notas obtidas e a
elaboragdo de métodos e técnicas para um ensino eficaz (idem, 2009).

No Brasil, essa pedagogia tecnicista comegou a se desenvolver a partir da 11
Guerra Mundial, rompendo com a ideia de que o professor estd no centro do
ensino (Pedagogia tradicional) ou que € o aluno o centro do processo de ensino-
-aprendizagem. Dessa maneira, a organizagio passa a ser centralizada e os do-
centes tornam-se meros executantes de programas e métodos de ensino.

Nesse novo cenario, de acordo com Neira & Nunes (2009), a Educagao Fi-
sica adotou manuais, técnicas de ensino e avaliagdo. Desenvolveu um curriculo
esportivo a fim de preparar homens e mulheres para um sistema de hierarqui-
zagdo (énfase na competicdo, eficicia, resultados, perseveranca), produzindo
competéncias exigidas por uma sociedade desenvolvimentista, como os valores
morais, selecdo e controle social.

No entanto, em face do fracasso escolar, educadores, mesmo mantendo os
conteudos oferecidos, recorreram a Psicologia cognitivista, propondo novos mé-
todos e introduzindo a Psicomotricidade, método centrado no desenvolvimento
da crianca, no ato de aprender e que visava ao desenvolvimento de estruturas
cognitivas para as tarefas escolares e da vida, bem como de uma personalidade
equilibrada e promotora do sucesso escolar (idem).

Neira & Nunes (2009) apontam também para o fato de que, sob influéncia
da Psicologia cognitivista e estudos desenvolvimentistas, a Educacdo Fisica
promoveu, nos anos 1980, um novo modelo tecnicista: o curriculo desenvolvi-
mentista. Tal curriculo visava a aquisi¢do de habilidades motoras de alto nivel
apoiando-se nas aprendizagens das dimensdes cognitiva e afetivo-social, tendo
como referéncia uma classificacdo hierarquica dos movimentos dos seres huma-
nos em todo seu ciclo de vida, concebendo, desse modo, o0 movimento como o
principal meio e fim da Educacio Fisica.
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Democracia e critica social

A década de 1960 foi marcada por mudancas geopoliticas que resultaram em
movimentos sociais de contestacio e em estudos e teorias empenhadas em cri-
ticar a educacdo dominante, expondo as reais funcdes da politica educacional,
norteada por um discurso politico-pedagégico hegeménico. E nesse cenario que
surgem as teorias critico-reprodutivistas (Neira & Nunes, 2009). Caracterizadas
por considerar a educacdo no aspecto social, as teorias critico-reprodutivistas
privilegiavam a transmissido do conhecimento acumulado e a reproducio das con-
dicdes sociais vigentes. Nessa perspectiva, denunciaram o cardter reprodutor da
escola, como ja foi afirmado, norteando-se pelas categorias de cultura, poder e
ideologia em detrimento do planejamento, métodos, estratégias de ensino e ins-
trumentos de avaliagdo.

No que diz respeito especificamente ao Brasil, diante da abertura democra-
tica na década de 1980, a luta operaria ganhou forga e influenciou outros setores,
como o magistério. Nesse novo contexto, os professores passaram a lutar pelo
direito e dever de participar da politica educacional e da valorizacio da escola
publica.

Os autores assinalam que, no bojo das teorias reprodutivistas, surgiram as
teorias emancipatérias que também enfatizavam o carater reprodutor da escola,
porém ressaltavam a necessidade de contestacdo e resisténcia. Desse modo, os
protagonistas daquele movimento defendiam que a educagio deveria estar cen-
trada na formag¢do do homem, reagindo a cultura massificante e fortalecendo o
sujeito silenciado e oprimido na sociedade.

Diante desses pressupostos e pautada pelo paradigma das Ciéncias Humanas
(abarcando os campos da Historia, Filosofia, Antropologia, Psicologia Social,
Semiotica e Politica), a Educagdo Fisica entrou em crise e construiu um novo
curriculo que propunha a formagio de cidaddos para desfrutarem e reconstru-
irem uma parcela da cultura: a cultura corporal de movimento.

Rompendo com a configura¢io dos curriculos anteriores, o novo curriculo
proporcionava a analise critica dos pardmetros que delineavam a existéncia
socio-histérica da brincadeira, danga, esporte, luta, gindstica entre outras mani-
festacdes, como pode ser visto a seguir:

Apesar das vérias vertentes assumidas pela Pedagogia Critica (critico-social dos
contetdos, libertadora, emancipatéria) e da sua heterogeneidade de ideias, seus
objetivos eram comuns e se voltavam para o fortalecimento do sujeito historica-
mente silenciado e oprimido na sociedade. O curriculo com base nos pressu-
postos dessa pedagogia atuava no processo de politizacdo do docente e discente,



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 49

de modo que pudessem perceber a ideologia que inspirou a natureza dos conhe-
cimentos desenvolvidos na escola. Nesse sentido, buscava-se superar o inte-
lectualismo formal de enfoque tradicional, evitar os efeitos do espontaneismo
escolanovista, combater a orientagio desmobilizadora do tecnicismo e recuperar
as tarefas especificamente pedagogicas, desprestigiadas a partir do discurso cri-
tico reprodutivista e buscar uma maior compreensao e analise da realidade social

na qual se inseria a escola. (Neira & Nunes, 2009, p.81-2)

Além de romper com o desenvolvimento de um curriculo acritico, o curri-
culo que surgia nesse momento buscava avangar contemplando ndo somente os
conhecimentos privilegiados nos curriculos estabelecidos anteriormente, como o
esporte ou a ginastica, mas outros conhecimentos criados pelo homem, como a
brincadeira, a danca e a luta. Devemos lembrar também que, se houve essa mu-
danca no Ambito escolar, certamente ela perpassou o contexto de formacdo dos
professores de Educacio Fisica daquela época.

Globalizacdo e mercado

Neira & Nunes (2009) explicitam que, no final do século XX, com a ascensdo
do projeto neoliberal, a educagio passou a assumir um papel importante para os
propositos empresariais e industriais. Ela deveria preparar para o trabalho, a
competitividade do mercado e priorizar a eficiéncia, a eficdcia e a transmissdo de
conhecimentos de acordo com o seu potencial de aplicabilidade.

Como consequéncia, a escola passou a se pautar por uma intervengo cons-
tituida de sequéncias didéticas baseadas na resoluc¢io de situacdes-problema, to-
mando como referéncia a aprendizagem das dimensdes do contetdo. Esses ideais
permitem denominar o novo curriculo de neotecnicista (Neira & Nunes, 2009).

O novo curriculo, revestido do estimulo ao consumo e do protagonismo da
iniciativa prépria, suscitou um contetido pautado na satde e na socializagio
de formas de comportamento (hébitos alimentares, pratica constante de ati-
vidade fisica) e modelos de estética corporal (o corpo jovem). Para esses fins, os
conteudos privilegiados destacavam conceitos oriundos da Fisiologia, Anatomia,
Medidas de Avaliagdo, Treinamento Desportivo e Nutrigdo, além da execugio
de atividade fisica com bases cientificas, capazes de expor a importancia dessa
atividade na melhoria da aptidio fisica, estimular a adesdo a uma vida ativa, bem
como prover a independéncia na escolha de programas de atividade fisica.

Diante da estrutura¢io dos contetidos segundo um enfoque biol6gico, psi-
colégico ou cultural, assim como da opg¢do por uma metodologia de ensino, Neira
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& Nunes (2009) evidenciam que o debate sobre o curriculo da Educagéo Fisica é
intenso e constante, resultando ndo em prejuizo, mas, ao contrario, em enrique-
cimento da area.

Da mesma forma, assinalam que o discurso curricular da area oscila entre
uma tendéncia psicoldgica e outra apoiada na visido sociologica das relagdes es-
cola-sociedade, opondo-se & mescla dos diversos curriculos (ginastico, esportivo,
globalizante, desenvolvimentista ou saudéavel), pois compreendem que eles sdo
compostos de ideais que vado contra a funcio social da escola: formar o cidadio
para atuar criticamente em prol da constru¢io de uma sociedade democritica.

Em resposta a esse arranjo, as teorias ndo criticas foram condenadas por seu
carater de aceitacdo e ajuste as estruturas sociais e énfase nas atividades técnicas
de como fazer. Em contrapartida, as teorias criticas se preocupavam em entender
qual o impacto do que se aprende sobre os sujeitos e em analisar as escolas, con-
siderando seu contexto histérico-politico-social, visando a transformacéo social.

As teorias criticas da educacdo, no seu conjunto, ensinam a importancia da ana-
lise incansavel do curriculo no seu sentido mais amplo — os conhecimentos que
serdo ensinados, as formas de organizagédo das diversas atividades que compdem
o cotidiano escolar, as formas de tratamento, a eleicdo dos objetivos de ensino, a
escolha dos materiais didaticos, etc. (Neira & Nunes, 2009, p.126)

Nessa perspectiva, no Brasil, inicialmente, se realizou uma critica voltada
para as diretrizes curriculares com influéncia do regime militar e, posterior-
mente, surge uma critica que propunha transformacdes necessarias na escola
brasileira. Surge nesse periodo, como expressio desse movimento, a obra Meto-
dologia do ensino de Educacdo Fisica, do chamado Coletivo de Autores (Carmen
Ldcia Soares e colaboradores, 1994).

Cabe colocar que o curriculo critico visa a denunciar os modelos reprodu-
tores que mantém uma estrutura social injusta, bem como denunciar as relagdes
de dominagdo de um grupo sobre outro. Nesse sentido, no ambito educacional,
questiona-se 0 modo como o conhecimento é produzido e legitimado, defen-
dendo, em contrapartida, um processo de escolarizagio que rompa com o carater
técnico e pratico.

O curriculo de cunho critico propde também o oferecimento e a andlise de
um saber acumulado historicamente, capaz de traduzir a luta das classes opri-
midas, reconhecer que o conhecimento pode distorcer a realidade, carregar as
marcas das relagdes sociais e da ideologia dominante, bem como é capaz de pro-

duzir uma tomada de consciéncia dessa realidade, produzindo a emancipagdo na
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medida em que, ao criticar seu modo de vida, o individuo pode transforma-lo em
favor de uma sociedade igualitaria e humana.

Diante dessa dindmica, a Educagio Fisica, com a proposta de incentivo ao
esporte, poderia promover a reproducio do sistema de classes e manutencdo da
ideologia dominante. No entanto, para romper com essa possibilidade, se propds
a 1deia do esporte “da” escola, com praticas reconstruidas e adaptadas, capazes
de negar o cardter seletivo e hierdrquico dessa manifesta¢io cultural e da socie-
dade capitalista, pela dentincia de ser o esporte um produto de consumo e alie-
nacdo. De acordo com os autores, um curriculo caracterizado pela énfase nas
dimensdes psicomotora, desenvolvimentista e da saide também produz divisdes
sociais, na medida em que hd individuos que ndo possuem recursos para se en-
quadrar no que é proposto e privilegiado, assim como reproducio da desigual-
dade e do statu quo.

Neira & Nunes (2009) destacam que, para Paulo Freire, estudioso do viés
critico, a educagio deveria ser uma “educacdo problematizadora”, isto é, baseada
na ideia de que o ato de conhecer é intencional e resultado da experiéncia que é
relatada por estudantes e professores, dando origem aos “‘temas geradores”, que
contribuiriam para o desenvolvimento do curriculo, se constituindo como fonte
primdria na organizacio do curriculo.

A teorizacdo freiriana influenciou a Educacdo Fisica escolar, que adotou
novas metodologias, como a reflexdo do processo de constru¢io da pratica cor-
poral no ensino do esporte e de habilidades motoras. Porém, nio realizou uma
reflexdo sobre as condi¢des sociais de producio das préticas corporais, ou seja,
nio houve uma analise sociolégica, politica, filosofica e s6cio-histérica dos con-
teidos de ensino e suas consequéncias.

Nas propostas curriculares desenvolvimentista e saudavel da Educacao Fisica, é
o docente quem decide o que ensinar, quando ensinar, em que ritmo, como
também define os critérios pelos quais se pode dizer que os estudantes apren-
deram ou ndo. Pode-se, nessas propostas, afirmar a existéncia de um elevado
grau de controle sobre os objetivos e critérios. Ja no curriculo globalizante, a or-
ganizacao das atividades pautadas em jogos ou situacdes-problema proporciona
certa abertura as hip6teses dos estudantes. H4, nesse caso, um grau muito maior
de controle sobre o tempo e o ritmo das aprendizagens. Em compensagio, tanto
os objetivos a serem alcangados quanto os critérios de avaliagdo sdo pouco expli-
citos. (Neira & Nunes, 2009, p.126-7)

Para os autores, esse contexto revela as ligacdes entre educacdo, controle e
poder. Nesse sentido, o poder se encontra na decisio do que sera privilegiado no
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curriculo e, desse modo, esse poder é legitimo ou ilegitimo. O controle, por sua
vez, estd relacionado a organizacéo das atividades de ensino e avaliacdo, aos obje-
tivos estabelecidos e ao ritmo, tempo, espaco de participagio dos estudantes no
processo de ensino e aprendizagem.

No bojo das teorias criticas, o conceito denominado de “cédigo” proposto
por Bernstein — caracterizado como os significados implicitos e adquirido de
modo diferente por cada individuo nas diversas instincias pela experiéncia vi-
vida no interior das estruturas sociais e que determina a consciéncia, sensacoes e
significados de cada individuo — influenciou a Educag¢io Fisica. Diante disso, os
objetivos, o contetido selecionado, a organizagdo das atividades e o método de
avaliacdo vdo construir c6digos nos sujeitos envolvidos com esses elementos.
Além disso, no caso da Educagio Fisica, o fracasso e o sucesso vividos nas aulas
delineiam c6digos que acentuam as aprendizagens da condigdo de classe dos
grupos que compdem a sociedade.

Diante dessa teorizacdo, questionam-se os aspectos invisiveis do curriculo
que compdem um curriculo oculto, capaz de adequar os estudantes a realidade
social injusta. De acordo com Neira & Nunes (2009), esse curriculo oculto pode
ser caracterizado por:

a) atitudes e valores: conformismo, obediéncia, individualismo, posicoes re-
lacionadas ao género e etnia;

b) estratégias de ensino dos aspectos citados: organizacdo do espago, con-
trole do tempo caracterizado pela assiduidade, pontualidade, fragmentacio,
assim como as regras e selecdo do conhecimento de uma determinada cultura.

Assim, essa perspectiva critica também estimulou a crise da Educacio Fisica
escolar, resultando na construcéo de um curriculo norteado pela cultura corporal
de movimento.

Para Neira & Nunes (2009), a teorizagio pos-critica surge como conse-
quéncia de um contexto social, politico e historico caracterizado pela globaliza¢do
ou ocidentalizagio originada nos paises europeus e ressignificada pelos Estados
Unidos, acenando para a necessidade de se repensar o local com base no global.
Mais especificamente, é um fendmeno caracterizado pela interdependéncia en-
tre as nagdes, povos, tribos, classes, grupos e individuos, no ambito privado e
publico, mediante relacdes de dominac¢io, apropriacdo, resisténcia, integracio
e imposi¢io de valores, padrdes estéticos, modos de vida e trabalho e formas
de pensamento, ampliando, desse modo, as desigualdades e sendo capaz de ex-
cluir pessoas que ndo podem consumir o que é ressignificado ou apropriado pelo
mundo global.
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Nesse contexto, os autores relatam que podem coexistir tanto a hibridi-
zacdo da cultura globalizada quanto os efeitos do fundamentalismo, das particula-
ridades. Entre os efeitos do mundo global encontram-se a perda de sentimento
de pertencimento, antes expresso nas identidades culturais de classe, etnia, gé-
nero, orientacdo sexual, predominancia do temporério, da defesa dos principios
de liberdade, igualdade e propriedade articulados ao mercado, a producio, ao
lucro e & mais-valia. Por outro lado, o processo de ocidentaliza¢io/globalizag¢io
enfrenta oposicdo através da forca das religides, seitas, linguas, dialetos, naciona-
lismos e nacionalidade, bem como das ideologias e utopias. Entretanto, na me-
dida em que s#o ressignificados, produzem novas formas de resisténcia e marcas
de fronteiras.

A teorizagdo pés-critica também recebeu influéncias do pés-modernismo.
O po6s-modernismo pode ser entendido como um conjunto de perspectivas que
abarcam a diversidade de campos intelectuais, politicos, estéticos e epistemolo-
gicos e énfase na linguagem como meio para a reflexdo filoséfica. Assim, a sua
teorizagdo objetiva romper com as nog¢des de teoria, método e sistematizacio,
impedindo de se constituir como uma corrente filos6fica (Neira & Nunes, 2009).

Nessa perspectiva, o sujeito possui uma identidade fragmentada, aberta e
inacabada. Ele ndo é um sujeito que pensa, fala e produz, mas é pensado, falado e
produzido. Em relagdo aos aspectos sociais e politicos, o p6s-modernismo possui
como referéncia a transi¢io da modernidade, que teve inicio na Renascenca e se
consolidou no [luminismo, com a prépria pés-modernidade, iniciada na segunda
metade do século XX.

Esse novo curriculo que se delineia é marcado pelo estruturalismo, que surge
com os principios humanistas da autonomia do sujeito e do subjetivismo pre-
sentes na filosofia da consciéncia do inicio da modernidade. Foi formulado pelo
linguista suico Ferdinand de Saussure (1857-1913) e teve como representantes o
antropélogo Claude Lévi-Strauss, o linguista Roman Jakobson, o psicanalista
Jacques Lacan e o sociologo marxista Louis Althusser (Neira & Nunes, 2009).
Para essa corrente, as estruturas sdo auténomas, objetivas e independentes do
pensamento ou mente humana, sendo constituintes da realidade nos dominios
biologico, fisico, cultural, linguistico. Portanto, o estruturalismo pode ser consi-
derado um método de analise de relagdes de significacdo através das regras e
principios que compdem a estrutura.

A estrutura compde o todo e promove a unidade, rompendo com a con-
cepcdo de que o todo é apenas a soma das partes. Nessa perspectiva, um jogo
e uma luta vao além da soma das técnicas, pois um movimento possui sentido e
significado (idem, 2009). Dessa maneira, o estruturalismo atenta para o processo
de construcio dos significados do movimento e do gesto, que sdo reconhecidos e
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legitimados pelo contexto histérico e cultural. Porém, essa perspectiva de ana-
lise, por ser rigida demais, proporcionou o surgimento do pos-estruturalismo.

Diferentemente do estruturalismo, que possui uma linguagem fixa, mar-
cada pela busca de um significado Gnico, o pés-estruturalismo apresenta uma
linguagem concebida como movimento, indefinida, sem acreditar que um signi-
ficado conduz a uma interpretagio ou origem de um signo, pois concebe que um
signo remete a outro signo, bem como que tudo ja € interpretagdo. Nesse sentido,
promove no contexto escolar espacos de multiplas possibilidades e interpreta-
¢Oes permanentes.

O pés-estruturalismo também se diferencia das outras correntes porque, para
ele, a questdo do poder ndo se limita a relagdo entre as classes econdmicas, mas
abrange todos os ambitos do contexto social. H4 um avango, assim, no entendi-
mento da realidade e, nesse caso, da realidade curricular. Nesse entendimento,
existe uma disputa pela validacdo dos significados e se configura o saber-poder,
que, por sua vez, € o responsavel pela construcio da identidade dos individuos.
Nesse caso, o curriculo é um dos instrumentos que constroem as identidades.
Estas sdo produto dos contextos sécio-historicos e sistemas simbdlicos, defi-
nindo o que s3o e o que ndo sdo os grupos. Consequentemente, a identidade dos
professores de Educacio Fisica com determinados gestos, vestimentas e dis-
cursos ndo é natural, mas é produzida por meio de relagdes de saber-poder.

Dessa forma, a corrente em questdo propde que a escola desvele os disposi-
tivos que legitimam determinados conhecimentos e questione na Educagio Fisica
a presenca e auséncia de certos conteddos. Portanto, exige-se uma configuracédo
das aulas de Educacédo Fisica marcada pela analise das atividades que resulta no
desenvolvimento de experiéncias abertas e criativas, possibilitando novos for-
matos de atividades. Para elucidar melhor essa problematica, Neira & Nunes
(2009, p.185) afirmam:

Desse modo, é possivel compreender a énfase dada a certos conhecimentos di-
vulgados na escola, como a transmissdo da cultura esportiva ainda presente nas
aulas de Educagio Fisica. O esporte é entendido como conhecimento valido
para todos os grupos que frequentam a instituicdo educativa. Na perspectiva
pos-estruturalista é fundamental investigar o processo que tornou essa expli-
cacdo verdadeira, 1dentificando as relagdes de poder e de significagdo que parti-
ciparam do processo, por exemplo, quais métodos empiricos e referenciais
teoricos foram considerados validos ou ndo e por quais motivos, onde, quando,
para que e por quem foram inventados, quais dispositivos foram utilizados para

sua formacdo e etc. (Neira & Nunes, 2009, p.185)



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 55

No campo do debate das teorias pos-criticas surgiram também trabalhos ba-
seados nos Estudos Culturais, que visavam a intervir em prol da construcio de
significados e valores democraticos diante de uma sociedade que privilegiava o
aumento de comunicagio de massa e a homogeneizagio.

Os Estudos Culturais concebem a cultura como um territério contestado,
marcado por disputas pelo poder e pela defini¢do de significados; debatem a cul-
tura de massa de qualquer grupo social e procuram mostrar que as palavras pos-
suem histéria e produzem sentidos em tempos e espacos, que se tornam lécus de
negociagio e imposicio de significados e efeito.

E preciso destacar também que os Estudos Culturais privilegiam a anélise
das producdes culturais da sociedade e de seus textos e praticas, buscando en-
tender o comportamento e as ideias compartilhadas pelas pessoas que nela
vivem. Essa disciplina se envolveu nas propostas de democratizagio das relacdes
de poder e transformagdes sociais e contribuiu para a construcdo de uma nova
funcdo social para a escola, caracterizada pelo acolhimento e incorporagdo nos
curriculos dos saberes advindos dos grupos sociais.

Os Estudos Culturais também focam a questdo da identidade no contexto
da Educagio Fisica, chamando a atencdo para as diferencas que surgem através
do ideal de identidade e que sdo corrigidas ou marginalizadas.

O multiculturalismo é outra tematica que perpassa esse curriculo decorrente
do fluxo migratério e do desenvolvimentismo que levou ao deslocamento de
grupos culturais das regides pobres para as mais desenvolvidas. Com isso, as di-
ferentes culturas entraram em contato, mas, em face da tentativa de homoge-
neizacdo cultural pelo grupo dominante, os grupos dominados ou subalternos
(negros, hispanicos, mulheres e homossexuais) comecgaram a resistir.

Nos Estados Unidos, o multiculturalismo se caracterizou como um movi-
mento na educacio dos grupos subalternos contra o curriculo universitario tradi-
cional e a politica de segregacdo das escolas que promovia curriculos diferentes,
separando os escolares pela origem: de um lado havia escolas para os americanos
descendentes de europeus e, de outro, escolas para os dos demais grupos (Neira
& Nunes, 2009).

De acordo com os autores, também é possivel destacar que a teorizagdo pés-
-critica atua em trés enfoques: o conservador, o assimilacionista e o intercultural
ou critico.

Com o enfoque conservador, ha a presenca de um cardter segregacionista
em que se reforcam as diferencas e afirma-se a necessidade de uma identidade
pura. Esse enfoque pode ser visto nas aulas de Educacéo Fisica pela separagio
dos alunos por género ou habilidade, a fim de evitar conflitos, ou pela selecdo de
alunos para a participacdo em campeonatos.
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O enfoque assimilacionista reconhece a impossibilidade de os grupos subal-
ternos tomarem posse de alguns bens e servicos e os discriminam. Em face do
exposto, se propde que esses grupos sejam incorporados na cultura hegemoénica.
Na Educacio Fisica, esse cendrio pode ser visto diante do desenvolvimento de
um curriculo com diferentes perspectivas: psicomotora, desenvolvimentista e
promogio da satide visando a integracdo, porém ocasionando deslegitimagio de
saberes, crencas, valores e praticas corporais dos grupos subalternos.

No enfoque intercultural, a cultura é concebida como um territério de con-
flito de constante construcio e negociagio de sentidos, que configura processos
de hibridizagdo da cultura e ndo apenas uma cultura pura ou melhor.

Na educagio, o multiculturalismo critico visa trazer todos os grupos para
estabelecer um dialogo e um conflito para a construcio coletiva. Sob a influéncia
desse enfoque, a Educac¢io Fisica deve incorporar praticas corporais origindrias
das diversas culturas, mas sem concebé-las como um produto a ser consumido,
pois € preciso promover o contato entre as culturas e valorizar as vozes silen-
ciadas.

Considerando que a temdtica multiculturalista esta ligada ao p6s-colonia-
lismo, é possivel afirmar que essa corrente tedrica é pos-colonialista, surge
através dos movimentos de libertacdo nos paises dominados por paises europeus
e analisa o processo geral de descolonizacdo. Nesse itinerario, concebe a coloni-
zacdo como parte de um processo global transnacional e transcultural.

Com o pés-colonialismo, sdo foco de andlise as intengdes presentes nas nar-
rativas do outro, isto €, sua producio e divulgacdo com pretexto de inclusdo.
Nesse quadro, os curriculos das aulas de Educacio Fisica sio denunciados por se
constatar que as diversas producées da cultura popular ou sdo relegadas em favor
das praticas europeias e estadunidenses, ou se desenvolvem de maneira superfi-
cial e apolitica, rompendo com o caréter da teorizacdo pos-colonialista, que exige
o0 questionamento das experiéncias corporais e multiculturais e propde a contex-
tualizacdo dos contetidos trabalhados, articulando manifestagdes e processos so-
ciopoliticos de resisténcia a fim de favorecer a construcdo de subjetividades
abertas a diversidade.

As teorias descritas nesta secdo geram curriculos bem distintos entre si (én-
fase na gindstica ou esporte, saude ou cultural corporal de movimento). Na Edu-
cagdo Fisica, esses conhecimentos poderdo ser ensinados de forma critica ou
acritica, com destaque para as divisdes de classe social ou indo além e conside-
rando também outros Ambitos do contexto social, como as identidades, os signi-
ficados, a cultura e as vozes silenciadas; assim, podemos perceber os desenhos,
os limites e as rupturas desses curriculos. Também se discutiu que a formagio
em Educagio Fisica é tanto espaco de um curriculo quanto espaco para pensar,
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refletir, sobre um curriculo de formagio profissional que se configurard em um
curriculo escolar, mesmo que seja o oculto, o que leva a pergunta: para qual visdo
de sociedade? Esta é a questdo que delimita os saberes, estilos de ensino e tipo de
avaliacdo.

Diante do cenario desvelado sobre a temadtica curricular e suas implicacoes,
iremos, em seguida, investigar um dos espagos que o curriculo pode perpassar: a
universidade e, com isso, a formacéo profissional.

Universidade e formacao de professores

Considerando que os curriculos de formagio estdo presentes em um espaco e
que esse espago, através das concepgdes dos seus integrantes, também configura,
juntamente com orientagdes curriculares, determinados curriculos, vamos apre-
sentar o que se discute sobre essa questéo.

Ponce (1989, apud Minguili et al., s. d.) descreve os primérdios da universi-
dade como a reunido livre de homens que valorizavam as ciéncias, e era resultado
da expansdo do comércio e do interesse da burguesia em produzir uma estrutura
intelectual mais adequada aos seus interesses. Entretanto, a universidade néo se
voltou para o movimento mercantil e avangou seus estudos em Bolonha (norte da
Italia) nos temas juridicos, em Salerno (sul da Italia) nas questoes da area médica
e em Paris na Teologia e na Filosofia, se consolidando como uma institui¢io so-
cial, isto €, fundada no reconhecimento puablico e legitimada como uma pratica
ou acdo social (idem, s. d.).

Coelho (2005) também informa que as universidades nasceram na Idade
Meédia, no contexto das profundas transformagdes na produgio, na economia, na
vida social e na cultura, que ocorreram principalmente nas cidades marcadas
pela laicizagio da existéncia humana na esfera pessoal e coletiva, pelo cresci-
mento demogréfico e pela construcio e afirmacio das catedrais géticas, que vi-
savam a abrigar e expandir a crenca na Igreja e o poder dela.

Essa época se caracterizou pelo crescimento das escolas urbanas, surgi-
mento e afirmacio dos intelectuais, aumento do trabalho dos tradutores de textos
gregos e arabes, cultivo da Filosofia, da Teologia, do Direito e da Medicina, es-
tudos que estdo relacionados a origem da universidade medieval e suas quatro
faculdades, assim como pela secularizagio do mundo natural.

O autor explica que o termo latino universitas denotava, na Roma antiga, a
universalidade, a totalidade, o universo, o colégio, a associacdo ou comunidade
de pessoas. No entanto, no século XII, o termo era usado para se referir ao con-
junto de pessoas que exerciam o mesmo oficio, estando atrelados a uma corpo-
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ragio de oficio. Nessa acepcdo, a corporagio dos comerciantes era denominada
de universitas mercatorum, a corporacdo dos estudantes e mestres era chamada de
untversitas magistrorum et scholarium ou apenas universitas scholarium, no caso de
agregar apenas estudantes. Contudo, com o declinio das corporagdes, o termo
untversitas passou a designar somente o conjunto de mestres e estudantes, isto é,
apenas os trabalhadores intelectuais. Segundo o autor, a universidade na sua
origem se caracterizou da seguinte maneira:

Mais do que pelo ensino de determinadas matérias e pela existéncia de facul-
dade, em seu inicio a universidade era constituida pela associagdo corporativa e
auténoma de pessoas que assumiram um certo tipo de existéncia, dedicada ao
trabalho intelectual, ao estudo, ao ensino e & investigagdo, e conquistaram o pri-
vilégio, o monopodlio de ensinar e de conferir a licentia docendi, a autorizagio
para o cultivo e o desenvolvimento da atividade docente. A universidade néo era
propriamente uma institui¢ao nacional, pois congregava mestres e estudantes de
toda a cristandade e a ela de certo modo pertencia. Em Paris, mestres de varias
nagdes ensinavam os caminhos, as regras, as exigéncias e o cultivo do saber a es-
tudantes de todas as origens, camadas da populacado e nacionalidades. O que os
movia ndo eram preocupacdes nacionais ou de grupos, questdes particulares e
contingentes, mas o saber universal e necessério, a ideia, o conceito, o raciocinio,
o argumento. (Coelho, 2005, p.54)

No entanto, o cendrio descrito passou por mudangas a medida que, especifi-
camente no século XVIII, a universidade voltou-se para a ortodoxia, a rotina e o
tradicionalismo, provocando um distanciamento entre o saber ensinado e a Filo-
sofia e a ciéncia da época (Coelho, 2005).

De acordo com Chaui (2003), a universidade é uma institui¢do social e, dessa
maneira, reflete determinado modo de funcionamento e estrutura da sociedade.
Essa afirmagédo se confirma com o fato de encontrarmos na universidade opi-
nides, atitudes e projetos também presentes nas divisdes e contradi¢des da socie-
dade.

A autora também destaca que a legitimidade da universidade baseia-se na
conquista da autonomia do saber diante da religido e do Estado, na ideia de um
conhecimento conduzido por sua propria logica, necessidades advindas do saber
(sua invencdo, descoberta, transmissdo), o que, por sua vez, se constituiu como
inseparavel das concepgdes de formacéo, reflexio, criagio e critica.

Com a Revolugio Francesa, a universidade passou a ser vista como uma ins-
tituigdo republicana, tornando-se laica, publica. Com as revolugdes sociais e
lutas politicas do século XX, a educagio e a cultura foram vinculadas ao conceito
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de cidadania, o que culminou no estabelecimento de uma relacdo da universi-
dade com a ideia de democracia (Chaui, 2003).

Analisando o modo como a universidade estd configurada atualmente, Co-
elho (2005) defende a sua configuragdo vinculada ao conceito de universitas.
Nessa perspectiva, explica que a universidade deve se caracterizar como lugar de
busca e cultivo do saber inacabado (em permanente trabalho de constituicio),
da razdo que exige o argumento, da formagéo de individuos que vio se inserir de
modo critico, rigoroso e criativo no cendrio social, no mundo do trabalho, trans-
formando-os e superando a realidade e o saber instituido.

Cabe a ela também, de acordo com o autor, responder academicamente aos
desafios que a humanidade realiza, as interrogagdes estipuladas sobre as diversas
dimensdes da vida humana, processo que se caracteriza pelas criticas que a uni-
versidade faz sobre s1, sobre a sociedade, sobre a cultura, os saberes, os métodos,
as préticas e a superacdo das ideias, da pratica e tradi¢do cultural, assim como
pela formacdo humana, a criagdo e a invencéo de novas ideias e formas de exis-
téncia humana.

Com essa esséncia, a universidade forma intelectuais, isto €, pessoas que in-
terrogam, buscam, amam, cultivam e contestam o saber, as ciéncias, a Filosofia,
as artes, a investigagdo e a criacdo de novos saberes, formando individuos da cul-
tura, do pensamento, da agdo e da politica, seres humanos e sociedades felizes
que assumem na universidade a dimensdo social e politica da pesquisa (Coelho,
2005).

Contrapondo-se a essa visdo, o autor destaca que a universidade estd per-
dendo sua forca instituinte, seu poder de transformacio e razdo de ser porque ela
passou a ser concebida como mercadoria, uma oficina do capital, que gera co-
nhecimentos sob encomenda e profissionais para preencher postos de trabalho.
Nesse cendrio, a universidade privilegia o privado, o particular em detrimento
do todo, do direito, do universal, necessario e publico. Porém, também adverte
que os problemas da universidade estdo ndo apenas fora dela, mas também estdo
vinculados a acdo de professores, estudantes e servidores técnico-administra-
tivos em geral. Sobrinho (2005) também compartilha dessa visio.

Coelho (2005) aponta possiveis encaminhamentos para solucionar alguns
problemas encontrados no ambiente universitario:

e exigéncia e dever de leitura e estudo por estudantes e docentes universita-
rios através da busca da verdade, do sentido das realidades e objetos estu-
dados, da énfase no questionamento, na reflexdo sobre métodos e pesquisas
indo além das fronteiras entre as areas e disciplinas e do trabalho com ca-
pitulos esparsos ou artigos de periddicos utilizados de forma superficial;
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* exigéncia do pensamento atrelado a leitura e ao estudo, que requer uma
nova forma de se relacionar com o saber, isto é, caracteriza-se em interrogé-
-lo, superar as aparéncias, o imediato, o senso comum, buscar o sentido e
génese das ideias e pratica rompendo com o entendimento estabelecido no
século XVII, que concebia o pensamento como uma representa¢io do ob-
Jeto, a posse da realidade estudada;

* exigéncia da autonomia e da liberdade, que sdo finalidades, pressupostos e
condi¢des de ocorréncia do estudo, do pensamento, da producdo acadé-
mica que se configura em formar profissionais da cultura, do saber e da
politica capazes de pensar e recriar a existéncia humana, pessoal e coletiva,
a pratica profissional e o mundo do trabalho em oposi¢do ao mero cumpri-
mento de obriga¢des universitarias como as aulas, frequéncia, trabalho,
provas, notas e diplomas.

O autor, por fim, explica que a autonomia e a liberdade nio sdo atendidas,
na medida em que se concebe a profissionaliza¢io dos estudantes como um pro-
cesso de apenas aprender a atuar no mercado de trabalho de forma prescritiva,
além da forma utilitaria que a pesquisa e as disciplinas ligadas ao estagio sdo de-
senvolvidas no contexto universitario, isto €, separando o ensino e a pesquisa,
com os estudantes que desejam o exercicio profissional indo para um lado e os
que querem a pds-graduagio para outro, assim como do tratamento dado as pra-
ticas de formacdo concebidas como um meio de aproximar o estudante do tra-
balho que ele ird exercer.

O caminho proposto para a universidade diante do contexto exposto € o de
atentar para a natureza, o sentido e a finalidade da educacio, cultura, escola, uni-
versidade, ensino e aprendizagem e, desse modo, criar cursos superiores que fo-
quem a formagdo humana, intelectual e profissional, bem como entender que
nenhum desses espacos e sujeitos que a eles pertencem sdo produtos acabados.

Para Sobrinho (2005), pensar em universidade nos remete a globalizacio,’
pois a universidade estd imersa no contexto social, como também pensa Chaui
(2003). Desse modo, sofre as influéncias desse sistema marcado por urgéncia e

1. Moreira (2005), citando Burbules & Torres (2000), apresenta algumas caracteristicas de como a
globalizagdo tem afetado a educagéo, sugerindo alguns aspectos: a) o surgimento de institui¢cdes
supranacionais, em que pese suas decisdes, conformam e limitam opgdes de politica para um
Estado-nacdo reduzindo sua soberania; b) os efeitos de processos econémicos como os pro-
cessos de produgio, consumo, comércio, fluxo de capitais e interdependéncia monetaria; c) a
ascensdo do neoliberalismo como discurso politico hegeménico; d) o surgimento de novas ma-
nifestagdes culturais, refletindo uma tensdo entre padronizac¢do e heterogeneidade, marcada
por discriminagio, assim como novos meios de comunicagio de massa e tecnologias; e) orienta-
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contradi¢des, o que exige da universidade a funcdo de promover as transforma-
¢des exigidas pela economia de mercado, considerando o mercado e ndo a socie-
dade como referéncia e, assim, produzir um conhecimento que tenha valor
comercial e de prestigio, como os conhecimentos relacionados aos processos de
inovagdo tecnolégica e producao industrial para levar ao sucesso individual, au-
mentando a competitividade.

Nesse encaminhamento, a universidade abandona sua vocagio critica e sua
visdo de conjunto, ou seja, a sua funcdo tradicional, que é a de formacdo, edu-
cagdo, autonomizagio de sujeitos, construcio do conhecimento, formacio de
bens publicos e de elaboracdo de uma compreensio ampla e direcionada para as
finalidades e transformacdes da sociedade. O autor também caracteriza a univer-
sidade da seguinte maneira:

A educagio superior é um patrimoénio publico na medida em que exerce funcdes
de carater politico e ético, muito mais que uma simples funcdo instrumental de
capacitagio técnica e treinamento de profissionais para as empresas. Essa fungéo
publica é a sua responsabilidade social. (Sobrinho, 2005, p.170)

Nesse itinerario, Sobrinho (2005) propde que a formagio oferecida nas uni-
versidades foque a cidadania, ou seja, tenha um cunho ético de tal modo que se
oponha as contradi¢des produzidas pelo atual sistema econémico, cultural e so-
cial, e valorize a socialidade (ao invés do individualismo), o espago publico e
autonomia e a vitalizacdo das relagdes interpessoais, assim como se paute pela
producio de conhecimento com critérios cientificos, de pertinéncia, isto é,
também com valor social e formativo, considerando as necessidades regionais,
nacionais e ndo somente as demandas internacionais. Além disso, se espera que,
com o retorno de sua responsabilidade social, a universidade seja capaz de forta-
lecer a ética, a vida democratica e a justica social.

Chaui (2003) também explica que, ao vincular-se & democracia, a universi-
dade sofreu influéncias do descompasso entre o ideal democratico de igualdade e
a realidade social de luta de classes, produto também dos interesses do Estado.
Nesse sentido, a autora destaca que, com a reforma do Estado no Brasil no pe-
riodo de 1995 a 2002, a educagio deixou de ser responsabilidade do Estado e se
constituiu como um setor de servigos, sendo concebida como:

a) servico em detrimento de ser um direito;

¢oes advindas do FMI (Fundo Monetério Internacional) que exigem submissdo dos Estados-
-nagdes a regras globais elaboradas por outros.
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b) servigo que pode ser privatizado ou privado em vez de ser concebido como
um servi¢o publico — com a reforma, a universidade passou a ser definida
como uma organizagio social, e nio como uma institui¢do social.

Tomando como referéncia o estudo de Freitag (1996), Chaui (2003) dis-
tingue as diferengas entre instituicio social e organizagio social:

* ainstituicdo social estd relacionada a finalidade, isto ¢, sdo acdes vinculadas
as idelas de reconhecimento e legitimidade interna e externa; ja a organi-
zagdo social refere-se ao conjunto de meios administrativos particulares
para a obtencdo de um objetivo particular e estratégias relacionadas as
1deias de eficdcia e sucesso;

* para a instituicdo social, é fundamental a discussdo de sua existéncia e
funcdo em um dado contexto histérico; em contrapartida, a organizacao
social privilegia a administracdo, que é norteada pelas ideias de gestio,
planejamento, previsio, controle;

* a instituicdo social privilegia a universalidade ao considerar a sociedade
como referéncia normativa e valorativa, e objetiva analisar as contradi¢oes
impostas pela divisdo social; a organiza¢io fundamenta-se na sua particu-
laridade, se constitui como unica referéncia e busca estabelecer uma com-
peticdo com outras organizagdes;

* ainstitui¢io social busca a formacdo de seus membros, a reflexdo de seus
principios, a criacdo tedrica e pratica de sua doutrina e avaliagéo critica de
sua ac¢do; a organizag¢io social, por sua vez, ndo questiona sua existéncia,
funcdo nas lutas da sociedade capitalista, pois julga saber por que existe.

A mudanga da universidade de institui¢do para organizacio social se deve a
mudanca da sociedade, que sofreu os impactos da evolugio do capitalismo, ca-
racterizada pela fragmentacéo e instabilidade de todos os &mbitos da sociedade.
Como resultado, surgiu o que Chaui denominou de universidade operacional e
que se caracteriza por:

* ser flexivel, regida por contratos de gestdo, estratégias, programas de efi-
cécia, particularidade e instabilidade dos meios e objetivos, avaliada por
indices de produtividade;

* definida e estruturada por normas e padrdes externos ao conhecimento e a
formagdo intelectual, estd fragmentada em micro-organiza¢des que
ocupam docentes e estudantes com exigéncias que nio estdo relacionadas
ao trabalho intelectual;
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* heteronomia que se expressa no aumento excessivo de horas-aula, de co-
missdes, diminui¢do do tempo de formagdo no mestrado e doutorado,
avaliacdo com énfase apenas na quantidade, na publicacéo de pesquisas,
participagdo em eventos cientificos e relatérios.

Em relacdo a docéncia, a universidade operacional se configura como:

* apenas transmissora rapida de conhecimentos (manuais e CD-ROM);

¢ realizadora de contratacdo de docentes por serem grandes pesquisadores
ou serem flexivels, isto ¢, aceitarem trabalhos precarios ou temporarios;

* habilita¢io rapida para proporcionar inser¢do no mercado de trabalho em
curto periodo ou para produzir novos pesquisadores.

Nessa perspectiva, Chaui (2003) assinala que a docéncia perdeu sua marca:
a formagdo. Porém, os efeitos desse modelo organizacional de universidade

também impactou a pesquisa, na medida em que:

» foi concebida como uma estratégia de intervengio e controle de meios ou
instrumentos locais e parciais para o alcance de um objetivo;

* ndo ha tempo para a reflexdo, critica e exame de conhecimentos instituidos
devido ao tempo escasso;

* fragmentacio de antigos problemas em novos microproblemas, propondo
a especializagido como estratégia principal;

* avaliacdo da pesquisa é norteada em termos de custo-beneficio focando
a produtividade, isto ¢, questionando em que tempo e custo a pesquisa é

produzida.

Como organizac¢io, a universidade abandona a formacéo e a pesquisa para
privilegiar a fragmentagdo competitiva, tornando-se privatizada em face do fato
de que suas pesquisas atendem as exigéncias do mercado, impostas por financia-
dores, o que denota que a universidade pablica produz um conhecimento dire-
cionado para a apropriacdo privada (Chaui, 2003).

Diante da pretensdo de se promover uma universidade publica com uma
nova perspectiva, a autora afirma que é necessario exigir que o Estado ndo con-
ceba a educagio como gasto publico, que remete a um servigo ou privilégio, mas
a conceba como um investimento social e politico e um direito. Além disso, é
necessario que o ntcleo da Republica, ou seja, o fundo ptblico ou a riqueza pu-

blica seja democratizado para, diferentemente do neoliberalismo, promover a
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concretizagio dos direitos sociais que abranja a educagio e garanta, desse modo,
a democratizacdo da universidade.

Para a realizacdo também ¢é preciso repensar a no¢do de formacéo. Nesse
sentido, deve-se considerar a relagdo da formagdo com o tempo, em que um indi-
viduo ¢ introduzido em sua cultura e despertado para as questdes em que o pas-
sado incide sobre o presente. Mais especificamente, a autora destaca que ha
formagao quando:

[...] ha obra de pensamento quando o presente é apreendido como aquilo que
exige de nos o trabalho de interrogacéo, da reflexdo e da critica, de tal maneira
que nos tornamos capazes de elevar ao plano do conceito o que foi experimen-

tado como questéo, pergunta, problema, dificuldade. (Chaui, 2003, p.12)
Como condi¢do e forma da mudanca, a autora aponta:

* opor-se a exclusio como forma da relacdo definida pelo neoliberalismo e
globalizagio; nesse sentido, propor uma concep¢do de universidade como
um direito, principalmente das classes populares; impedir a privatizagdo
dos conhecimentos e da propria universidade putblica;

* definir autonomia como cardater publico e democratico caracterizado por
autonomia em relagio aos governos, aos credos religiosos, aos partidos po-
liticos, & ideologia estatal, as imposicdes empresariais e da gestdo finan-
ceira, permitindo o envio de recursos de acordo com as necessidades
regionais e locais da docéncia e pesquisa, ainda caracterizada por discus-
sdes de orcamentos através de orcamento participativo, pelo poder e ini-
ciativa de definir linhas de pesquisa e prioridades, avaliacoes e sugestdes
advindas da sociedade e do Estado;

* revalorizar a docéncia com: a) formacio de verdadeiros professores, isto
¢, que sejam conhecedores dos classicos de sua drea, dos principais pro-
blemas da mesma, considerando os impactos filoséficos, cientificos e
tecnologicos; b) infraestrutura de trabalho adequada para a formagao uni-
versitaria, com bibliotecas e laboratérios equipados; c¢) realizagdo de con-
cursos para atender com qualidade o aumento do acesso dos estudantes as
universidade; d) garantia de condi¢des salariais dignas, que permitam ao
professor trabalhar em regime de tempo integral na docéncia e na pesquisa
a fim de favorecer o processo de formacéo e atualizacdo docente; e) incen-
tivo de intercAmbio com universidades do pais e estrangeiras com a finali-

dade de promover a plena formacio do professor, familiarizando-o com as
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diferencas e especificidades regionais, nacionais e das linhas de trabalho
internacional;

* romper a relacio existente entre democratizagio do ensino superior e mas-
sificagdo que requer: a) comprometimento da universidade ptblica com a
mudanca em prol de qualidade para os ensinos fundamental e médio,
capaz de garantir qualidade, democratiza¢io da universidade publica e
impedir que ela se configure em um dmbito de exclusio social e cultural;
b) reformar grades curriculares e sistema de créditos que produzem frag-
mentagio e superficialidade dos cursos, além da escolariza¢do da universi-
dade, que impede que o estudante tenha mais tempo para a leitura e
reflexdo e aprofundamento com disciplinas anuais e optativas articuladas
as disciplinas obrigatérias; ¢) promover a universalidade dos conheci-
mentos (disciplinas com classicos da sua area) e especificidade regional
(disciplinas caracterizadas por trabalhos de docentes-pesquisadores com
problematica da regido), bem como com as pesquisas nacionais e interna-
cionais. Condicdo que exige boas bibliotecas, laboratorios equipados,
bolsas de estudo, alojamentos, alimentacio, atendimento & satide e convé-
nios de intercAmbio;

» revalorizar a pesquisa: promovendo condi¢bes de autonomia e de mate-
riais; impedindo a diminui¢io do tempo para a realizacio do mestrado e do
doutorado; oferecendo uma avaliacdo de produtividade dos pesquisadores
com critérios voltados para a relevancia social e cultural e a qualidade que
dependem das necessidades do pais em relacdo ao conhecimento e das mu-
dangas filoséficas, tecnoldgicas e impactos das pesquisas, assim como da
orientacdo dos movimentos sociais e regionais;

* valorizar a pesquisa através de politicas publicas de financiamento por
fundos publicos que atendam os critérios de: a) projetos propostos pela
propria universidade; b) projetos propostos por setores do Estado conhe-
cedores das demandas e necessidades de determinadas pesquisas. Cabe
ressaltar que a avaliacio dos projetos e resultados deve ser feita por co-
missdes escolhidas democraticamente por comunidades universitarias, e
ainda uma avaliacdo publica dos objetivos e aplicacdes dos resultados
deve ser realizada pelo Estado;

* conceber a universidade relacionada & autonomia e expressio social e poli-
tica, rompendo com a ideia de modernizacdo brasileira atrelada a critérios
e interesses que atendem ao capital e ndo aos direitos dos cidadéos.

Para pensar especificamente a formacio, referendamos Marcelo Garcia
(1999), que a concebe como uma fun¢io social de transmissido de saberes, um
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processo de desenvolvimento e de estruturagio da pessoa que objetiva a matu-
racdo interna e de possibilidades de aprendizagem e ainda como uma instituicio,
relacionada a estrutura organizacional que oferece atividades de formacio.

Sobre o campo da formagio de professores, o autor coloca que ela deveria ser
continua, tratando-se de um longo processo de desenvolvimento profissional.
De modo mais amplo, Zabalza (2004) vai assinalar que a formagao é um recurso
social e econdémico indispensavel, porém ndo se limita a formacgio inicial
universitaria, pois, diante da busca da eficiéncia, ela ¢ um processo, na medida
em que ndo se encerra com os cursos de formacio.

Com relagdo ao entendimento do termo, o autor afere que a formagio é mais
investigada nos estudos da formacédo profissional, porém, nessa area, faltam es-
forcos para elucidar seu significado.

Assim, de modo geral, o termo nos remete ao processo de preparacio gené-
rica ou especializada que objetiva capacitar os individuos para a realizacdo de
certas atividades. No entanto, o autor alerta que a ideia de formagao, atualmente,
reflete um vazio de significado, pois qualquer tipo de curso parece possuir um
aspecto formativo.

Nesse sentido, também afirma que a reducio da formacdo a mera aquisicdo
de uma formagdo nova ou ao desenvolvimento de uma nova habilidade vem
revelando um empobrecimento desse processo, podendo-se observar que, de
forma equivocada do ponto de vista pedagogico, se atribui a ideia de formar a
acdo de:

* modelar: dar forma aos individuos com referéncia ao tipo de produto que
se utiliza como modelo, tais como o perfil profissional, a atividade profis-
sional, a demanda do mercado. Desse modo, o que delimita a identidade é
um fator externo. No entanto, o autor defende que o sucesso estda em al-
cangar o maximo de nuances do modelo pretendido;

* conformar: ideia de formacdo mais grave, pois se pretende que o individuo
aceite o planejamento de vida e de atividades para o qual foi formado pelo
processo de homogeneizagdo, pressido das condigdes do mercado de tra-
balho e empregadores.

Contudo, em contrapartida ao que foi apresentado, Zabalza (2004) advoga
um processo formativo que vincule também o crescimento e aperfeigoamento
das pessoas, a ideia de educacio (aquisicio de novas capacidades, incorporacio
da cultura) em contraposi¢io & ideia de formagéo caracterizada por um aspecto
mais funcional, relacionado a aquisi¢do de habilidades especificas ligadas ao
mercado de trabalho. Para ele, a formacio deve ser “formativa”, que qualifique
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as pessoas e seja constituida de contetidos formativos (dimensées que os indivi-
duos consigam aprimorar por meio formagdo que receberam) caracterizados em:

* novas possibilidades de desenvolvimento pessoal: capazes de promover o
aprimoramento das capacidades bésicas do individuo e a satisfacdo pes-
soal, enriquecimento da autoestima, sentimento de ser cada vez mais com-
petente e aceitar desafios;

* novos conhecimentos: ideia de saber mais e ser mais competente como re-
sultado do processo formativo continuo. Advindos da cultura bésica geral,
académica e profissional;

* novas habilidades: desenvolvimento da capacidade de intervencio por
parte dos individuos formados com o intuito de fazer melhor do que antes
e foco nas habilidades genéricas (vida cotidiana) e especializadas (fungio
especifica);

* atitudes e valores: se referem a pessoa, o outro, eventos, compromissos as-
sumidos e na forma de orientar o trabalho;

* enriquecimento das experiéncias: oportunidade de ampliar o repertério de
experiénclias que rumem para a autonomia.

Por fim, para o autor, a formacao deve estar vinculada ao desenvolvimento da
capacidade critica, isto €, que promova autonomia, atitude contestatéria, capaci-
dade de tomada de decisdo e de assumir compromissos, sempre considerando os
conhecimentos e as experiéncias dos estudantes e, desse modo, se empenhando
para enriquecer esses conhecimentos.

Nessa perspectiva, o aluno é importante na construgio de sua aprendizagem
e o docente tem o papel de facilitar o processo. A pratica é importante nesse pro-
cesso ao proporcionar instrucdo (explicitar objetivos), apoio (orientagio) e re-
pouso (sedimentar e desfrutar a aprendizagem).

Marcelo Garcia (1999), por sua vez, explica que sua concepcdo de formacéo
docente estd baseada em sete principios:

* a formacdo, ainda que seja constituida de fases determinadas pelo curri-
culo, é um processo e nio oferece um resultado, um produto completo e
finalizado;

* a formacdo deve estar articulada com processos de mudanca e inovagio
curricular em que o foco é a melhoria do ensino;

* articulagdo dos processos de formagio com o desenvolvimento escolar
para possibilitar o desenvolvimento profissional e de transformagio da
escola;
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* integracio entre os contetidos académicos e disciplinares na formagio pe-
dagdgica dos professores;

* articulacdo teoria e pratica de maneira que néo seja apenas uma disciplina;

* coeréncia entre formacio oferecida e demandas do contexto profissional;

* considerar a individualizacdo para que todos realmente aprendam no pro-
cesso de formaco.

Em relacdo a temética explicitada, podemos considerar que a universidade e
a formacdo, assim como o curriculo, sdo produtos do contexto social em que
vivemos. No entanto, também é preciso destacar que o contexto social pode ndo
ser o que almejamos, pois pode ser marcado por desigualdades sociais e econ6-
micas e énfase na produgio em detrimento da qualidade. Consequentemente,
resta romper com esse pensamento e com praticas circunscritas nessa concepgao
de sociedade e se utilizar das propostas dos autores aqui citados que vdo em di-
re¢do de uma ruptura e mudanga.

Desse modo, deveriamos entender que pensar a formacio de professores nos
remete também as concepcdes de formacdo que refletem as lutas que perpas-
saram e perpassam esse campo, pois, da analise do surgimento dessas concepgoes
e busca de espaco no campo da formacido, podemos evidenciar todo um movi-
mento de ruptura com determinadas concep¢des por meio das criticas dos
agentes (os sujeitos que participam do campo da formacédo docente: especialistas,
professores, gestores) e proposicio e defesa de novas concepgdes de formagio.

Formacdo de professores: modelos, orientacées e
reflexividade no espac¢o da formacdo

Nesta subsecéo, discutiremos como o cenario da formacio tem se configu-
rado diante de tantos embates, como pode ser visto através de tentativas de rup-
tura com certos modelos de formagdo ou concepgdes.

Em uma perspectiva histérica, Saviani (2009) assinala que a preocupagio
com a formacéo de professores surgiu de forma pontual ap6s o fim do dominio
de Portugal sobre o pais. Analisando os acontecimentos que ocorreram em re-
lacdo a essa questdo, define seis periodos na histéria da formacio, descritos a
seguir.

1) Denominado de “Ensaios Intermitentes de Formagio de Professores”
(1827-1890), esse periodo caracterizou-se pela institui¢io do Ato Adicional de
1834, que se refere a Lei das Escolas de Primeiras Letras que privilegiava o trei-
namento dos professores no método mutuo e se estendeu até 1890, quando as
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escolas normais de origem europeia tornaram-se o novo meio de preparacdo dos
professores.

2) O periodo denominado por Saviani (2009) de “Estabelecimento e Ex-
pansio do Padrio das Escolas Normais” (1890-1932) foi marcado pela reforma
da instrucdo publica do estado de Sdo Paulo, que visava a enriquecer os conte-
udos e valorizar os exercicios praticos de ensino resultando, dessa forma, na
cria¢do da escola-modelo articulada a escola normal.

3) Ja no periodo definido como “Organizacdo dos Institutos de Educacio”
(1932-1939), com o Decreto-lein® 3.810, de 19 de mar¢o de 1932, foram criados o
Instituto de Educacio do Distrito Federal, iniciativa de Anisio Teixeira, e o Insti-
tuto de Educacio de Sao Paulo, trabalho de Fernando de Azevedo, com o intuito
de romper com a transmissdo dos conhecimentos. Nessa perspectiva, a escola
normal foi transformada em escola de professores e privilegiava um curriculo que
abarcava: 1) Biologia Educacional; 2) Sociologia Educacional; 3) Psicologia Edu-
cacional; 4) Histéria da Educacio; 5) Introdugio ao Ensino contemplando trés
aspectos: a) principios e técnicas; b) matérias de ensino abrangendo célculo, lei-
tura e linguagem, literatura infantil, estudos sociais e ciéncias naturais; c) pratica
de ensino, realizada mediante observagdo, experimentagio e participacio (Sa-
viani, 2009, p.145-6).

4) O periodo de “Organizacdo e Implanta¢io dos Cursos de Pedagogia e de
licenciatura e Consolidagio do Modelo das Escolas Normais™” (1939-1971) ca-
racteriza-se pela criagio do Decreto-lei n° 1.190, de 4 de abril de 1939, que
orientou a organizac¢do da formacio de professores para as escolas secundarias e a
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil. Por consequéncia,
surge o modelo conhecido como “esquema 3 + 1", caracterizado por trés anos
contendo disciplinas especificas e um ano para a formagio didética. Nesse con-
texto, o Decreto-lei n® 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei Orga-
nica do Ensino Normal, é aprovado, resultando na modifica¢io do curso normal,
que, em semelhanca aos demais cursos de nivel secundério, foi dividido em dois
ciclos, o primeiro equivalendo ao ciclo ginasial do curso secundario e duracdo de
quatro anos, e o segundo, com duracéo de trés anos, equivalendo ao ciclo colegial
do curso secundario oferecido pelas escolas normais e pelos institutos de edu-
cagdo, visando a formagdo de professores do ensino primario. Nesse cenario,
surge a Pedagogia.

5) No periodo que corresponde a “Substituicdo da Escola Normal pela Ha-
bilitagdo Especifica de Magistério” (1971-1996), o autor explica que, em decor-
réncia da Lei n® 5.692/71, passou-se a denominar o ensino primario e médio de
ensino de primeiro e segundo grau. As escolas normais cedem lugar a habilitacio
especifica do magistério de 12 grau (HEM).
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Com o Parecer n® 349/72, aprovado em 6 de abril de 1972, a habilitacio do
magistério foi organizada em duas modalidades: uma com duracio de trés anos
(2.200 horas), que preparava para atuagio até a 42 série, e outra com duracio de
quatro anos (2.500 horas), habilitando ao magistério até a 62 série do 12 grau. O
“curriculo minimo compreendia o ntcleo comum, obrigatério em todo o terri-
tério nacional para o ensino de 12 e 2° grau, destinado a garantir a formacao geral;
e uma parte diversificada, visando a formagéo especial” (Saviani, 2009, p.147).
Com isso, o antigo curso normal cedeu lugar a uma habilitagdo de 22 grau e a
formagado de professores para o antigo ensino primario foi pulverizada, o que
acarretou, em 1982, a criacdo do projeto Centros de Formacdo e Aperfeicoa-
mento do Magistério (Cefams).

Ainda sobre esse periodo, para a formagado de professores das tltimas séries
do ensino de 1° grau e para o 2° grau, foi proposta a formacdo em nivel superior,
em cursos de licenciatura curta, com duracdo de trés anos, ou pela licenciatura
plena, com duragio de quatro anos. Nesse periodo, o curso de Pedagogia era res-
ponsével por formar professores para o magistério (HEM) e especialistas em
Educagéo, ou seja, diretores de escolas, orientadores, supervisores e inspetores
de ensino. Esse periodo se encerra com um movimento da década de 1980 que
propunha a reformulac¢io dos cursos de Pedagogia e Licenciatura.

6) Por fim, no periodo denominado de “Advento dos Institutos Superiores
de Educacio, Escolas Normais Superiores ¢ o Novo Perfil do Curso de Peda-
gogia” (1996-2006), Saviani (2009) destaca que a nova LDB, promulgada em 20
de novembro de 1996, realizou um ‘“nivelamento por baixo”: os institutos supe-
riores de educacéo e escolas normais superiores, responsaveis pela formacio em
Pedagogia e Licenciaturas, promoveram uma formacao aligeirada e barata por
possuir curta duragio.

Sobre esses periodos, o autor analisa:

[...] as sucessivas mudangas na formacdo docente revelam um quadro de des-
continuidade, embora sem rupturas. A questdo pedagdgica, de inicio ausente,
vai penetrando lentamente até ocupar posicdo central nos ensaios de reformas da
década de 1930. Mas ndo encontrou, até hoje, um encaminhamento satisfatoério.
Ao fim e ao cabo, o que se revela permanentemente no decorrer dos seis pe-
riodos analisados é a precariedade das politicas formativas, cujas sucessivas mu-
dancas ndo lograram estabelecer um padrio minimamente consistente de
preparacdo docente para fazer face aos problemas enfrentados pela educagio es-

colar no pais. (Saviani, 2009, p.148)
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No entanto, a partir de 2000, inicia-se um novo processo de discussdo da
formacdo, direcionando para novas orientagdes para a Formacdo de Professores
da Educacdo Basica a fim de solucionar os problemas existentes nesse contexto.

Dentre os documentos orientadores de uma nova formagao podemos citar:

Parecer n°9/2001 — CNE/CP (DCN para formagio de professores da Edu-
cagdo Bésica);

Parecer n227/2001 — CNE/CP (estagio);

Parecer n2 28/2001 — CNE/CP (retificador do 21/01);

Resolugidon? 1/2002 — CNE/CP (retificador do 21/01);

Resolugio n® 1/2002 — CNE/CP (DCN p/ formagio de professores da
Educacio Basica);

Resolug¢ion®2/2002 — CNE/CP (duragio e carga horaria das licenciaturas);

Resolugio n° 2/2004 — CNE/CP (prorrogacio de prazo para implantagio
das licenciaturas). (Oliveira, 2006, p.24)

O Parecer CNE/CP n®9/2001 (Brasil, 2001a) propde a criacdo dos projetos
pedagogicos dos cursos e, em seu desenvolvimento, a concepcao de “‘compe-
téncia”. Nesse sentido, transfere a énfase da definicdo de disciplinas para o esta-
belecimento de um conjunto de competéncias que os futuros profissionais devem
possuir. Considera também a necessidade de se promover uma formacao articu-
lada a atuacéo profissional e a pesquisa.

A Resolu¢ao CNE/CP n°28/2001 (Brasil, 2001¢) também merece destaque
por discutir a necessidade de uma efetiva articulacdo entre teoria e prética, assim
como por propor, no interior do processo de formagéo, o Estagio Curricular Su-
pervisionado a partir da segunda metade do curso. Nesse contexto, foi proposta
uma nova concepcao de pratica, que diz respeito a Pritica como Componente
Curricular, caracterizada por perpassar todas as disciplinas desde o inicio do
curso, devendo contribuir com a formacdo da identidade docente.

Chama a atengdo também a nova carga hordria proposta nas Resolugdes n®1
en®2/CNE/2002 (Brasil, 2002a, 2002b) para a formacao do professor com uma
carga horédria minima de 2.800 horas constituida de:

* 400 horas de pratica como componente curricular;
* 400 horas de estagio curricular supervisionado;

1.800 horas para conteudos curriculares de natureza cientifico-cultural;
* 200 horas de atividades académico-cientifico-culturais.
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Analisando as novas diretrizes curriculares para a formagio do professor de
educacio bésica, Souza Neto, Alegre & Costa (2006) afirmam que elas acenam
para a reestruturacio dos cursos e ndo apenas para uma adequagdo ou uma me-
lhor distribui¢do da relagdo teoria-pratica nas disciplinas do curriculo de for-
magao.

No entanto, Benites, Souza Neto & Hunger (2008) ressaltam que:

A proposta das novas diretrizes, ora apresentada, ndo deixa de evidenciar
avancos significativos no horizonte da profissionalidade docente, da identidade
profissional docente. Da mesma forma também, para o leitor ou estudioso
atento, nio deixa de causar preocupacio o excesso de competéncias técnicas co-
locadas, passando-se a impressdo de que agora o que vale é o primado do “saber
fazer”. Estamos num novo século, milénio, valendo também lembrar que o cur-
riculo cartesiano representou avancos considerdveis no que diz respeito ao co-
nhecimento, mas que agora o grande desafio, a ser vencido, consiste em aprender
a trabalhar com a diversidade, buscando juntamente uma formagio mais com-

pleta e menos individualista. (2008, p.358)

Ao analisar a formacdo docente, Névoa (1992) assinala que o desenvolvi-
mento pessoal tem sido ignorado, assim como nao se tem valorizado uma arti-
culagdo entre a formagdo e os projetos das escolas, esfera tltima dotada de
autonomia e decisdo didrias importantes.

Ele defende que o professor é uma pessoa, e nela ha uma dimensio docente.
Desse modo, € necessario que essas duas dimensdes, pessoal e profissional, en-
contrem espaco para interagir, se apropriar dos processos de formacdo e dar
sentido as suas histérias de vida. Quanto a formacéo, ela deve estimular uma
perspectiva critico-reflexiva que proporcione ao professor um pensamento autd-
nomo e facilite a autoformagio participada. Trata-se de formar-se em vez de
formar, de um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo objetivando a
construcio de uma identidade que é também profissional.

Trata-se também de uma formagio que — por enfatizar a reflexdo sobre as
préticas e uma troca de experiéncias e partilha de saberes (discutida adiante) con-
solidando espacos de formagdo muatua — dd um estatuto ao saber de experiéncia,
além de constituir a ideia de um professor formador e em formacdo. Nesse sen-
tido, referendamos Tardif (2010), que assinala que uma formac3o que n3o valo-
riza a experiéncia profissional e o saber da experiéncia ¢ uma formagdo de ma
qualidade.

Essa concepgio de formagido de cunho reflexivo, norteada pela investigagio,
experimentacio e producio de saberes, é capaz de promover a profissionalizacdo



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 73

docente (Papi, 2005), pois da ao professor o status de produtor de um saber. Para
No6voa (1992), a profissionalizacdo também é produto de mudancas nas escolas,
de modo que esta deve se constituir como um espago de formagdo docente e pro-
porcionar autonomia docente.

De acordo com a perspectiva de uma formacio reflexiva, Marcelo Garcia
(1992) destaca que ela se refere as novas tendéncias da formagdo de professores,
e que dificilmente se encontram propostas de formagio que ndo incluam referén-
cias a essa concepcao. A respeito da origem dessa perspectiva, Garcia (1992) cita
as ideias de Dewey que, em 1933, defendia um ensino reflexivo caracterizado
por um exame atento de crencas e conhecimentos através dos fundamentos que
os sustentam e das conclusdes as quais chegam. Também cita que Donald Schén
foi o difusor dessa perspectiva e que propds o conceito de reflexdo-na-a¢io, con-
cebido como o processo em que os professores aprendem através da andlise e in-
terpretacdo da sua prética docente.

Por entender que os professores possuem e produzem conhecimento, Tardif
(2002) afirma que eles deveriam ter o direito de dizer algo sobre sua formagio,
sobre os contetdos e as formas. Nesse sentido, universidades americanas e cana-
denses tém procurado adotar curriculos em que professores formados contri-
buem na formacédo de futuros professores e se tornam parceiros de professores
universitarios.

O autor também defende que, se o trabalho dos professores exige conheci-
mentos especificos de seu oficio, é necessario que o conteudo ensinado possua
relagdo com os conhecimentos da prética profissional e seja baseado neles. Ainda
critica a fragmentacdo, a especializacdo, o cardter aplicacionista e a curta duragio
das disciplinas que constituem a formagio docente, o que resulta em baixo im-
pacto na formagio dos estudantes.

Para modificar esse cendrio, Tardif (2002) propde que os estudantes sejam
considerados como sujeitos e que se investiguem os conhecimentos, crengas e
expectativas desses futuros professores. Elementos concebidos como o filtro
pelo qual eles recebem os conhecimentos e informagdes, ressaltando que, nesse
processo, deve existir um enfoque reflexivo sobre as praticas, tarefas, conheci-
mentos e condicionantes do trabalho docente.

Tardif (2002) identifica também problemas de carater epistemolégico na
formagio através dos estudos sobre as caracteristicas dos saberes profissionais.
Nesse sentido, o autor denuncia a vigéncia de cursos de formacéo de professores
com énfase em um modelo aplicacionista de conhecimento, em que os alunos,
durante sua formagio, assistem a aulas baseadas em disciplinas e no momento
dos estagios devem aplicar os conhecimentos recebidos. Tal modelo também se
configura pelo sistema de praticas e de carreiras universitarias, dado que, nesse
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contexto, os pesquisadores produzem conhecimentos que sdo transmitidos no
momento da formagio, e, posteriormente, os conhecimentos sdo aplicados na
pratica.

Nessa perspectiva, o autor elenca alguns problemas ocasionados por esse
modelo disciplinar de formagao:

* aformacio se torna fragmentada e especializada, pois as disciplinas ndo se
relacionam com as demais e sdo de curta duraco, o que resulta em baixo
impacto sobre os estudantes;

* ¢ orientada por questdes de conhecimentos e ndo de acdo e, por isso, o ato
de conhecer e o de fazer nio se relacionam; além disso, se entende que,
para fazer bem feito, é preciso possuir conhecimento, o que subordina o
fazer ao conhecer;

* ndo considera as crencas e representactes dos estudantes sobre a acdo do-
cente, impossibilitando reflexdo e confrontagio sobre as crencas produ-

zidas pelas histérias de vida e escolar desses futuros professores.

Nesse modelo, o que se configura é um sujeito que age em funcio das estru-
turas cognitivas, porém, em sua a¢do docente, o professor ndo age como um en-
genheiro. Portanto, os conhecimentos fornecidos pelas disciplinas se constituem
como falsa representacdo dos saberes profissionais (idem, 2002).

Para a reconstitui¢do dos fundamentos epistemolégicos da profissdo dos pro-
fessores, Tardif (2002) afirma ser necessaria a elaboracdo de um repertério de co-
nhecimentos baseados nos saberes profissionais, o que exige um trabalho de
colaboracdo entre os docentes universitarios e os da escola, assim como a ela-
boracdo de pesquisas que considerem as necessidades e os conhecimentos que
os professores do ensino basico possuem. Faz-se necessaria também a atuacéo
desses professores na elaboracéo e avaliacdo dos programas de formacéo e nas
pesquisas sobre o ensino, e que as disciplinas sejam o foco da organizacdo dos
cursos para que o espaco da pratica profissional seja mais valorizado para pro-
duzir aprendizagens. E preciso, por fim, que os docentes das universidades re-
visem sua pratica pedagdgica a fim de impedir que se produzam teorias que nio
sejam aplicadas nem mesmo nesse contexto ou por seus criadores.

Para Tardif (2002), a prética profissional é um espaco original e autdbnomo
de aprendizagem e formagio. Longe de ser um espaco de aplicagdo de teorias
formadas externamente, é um espago de produgio de saberes e praticas inova-
doras pelos professores experientes. Segundo o autor, essa concepgio exige que a

formagio profissional seja redirecionada para a pratica e, consequentemente,
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para a escola, pois é ela o local de trabalho dos professores, e, por meio da aproxi-
mag3o entre esses espagos, novas praticas e instrumentos de formagio sdo pro-
movidos: estagios de longa duragdo, memoria profissional, alternancia formagao/
trabalho, analise reflexiva e mentoreado, isto €, a atuacdo de professores asso-
ciados nos estagios, assim como de supervisores universitarios que trabalham no
ambito escolar e pesquisadores que atuam em conjunto com os professores, esta-
belecendo uma ponte entre formacao e profissao.

Essa configuracdo da formacio delineia quatro fases de formacio (idem,
2002) e se caracteriza por ter inicio no periodo escolar, passando pela formacéo
inicial universitdria com continuidade no inicio e no desenvolvimento da car-
reira.

Esse formato se fundamenta na ideia de que a formacao docente é um conti-
nuum, com fases de trabalho alternadas com fases de formagio e que pedem a
aquisicdo de saberes e competéncias diferenciadas. Esse lugar de destaque que
a prética ocupa se deve ao fato de que ela se configura no espaco original de for-
mac3o, produgio e mobilizacdo de saberes e competéncias; na medida em que é
portadora de condicdes e de condicionantes especificos que nio se encontram em
outro espa¢o nem podem ser reproduzidos “artificialmente”, isto €, na universi-
dade ou no laboratério de pesquisa, torna-se um espago de comunicagdo e trans-
misséo de saberes.

Para Tardif (2010), a formacdo inicial objetiva habituar os alunos a prética
profissional e torna-los praticos “reflexivos”. Essa afirmacdo denota que os pro-
gramas de formacio dos professores devem ser organizados a partir da formacéo
cultural, ou geral, e da formacéo cientifica, ou disciplinar, que, por sua vez, de-
veriam se vincular a formagdo prética, o que requer estagios de longa duracio,
contatos frequentes com os ambientes da prética e énfase na analise de praticas e
de casos e, especificamente, envolver os professores da educagio bésica no curri-
culo de formagio profissional. Cabe destacar que nio seria a reproduc¢io de pra-
ticas ou o abandono da teoria, mas o vinculo da teoria aos condicionantes e
condigdes reais do oficio dos professores, bem como contribuir para a sua trans-
formagio.

Para Frigotto (1996), pensar a formaco do educador requer destacar as rela-
¢bes sociais e os embates travados no espaco da estrutura e conjuntura da socie-
dade. Nesse sentido, assinala que estamos inseridos em uma sociedade capitalista
que se caracteriza por privilegiar a produgio para acumular e centralizar o ca-
pital, tornando secundaérias as necessidades humanas, individuais ou coletivas.
Diante desse contexto, o autor propde uma formagdo que considere as pessoas

como mais importantes do que o lucro, como contra-hegemonica, centrando-se



76 ESTHER VIEIRA BRUM DE SOUZA ¢ SAMUEL DE SOUZA NETO

em uma concepcdo omnilateral, abarcando o desenvolvimento das dimensdes,
envolvendo o plano do conhecimento histérico-cientifico, biopsiquico, cultural,
ético-politico, ludico e estético. De forma mais especifica, o autor afirma que,
para a configuracdo dessa formagdo, ha desafios nos planos:

a) ético-politico: a tarefa nesse plano é afirmar valores de igualdade, quali-
dade, solidariedade e ampliagdo da esfera ptiblica democratica em detrimento da
regulamentacdo do mercado e perspectivas individualistas e privatistas;

b) teorico e epistemoligico: o educador necessita ter dominio técnico e cien-
tifico, assim como atuar em prol de um projeto social democratico e solidario a
fim de romper com uma formagdo que se caracterize por um adestramento;

c) agdo da pratica do educador: concebendo que é na pratica cotidiana dos
professores que se materializam as praticas educativas ou processos de cons-
trucio ou bloqueio do conhecimento, Frigotto (1996) propde que se use a praxis
afim de atuar de forma critica e reflexiva e de se promover um projeto educativo
norteado nas dimensdes anteriores.

Nesse ambito, o autor destaca que é necessario romper com a divisdo disci-
plinar estanque e com as formas individualistas e competitivas de conhecimento
e ensino, entendendo que, dessa forma, é possivel neutralizar as imposi¢des tec-
nocréticas que submetem a a¢io de educar ao mercado e ao capitalismo exclu-
dente.

Do campo de formacido de professores também emergem o que alguns au-
tores denominam de orientagdes conceituais (ou conceptuais), outros de para-
digma de formacao de professores, ou perspectiva. Tais expressoes so sindnimas,
segundo Marcelo Garcia (1999), e nos ajudam a compreender, ndo a formacao de
professores e os perfis em sua totalidade e complexidade, mas as diferentes con-
cepcoes de professor que surgem através do processo de formagio inicial nas ins-
tituicbes. Além disso, essas orientagdes também sdo capazes de influenciar os
conteudos, os métodos e as estratégias para formar professores. Nesse contexto,
as orientacdes elencadas por Marcelo Garcia (1999) sdo:

* Orientagdo académica: é predominante na formagio inicial e se caracteriza
por enfatizar o papel do professor como especialista (em uma ou diversas
areas disciplinares) e o contetdo; também se caracteriza pela transmissdo
de conhecimentos cientificos e culturais.

* Orientagdo tecnolégica: foca os conhecimentos e as competéncias necessa-
rias para o ensino, concebido como uma ciéncia aplicada, e o professor,
como um técnico.
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* Orientagdo personalista: influenciada pela Psicologia da Percepcio, o hu-
manismo e a fenomenologia, enfatiza o carater pessoal do ensino, a desco-
berta do modo pessoal de ensinar, a tomada de consciéncia de si proprio;
nesse processo de formacédo, os conhecimentos tedricos estdo ligados a
prética, que ocorre durante todo o processo de formacéo.

* Orientagdo prdtica: uma das orientagdes que predominam no ensino da
docéncia, valoriza a experiéncia e a observagido como fonte de conheci-
mento sobre o ensino e sua aprendizagem.

* Orientagdo social-reconstrucionista: relacionada com a concepg¢io anterior,
porém se diferencia por enfatizar que a reflexdo nio pode ocorrer como
mera andlise técnica ou pratica, pois deve possuir compromisso ético e so-
cial e procurar praticas educativas e soclais mais democraticas e justas. O
professor, desse modo, é concebido como um ativista politico e compro-
metido com o seu tempo, e a formacio prioriza desenvolver no aluno a ca-
pacidade de andlise do contexto social que esta associado aos processos de
ensino-aprendizagem.

E possivel notar que, na ultima orientacio descrita, hd a necessidade de se
estabelecer um posicionamento, em se questionar o para qué de se refletir sobre a
prética e “aonde se quer chegar” com essa reflexdo.

Sobre essa questdo, Pérez Gémez (1998) também apresenta quatro pers-
pectivas bésicas que perpassam a formagio docente, a saber: as perspectivas acadé-
mica, técnica, pratica e de reconstrucio social; mas pontua que, nessa tentativa de
identifica¢io de perspectivas de formagio, ha limites difusos e de dificil enquadra-
mento, que deveriam situar-se na interseccao de algumas perspectivas.

Saviani (2009), por sua vez, identifica a presenca de dois modelos de for-
magao de professores:

a) Modelo dos contetidos culturais cognitivos: caracteriza-se por enfatizar a
cultura geral e o dominio dos contetidos da area de conhecimento relacionada
a disciplina da atuacéo do futuro professor.

b) Modelo pedagdgico-diddtico: caracteriza-se pela valorizacdo do preparo
pedagogico-didatico do futuro docente nas séries ou anos iniciais.

Em contrapartida a essa polarizacio, o autor defende que os cursos de for-
magdo possuam duas preocupacdes: a de ensinar os conhecimentos para a atu-
acdo do futuro docente e a preparacio didatico-pedagdgica.

O campo da formacao de professores também é alvo de criticas e dentncias, o
que pode ser comprovado pela fala de Névoa (1999), que pontua que os especia-
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listas internacionais e grandes organiza¢des como a Unesco e a Unido Europeia
tém produzido documentos que enfatizam a necessidade de colocar o professor
no centro dos processos sociais e econémicos. O que, por um lado, os valoriza e,
por outro, denota que essa centralidade nem sempre é reconhecida no plano po-
litico.

Essa discussio vem acompanhada de propostas para a formacao inicial e
continuada de professores, que se constitui em escolarizada, perdendo, segundo
Noévoa (1999), a légica da reflexdo da experiéncia e partilha dos saberes da pro-
fissdo. Ainda afirma que tais iniciativas surgem porque a formacio de profes-
sores é vista como algo lucrativo, conjuntura que denota o excesso de linguagens
dos especialistas internacionais e pobreza dos programas de formacio.

Nessa perspectiva, Saviani (2009) também apresenta dois dilemas da for-
macao de professores. visto que questiona como as institui¢des de formacio vao
articular os modelos descritos anteriormente. No bojo dessa questio, denuncia
que a raiz desse dilema estd na dissociacdo da forma e do contetido. Para elucidar
o problema, sugere que seja “necessario considerar o ato docente como fend-
meno concreto, isto é, tal como ele se da efetivamente no interior das escolas”
(idem, p.151).

Para a concretizacdo de sua proposta, recomenda a anélise de livros didaticos
pelos estudantes universitarios a fim de que todas as relagdes que perpassam
esse contexto sejam percebidas, evidenciando os processos didatico-pedagogicos
pelos quais os contetidos se tornam assimilaveis no processo de ensino-aprendi-
zagem.

Nesse sentido, Borges (2004) também afirma que os modelos de formacao de
professores sdo prejudicados pelo distanciamento entre teoria e pratica e as multi-
plas e estanques finalidades das instituigdes formadoras. O autor argumenta que
esse distanciamento é promovido pelo paradigma cientifico e disciplinar que vem
sendo criticado nas dltimas décadas e que influencia uma formacdo docente na
qual as disciplinas oferecidas possuem pouca relagdo entre si, com énfase no
dominio de conhecimentos e em uma prética pedagogica que ocorre tardiamente
e desvinculada dos conhecimentos ensinados.

Candau (1997) destaca como problemas na formacéo a falta de articulagio
entre teoria e pratica educacional, entre formacdo geral e pedagbgica, assim como
entre conteidos e métodos. Como encaminhamento, denuncia a perspectiva po-
sitivista e propde a praxis, a fim de articular os elementos polarizados. Além
disso, em detrimento da valorizagio de uma formagdo de cunho disciplinar, de-
fende uma formacdo com carater multidisciplinar que foque o conhecimento do

conteudo e do conhecimento pedagdgico, assim como propde a valorizagdo da
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interdisciplinaridade através da énfase no contetido especifico e pedagdgico, vi-
sando a articulacdo com nucleos tematicos (Candau, 1997, apud Lelis, 2001).

Para Brzezinski (1998), a mudanga no pensamento pedagdgico brasileiro
(que, por sua vez, estd inserida no modo de pensar da sociedade brasileira), de-
terminard a configuracéo de curriculos de formagio de professores ou mais teé-
ricos ou com cardter mais pratico, sendo que o elemento determinante dessa
configuracgio serd a concepcio de educagio adotada. Nesse sentido, a autora ex-
plica que “teoria” é um termo grego que significa a “‘viagem de uma missao fes-
tiva aos lugares de sacrificio” (idem, p.167), denotando o ato de observar,
contemplar e refletir. J4 a ideia de pratica significa o ato de agir.

Investigando também a temdtica da formacéo, Ruz (1998) destaca que, nas
instituigdes de formacdo de professores, as disciplinas tém sido marcadas pela
desintegragio:

* sobreposi¢ido ou reposi¢io de conteddos;
* oposi¢io ou contradi¢io de enfoques;

* associac¢do de conteudos;

* omissio de contetdos.

Além disso, chama a atencdo pela ocorréncia da fragmentacdo do conheci-
mento e circulagdo de teorias que ndo penetram nem compreendem a pratica.

Diante desse contexto desvelado sobre a tematica da formagio, devemos en-
tender que, apesar da tentativa dos autores de classificar e criar categorias para o
processo de formagio docente, ndo podemos nos iludir pensando que a formagio
representa um conceito estatico, sem mudangas, e que cada curso de formagao se
encaixa em uma orientagdo e pode ser facilmente entendido. Ao contrario, de-
vemos conceber a formagdo como espaco de lutas que acarreta dinamismo ao
processo formativo.

A questdo da teoria e pratica merece um olhar mais atento, portanto, em se-
guida aprofundaremos essa tematica.

Teoria e pratica: investigando a tematica

No intuito de entendermos os conceitos de teoria e prética, tematicas funda-
mentais na formagio, inicialmente iremos nos remeter a defini¢io apresentada
pelo dicionario. Nesse sentido, a teoria é concebida como: 1) conjunto de regras
sistematizadas que fundamentam uma ciéncia; 2) conhecimento especulativo
sobre determinado assunto; conjectura (Houaiss & Villar, 2010).
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A pratica, por sua vez € definida como: 1) a¢do, execucio, exercicio; 2) reali-
zagio concreta de uma teoria; 3) capacidade que resulta da experiéncia; 4) ma-
neira usual de fazer ou agir; costume, habito (Houaiss & Villar, 2010).

Segundo Durozoi & Roussel (1993), a teoria supde uma atividade do espi-
rito. De modo geral, se refere a um conhecimento especulativo, abstrato, opondo-
-se a ideia de pratica. No entanto, o conceito pode também designar:

» Conjunto de regras: buscando conduzir a a¢do (teoria revoluciondria) e o
pensamento dialético moderno, reflete a intenc¢do de propor uma relacdo
entre a teoria e a pratica, pois entende que sdo elementos articulados.

* Hipdtese ou opinido pessoal: possui um carater pejorativo, na medida em
que pode implicar teorias imaginaria.

» Conjunto de hipéteses: caracterizado como um conjunto sistematicamente
organizado que repousa em hipédteses gerais pretendendo tornar inteli-

givel um sujeito determinado, se refere a construgio cientifica.

Em relacio ao conceito de pratica, os autores explicam que, de modo geral,
denota a agdo (moral), em consequéncia de conhecimentos adquiridos nos traba-
lhos préticos. Outros entendimentos também séo explicitados:

* Substantivo que define a moral: remete ao “que se deve fazer”, ou seja, uma
acdo que implica a aplicagdo de um conhecimento ou técnica, opondo-se a
teoria.

* Habilidade: denota uma experiéncia repetida.

* Prdxis: de origem marxista, reflete as relacdes entre teoria e pratica que
sdo concebidas como elementos indissocidveis, sendo que os problemas sdo
entendidos como de ordem pratica e as teorias sdo explicadas pela praxis
humana.

Mais especificamente, a praxis compreende: “‘termo grego derivado do
verbo prattein, agir. Pratica, ou conjunto de praticas, que, em Marx, permitem
que o homem transforme a natureza por intermédio de seu trabalho transfor-
mando-se a s mesmo numa rela¢do dialética” (Durozoi & Roussel, 1993, p.377).

Candau & Lelis (1988) afirmam que os conceitos possuem origem grega,
sendo que o termo “teoria” denota a viagem de uma missao festiva aos lugares de
sacrificio e, desse modo, remete ao sentido de observar, contemplar e refletir. Ja
o termo “pratica” vem da palavra grega “praksis” e “praxeos” e designa o ato de

agir, assim como a a¢io inter-humana consciente.
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No estudo sobre essa tematica, as autoras identificaram que muitos signifi-
cados diferentes sdo atribuidos, porém, de modo geral, ha o predominio de con-
cepgdes que levam a uma oposi¢do, e mesmo uma polarizacio, dos termos.

Nessa perspectiva, destacam que a relagio teoria-prética reflete as contradi-
¢bes da sociedade capitalista, caracterizada por separar o trabalho intelectual e o
trabalho manual, assim como se configura como um dos maiores problemas da
formacio de professores (Candau & Lelis, 1988).

Charlot (2002, p.94) também analisa esse contexto e assinala que a falta
de didlogo entre teoria e pratica se resume a um descompasso entre dois tipos de
teoria: uma enraizada nas praticas e outra originada dos proprios pesquisadores.
H4 um saber coletivo, historicamente criado pelos professores, cabendo a pes-
quisa dialogar com esses saberes construidos de forma que ocorra uma troca,
com o pesquisador falando de coisas que fazem sentido ao educador e vice-
-versa. Por 1sso, ndo se pode falar em articulacio teoria e pratica sem antes en-
tender que essas relagbes que envolvem o processo educacional sdo dotadas de
complexidade.

Porém, grosso modo, a separacdo entre teoria e pratica ¢ muito antiga, tendo
surgido na época em que os professores se limitavam a mobilizar um saber disci-
plinar, resumindo-se a serem transmissores de um conhecimento, fen6meno re-
tratado na histéria das escolas formadoras, uma vez que sua formacao privilegiava
saberes puramente praticos. O livro didético, por exemplo, entrou nesse pro-
cesso com certa facilidade, pois o professor ndo tinha embasamento teérico para
questiona-lo, ao contrério, o entendia como um suporte, independente da apro-
ximacao de seus conteudos a realidade dos alunos (Névoa, 1991).

Investigando essa relagio entre teoria e pratica, Candau & Lelis (1988) des-
crevem dois esquemas:

* Visdo dicotémica: caracterizada pela separagio entre teoria e pratica, pode
se configurar em visdo dissociativa, em que a teoria e a prética se apre-
sentam de forma isolada, na qual os tedricos planejam e elaboram e os pra-
ticos executam; ou refletir uma visdo associativa, em que a teoria e a pratica
se apresentam separadamente, porém ndo s3o opostas, ¢ a pratica nesse
contexto se apresenta como espaco de aplicacdo das teorias e encontra sua
relevancia ao assumir esse papel.

* Visdo de unidade: centrada na unido indissocidvel entre teoria e prética,
através do estabelecimento de uma relagio simultinea de autonomia e de-
pendéncia entre ambas; nesse contexto, se desenvolve a ideia da praxis em
que a teoria orienta a pratica e esta se constitui como criadora de solucdes e
transformadora da realidade.
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No entanto, essa situa¢do dicotomica pode ser reduzida a partir da inser¢io
de contetidos mais amplos nos cursos de formacao e de pesquisas advindas das
universidades, visto que ha uma gradativa valorizacdo dos diversos saberes e
competéncias que envolvem a profissionalidade docente, concretizados a partir
dos anos 1990, por meio de uma apari¢io expressiva de debates sobre a tematica.
Desde entdo, indimeras contribuigdes trouxeram a concepgio de “saberes” do
professor num sentido mais amplo, pois a ele ndo cabem somente contetidos se-
melhantes aos que “quase todos os adultos ja sabem”, mas, ao contrério, pressu-
pdem conhecimentos altamente complexos, visto que a alfabetizacio e todas as
outras atribuicdes do professor exigem saberes diferenciados, em niveis pedago-
gicos, sociologicos e tantos outros.

Com a finalidade de promover a articulagio entre teoria e pratica, a Reso-
lugio CNE/CP n° 2/2002 propde quatrocentas horas de Pratica como Compo-
nente Curricular, ou seja, de uma pratica que perpasse todas as disciplinas
(intervencdo) comegando a ser desenvolvida desde o inicio do curso.

Pensando na articulacdo entre teoria e pratica no contexto da Educa¢io Fi-
sica, Betti & Betti (1996) propdem a ideia da “pratica-reflexiva” como eixo cen-
tral do curriculo. Nesse caso, o conhecimento dos profissionais experientes
deveria permear as disciplinas do curso, bem como a troca de experiéncia deveria
ser um processo fundamental da formacdo em Educacéo Fisica.

Consideramos também em relagio a essa tematica, assim como a respeito da
Educacio Fisica, que o eixo teoria-pratica é um elemento essencial dos curriculos
e da formacdo em Educacio Fisica, visto tratar-se de um curso constituido de
pratica que também tem conhecimentos tedricos, o que requer, consequente-
mente, uma articulacdo entre a teoria e a pratica capaz de engendrar efetivamente
aprendizagens em face do perfil profissional proposto.

No ambito desse contexto da formacio, em que a teoria e a pratica podem
estar presentes, observa-se uma pedagogia marcada pelo eixo teoria-pratica.
Nessa perspectiva, dando continuidade ao estudo, investigaremos a questdo da
pedagogia da alternincia (Pedroso, 1996).

A pedagogia da alternancia

Esta secdo serd composta por dois eixos, no qual o primeiro explicita a
origem do termo “alternincia” e da expressio “pedagogia da alternincia”, e o
segundo estabelece uma relagdo com os modelos de alternancia e a sua relagéo
com a Educacio Fisica.

Em relagdo a Pedagogia, Morandi (2002) explica:
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A pedagogia tem por objeto a parte sistematica da atividade humana que dirige
as acoes de educacio e de formacdo. Como toda atividade humana, tem seus
principios e métodos; define uma funcio, descreve uma conduta especifica, so-
cialmente construida, principalmente na escola e nas institui¢des formadoras. A
pedagogia participa das evolucdes em curso, mas tem também sua propria his-
téria e sua propria cultura: a das préticas, dos modos de pensamento, e seus pré-
prios modelos. Ela contribui para uma profissionalizagio dos oficios de professor
e formador. (Morandi, 2002, p.9)

A seguir, buscaremos entender a formacdo em alternancia.

A formacdo em alternancia: origem

Historicamente, as primeiras referéncias sobre a utilizagio de modelos de
formagdo em alternincia apontam para a Idade Média, periodo caracterizado
pelo desenvolvimento concomitante da escolarizacio e da aprendizagem profis-
sional (Marcon, 2005).

Nesse contexto, observou-se certa concorréncia entre a escola e a empresa, o
que gerou um distanciamento entre esses dois espacos da formacdo profissional.
Contudo, propostas voltadas para uma reunificacio efetiva entre os mundos da
escola e do trabalho foram formuladas na Alemanha, no século XIX, onde fo1
adotado um sistema de formacio, conhecido como “sistema dual”, em que jo-
vens intercalavam periodos de estudos na escola e de trabalho na empresa (Pe-
droso, 1996).

No entanto, no final de 1970, a necessidade de aproximacao entre a formacéo
e o trabalho tornou-se imprescindivel. O ensino encontrava-se em crise, havendo
a necessidade de mudar a concepcéo de escola, pois a vigente promoveu a sepa-
racdo entre o ensino e o mundo do trabalho, e era necessério voltar a reuni-los,
tendo como palco o trabalho no campo. Nesse momento, instaura-se uma ideia,
ja utilizada nas universidades medievais francesas e no inicio do século XX em
escolas agricolas, que envolvia ter um periodo de estudo na escola e um periodo
de trabalho no campo. Assim, a formac¢io em alternidncia constituiu-se numa
possibilidade interessante diante das necessidades da época, como alternativa
para atender a necessidade descrita.

Fonseca, Carbonesi & Pimentel (2006) afirmam que a pedagogia da alter-
nancia teve origem na década de 1930, em Serignac-Péboudou, na Franga,
quando alguns membros do Secretariado Central de Iniciativa Rural (SCIR) de-
cidiram assumir uma forma diferente de educacdo para os seus filhos. Desse
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modo, foi organizado um tipo de ensino em alternancia, em que os alunos per-
maneciam um periodo na paréquia e outro com a familia.

Escolas com tal modelo de formagio se inscreveram no quadro do ensino
profissional agricola com estatuto de escola privada reconhecida pela nacio.
Porém, o reconhecimento por lei como modalidade pedagégica de alternancia
ocorreu apenas em 1960.

No Brasil, as primeiras experiéncias com a formacdo em alternincia so-
freram influéncia dos modelos adotados na Europa no &mbito das escolas agri-
colas a partir do final dos anos 1960, particularmente no estado do Espirito
Santo.

Nessa direcdo, Marcon (2005) vai assinalar que, com relagdo aos cursos de
formagio inicial de professores em Educagio Fisica, aplicam-se modelos de for-
macdo em alternancia e ndo uma pedagogia da alternancia, pois esses modelos
nio sdo apontados diretamente no planejamento de suas estruturas curriculares
ou em seus projetos politico-pedagdgicos. Em face desse apontamento, um dos
desafios deste trabalho circunscreveu-se em identificar a existéncia ou ndo de
uma formacédo pautada na alternancia, identificando os modelos de alternancia.

Modelos de alternancia: entendendo o conceito

Pensar em modelo nos traz o seguinte questionamento: o que é um modelo?
Modelo e métodos s3o sindbnimos ou podem se diferenciar?

Para compreensdo desse conceito, referendamos Morandi (2002), que ex-
plica que o termo “modelo” vem do latim modulus e remete a modus, que designa
o modo, a dimensdo, o tempo-limite e relacdo, propor¢do; nesse sentido, ele é
molde e maneira, medida e valor, forma e sentido.

Para o autor, o modelo é uma configuracdo, um conjunto de caracteres de
representacdes individuais e coletivas sobre determinado assunto e, nesse itine-
rario, é capaz de situd-lo e comunicé-lo. Sdo norteados pelo proprio trabalho pe-
dagégico e referéncia para ele, refletindo o processo da atuacdo docente como sua
representacdo. Possuem uma natureza subjetiva e simultaneamente real, pois
refletem uma ideia, bem como orientam uma agio.

De acordo com Morandi (2002), um modelo surge de acordo com um con-
texto social, cultural e humano que requer da sua relacdo com a aprendizagem a
produgio de determinados principios para atender a busca pela coeréncia ou to-
mada de consciéncia. Portanto, os modelos evoluem, se transformam de acordo
com o contexto. O modelo pode contribuir, desse modo, para uma represen-
tagdo coerente de um conjunto unindo sujeitos em busca de principios de organi-
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zagao e conducdo, sendo a referéncia para a compreensio das situacoes e a adogio
de coeréncia nos procedimentos profissionais de ensino e formagéo.

O método, por sua vez, ¢ um caminho, odos, isto ¢, estrada, que permite atra-
vessar, meta, entendido como através; nesse sentido, ele pode ser concebido
como um procedimento organizado de um fazer e como fazer, sendo conduta e
condugdo de praticas. Contudo, ele ndo é resultado e também néo pode ser apli-
cado, mas sim seguido e executado (Morandi, 2002). A escolha de um método
reflete a escolha de um plano constituido da organizacdo de objetivos, procedi-
mentos e modos de trabalho e suporte do trabalho docente. Ele organiza o tra-
balho pedagégico, na medida em que coordena as disposicdes previstas pelo
professor em sua intervencdo e o caminho que deve ser percorrido por seus
alunos.

Comparando os conceitos, 0 modelo permite a organizacdo de uma classe,
assim como a escolha de métodos é capaz de promover a compreensio das pra-
ticas e métodos dos professores através da anélise da dimensio, isto é, do modo
de pensamento do modelo. No entanto, os modelos e métodos refletem a evo-
lucdo do pensamento pedagogico (Morandi, 2002).

Para Lima (2005), a pedagogia da alterndncia consiste na organizacdo de
espacos e tempos diferenciados ao apresentar um curriculo que parte de uma
“realidade empirica dos alunos num processo dialético prdtica-teoria-prdtica tra-
duzindo-se num movimento entre escola e casa e/ou comunidade”. Além disso,
pontua que a pedagogia da alternincia nio se reduz a um ritmo alternado entre
casa e escola (no caso da formacdo em escolas agricolas), pois esse tipo de for-
magio proporciona ao aluno a oportunidade de intervir e transformar sua rea-
lidade. Desse modo, esse modelo de formagdo acaba sendo marcado pela
acio-reflexdo-ac¢do norteado pela pesquisa e aplicagdo dos conhecimentos adqui-
ridos. Portanto, valoriza-se a experiéncia como matéria-prima para uma apren-
dizagem dinimica e contextualizada.

Fonseca, Carbonesi & Pimentel (2006) afirmam que a formacdo em alter-
nancia prioriza e potencializa a experiéncia como formadora, além de ser capaz
de reinventar o modelo de educacdo ao exigir que o professor estabeleca priori-
dades, acrescente elementos significativos aos contetdos escolares: o conheci-
mento da realidade do educando e a relacdo entre escola e familia.

Teixeira, Bernartt & Trindade (2008) assinalam que a pedagogia da al-
ternancia consiste numa metodologia de organizagio do ensino escolar que con-
templa diferentes experiéncias formativas, distribuidas em tempo e espaco
distintos, tendo como finalidade a formagdo profissional. Afirmam também
que o surgimento dessa pedagogia no Brasil tinha como objetivo principal atuar
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sobre os interesses do homem do campo para elevar seu nivel cultural, social e
econdmico.

Ao investigarem a produgio de dissertacbes de mestrado e trabalhos de dou-
torado entre 1969 e 2006, identificaram quatro linhas tematicas :

1) Pedagogia da alternincia e educagio do campo.

2) Pedagogia da alternancia e desenvolvimento.

3) Processo de implantacdo de Ceffas (Centros Familiares de Formacao por
Alternancia) no Brasil.

4) Relagdes entre Ceffas e familias, e outras linhas tematicas (que ndo pu-
deram ser agrupadas).

Nesse contexto, os temas mais investigados referem-se a pedagogia da alter-
nancia e educa¢io do campo e as relacdes entre a pedagogia da alternancia e a
questdo do desenvolvimento.

Embora haja uma quantidade expressiva de dissertacdes e teses sobre a te-
matica (46 trabalhos), ha ainda pouca énfase na discussido da proposta pedagé-
gica no meio académico e nos 6rgéos técnicos e oficiais.

Na Educacio Fisica, os trabalhos encontrados sobre o assunto apontam para
Pedroso (1996), Nascimento (2002, 2006) e posteriormente para Marcon (2005)
na questdo da formacdo em alternancia, buscando descrever suas caracteristicas
através da classificacdo dos diferentes modelos. Nesse caso, a diferenca entre os
autores Pedroso (1996) e Nascimento (2002, 2006) esta apenas na nomenclatura
usada para os modelos e a quantidade destes, sendo que Marcon (2005) fala com
base no trabalho dos dois autores e pelo fato de que Pedroso (1996) néo realiza
estudos no dmbito da Educagio Fisica.

Para Pedroso (1996), existem seis tipos de formagdo em alternancia, que sio:
alternancia implicita, estdgios de inser¢do, estagios de aplica¢do pratica de co-
nhecimentos, alternancia justaposta, alterndncia por associacio e articulagdo de
componentes e alternancia interativa. Desse modo, descreveremos, a seguir, a
classificagio proposta pelos autores e sua existéncia nos cursos de formacio ini-
cial de professores de Educacéo Fisica.

Alternancia implicita
Nesse modelo de formagio nio ha o objetivo de se estabelecer uma relagio

direta entre a teoria e a pratica na formacao inicial (Nascimento, 2002; Marcon,
2005). Desse modo, o estudante-professor é o Gnico responsavel pela transfe-
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réncia dos conhecimentos teéricos para sua aplicagio pratica, mesmo que essa
aplicacdo aconteca dentro do préprio curso de Educacéo Fisica, de forma que a
experiéncia pessoal, que faz com que essa alternincia aconteca, apareca vincu-
lada ao desenvolvimento das competéncias profissionais no cotidiano das apren-
dizagens de cada um dos estudantes-professores, nas atividades de praticas
pedagogicas realizadas no curso ou no seu ambiente de trabalho.

Nessa perspectiva, o estudante deve participar, vivenciar situacdes de pra-
tica, de atuacdo e, desse modo, mobilizar os saberes que considerar pertinentes
para a situagio vivenciada, gerando reflexio e tomada de decisdo por parte do
estudante.

Estagios de insercdo

Trata-se do oferecimento pelos cursos de experiéncias de trabalho anteriores
a sua aplica¢do profissional. Nesse caso, o contato direto do estudante-professor
com os seus alunos ocorre antes das Praticas de Ensino e do Estagio Supervisio-
nado (que costumeiramente ocorre no final dos cursos) e a relacio entre teoria e
prética ¢ realizada no decorrer do préprio curso, visando a preparagio do estu-
dante-professor para sua atuacdo profissional (Nascimento, 2002; Marcon,
2005).

Nesse modelo de formagio, o ambiente de trabalho é reproduzido no local
de ensino da forma mais fidedigna possivel e a formagdo universitaria pode ser
considerada como um processo de orientacdo profissional. Porém, essa iniciativa
de trazer o mundo do trabalho para dentro do ambiente escolar universitario
pode parecer desnecessaria para estudantes-professores que possuem experién-
cias prévias como alunos ou como atletas, mas, para aqueles sem nenhuma expe-
riéncia, pode ser bastante relevante. Além disso, é importante destacar que, nesse
caso, a “‘experiéncia de trabalho nio tem como objetivo a qualificagdo em si, mas
uma sensibiliza¢do para as aprendizagens subsequentes, o desenvolvimento pes-
soal e 0 amadurecimento dos estudantes-professores entendidos como profes-
sores em formacédo” (Marcon, 2005, p.35).

Resta destacar que, mesmo que os estudantes possuam experiéncias prévias
sobre o contexto de pratica promovido pela universidade, cabe aos docentes res-
ponsaveis pelo desenvolvimento propor a reflexdo sobre as experiéncias anterior-
mente adquiridas visando sua ressignificacdo, bem como o possivel surgimento
de novas aprendizagens.
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Estagios de aplicagdo pratica de conhecimentos

Segundo Marcon (2005), os estagios de aplicacdo pratica de conhecimentos
sdo um modelo de alternincia observado na grande maioria dos cursos de for-
mac3o inicial de professores de Educacdo Fisica. Assim como os estagios de in-
ser¢do, os estagios de aplicagdo pratica de conhecimentos também ocorrem
durante a realizacdo do curso. Porém, no modelo em discusséo, o objetivo nio é a
construcdo de novas competéncias, mas a aplicacdo, em situa¢io real de trabalho,
daquelas competéncias ja construidas anteriormente durante o curso. Como
exemplo, temos os estdgios curriculares realizados ao final dos cursos de licen-
ciatura em Educacdo Fisica, espaco onde as competéncias adquiridas s3o trei-
nadas. Nessa perspectiva, aintersec¢io entre o ensino e o trabalho é proporcionada
pela estratégia de formagio do préprio curso, e ndo somente pelas experiéncias
do estudante-professor, como no caso da alternincia implicita.

Diante das diretrizes de formagdo do professor de educacgio bdsica, que
prevé a realizagdo do Estdgio Curricular Supervisionado a partir da metade do
curso, e ndo mais no final, esse modelo de formacdo pode perpassar ainda mais o
processo formativo.

Alternancia justaposta

Para Marcon (2005), trata-se de um modelo de formagdo encontrado com
frequéncia nos cursos de formagio inicial de professores em Educagio Fisica.
Caracteriza-se por ser composto por diversas experiéncias de trabalho que o es-
tudante-professor tem durante o curso, que acontecem de forma paralela e si-
multinea a sua realizacio, tendo relacdo ou ndo com a Educagio Fisica.

Evidencia-se que a alternancia justaposta pode se concretizar a partir da ne-
cessidade de uma fonte de renda para custear a permanéncia do estudante-pro-
fessor no ensino superior, ou pelo interesse do proprio estudante-professor em
qualificar a sua formagdo com experiéncias profissionais paralelas.

Nesse modelo, a situagdo de trabalho se apresenta de forma auténoma, desen-
volvendo-se paralelamente a situacdo de formagio e sem qualquer vinculo com o
ensino superior, havendo, portanto, desarticulacdo entre a teoria e a pratica.

Em relacdo a utilizacdo pelo mercado de trabalho de méo de obra advinda
dos estudantes-professores em processo de formagio profissional, Nascimento
(2002) assinala que esses sdo empregados com remuneragdes inferiores as que
orientam o préprio mercado. Ainda afirma que as contribui¢des advindas do
mercado de trabalho nesse modelo serdo utilizadas para o enriquecimento das
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aulas e para o desenvolvimento da consciéncia critica do estudante-professor
sobre as relagdes sociais e as condicoes reais do mercado de trabalho.

Entendemos que o envolvimento dos estudantes em atividades profissio-
nais, quando relacionadas ao curso, pode resultar em aprendizagens profis-
sionais, na medida em que o estudante pode relacionar o que aprende no contexto
académico com o que aprende na atividade remunerada. Por outro lado, também
pode prejudicar sua formagido universitdria, caso deixe ter compromisso com ela
e estabeleca um compromisso maior com a atua¢io profissional remunerada.

Alternancia por associagao/articulacao de componentes

No modelo de formagio em alternincia por associagio/articulacido de com-
ponentes (Pedroso, 1996), existem também dois contextos distintos de formacao,
pois, primeiramente, o estudante-professor constrdi os conhecimentos teéricos
durante o curso de Educacéo Fisica e, num segundo momento, desenvolve suas
atividades profissionais paralelamente ao curso. No entanto, o modelo de for-
mag3o em alternincia por associa¢do/articulacio de componentes tem, como ob-
jetivo principal, a aproximacio desses dois momentos, estabelecendo-se um elo
entre o ensino e o trabalho, produtores de aprendizagens independentes, porém
“consideradas pelos curriculos dos cursos de Educagio Fisica e planejadas de
maneira que se apolem e se potenciem mutuamente, configurando a associacio e
a articulacdo entre as competéncias construidas” (Marcon, 2005, p.37).

Esse modelo se configura na previsio por parte do projeto pedagdgico, e
portanto do corpo docente, de que os estudantes participem de atividades pro-
fissionais no decorrer de sua formac¢io. Com a previsdo desse envolvimento em
atividades profissionais, é possivel promover a articulagio do contexto de atuacdo
profissional com a formacdo universitaria, buscando o desenvolvimento de
aprendizagens profissionais nos estudantes, e, consequentemente, resultando
em uma formacdo mais contextualizada e significativa para os alunos.

Alternancia interativa

Alternancia interativa caracteriza-se por apresentar objetivos semelhantes
aos descritos nos estdgios de inser¢io. Em ambas existe a busca pela aproximacio
entre os estudos tedricos de sala de aula e as experiéncias de trabalho, de maneira
que as aprendizagens construidas em ambos se somem e se complementem (Pe-
droso, 1996). Consequentemente, o0 mundo do trabalho estd inserido na for-
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mac3o, assim como a formagdo esta inserida no mundo do trabalho. A diferenca
entre os modelos citados esta na elaboracdo da estratégia pedagogica que ligara o
ensino ao trabalho, e vice-versa. A estratégia utilizada pela alternancia interativa
estd centrada na solucdo de problemas e na realizagio de projetos, por meio dos
quais se busca relacionar a teoria com a prética. Sendo assim, as dificuldades en-
contradas no mundo do trabalho, ou em atividades que o simulam, s3o solucio-
nadas com pesquisas e investigagdes teoricas, da mesma forma que as duvidas
que surgem a partir da teoria estudada em sala de aula s3o solucionadas com a
sua aplicagio na pratica, simuladas ou ndo (Marcon, 2005).

A utilizagio dessas estratégias, ou seja, da solucdo de problemas, realiza¢io
de projetos e problematizacdo e simulacdo de situagdes da atuacdo docente, se
constituem como espagos para se articular as experiéncias de pratica docente
com o ensino de saberes na formacdo universitaria, que, se bem conduzidas,
pode suscitar aprendizagens, bem como se tornar um espacgo a mais para pro-
mover a articulagio entre teoria e pratica.

Nesse itinerdrio, entendemos que os saberes docentes também podem per-
passar a formacdo em alternancia, visto que ela é composta por saberes e compe-
téncias, bem como se constitui como elemento importante para ressignificar os
processos formativos (Pimenta, 2002) e promover um novo status a pratica peda-
gogica e, com 1sso, também aos professores. Nesse sentido, iremos, a seguir, dis-
cutir a questdo dos saberes docentes e das competéncias.

Saberes docentes e competéncias

Reconhecendo a presenca e a importincia dos saberes no contexto da for-
magdo e da pratica profissional, iremos explorar essa temdtica buscando en-
tender o que alguns autores tém problematizado a esse respeito. Segundo Tardif
(2002), os saberes profissionais sdo plurais e temporais, isto é, a pluralidade dos
saberes explica por que eles advém da formagio inicial e continua do individuo,
do curriculo e socializagio escolar, do conhecimento das disciplinas que serdo
ministradas, da experiéncia profissional e da cultura pessoal, isto é, de diversas
fontes. Porém, o carater temporal dos saberes se justifica porque os saberes sido
adquiridos através de um periodo de aprendizagem variavel e de socializagdo
(incorporacgdo das préticas e rotinas institucionalizadas do trabalho docente)
que consideram a histéria de vida e a carreira.

A dimensdo temporal dos saberes também ¢é explicada pelo fato de eles
serem adquiridos no e com o tempo e incorporarem, ao longo do processo de so-
cializa¢do e da carreira, experiéncias, conhecimentos e um saber-fazer remode-
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lado. Nesse sentido, a investigacdo dos saberes nos faz compreender sua evolugio
e sedimentagdes, que estdo, por sua vez, atreladas a socializacdo e aos recomecos.
Ainda sobre a temporalidade, Tardif & Raymond (2000) argumentam que, em
muitas ocupagdes, a aprendizagem ¢ longa o suficiente para aprender conheci-
mentos tedricos e técnicos, porém, raramente sdo conhecimentos que se bastam e
que néo precisam de uma complementacido. Eles ressaltam que ha situacdes no
trabalho que exigem e proporcionam conhecimentos que a formagdo nio prevé.
Nesse sentido, a vivéncia profissional propicia grande aprendizado e comple-
menta a formacdo tedrica; ela possibilita o “aprender a trabalhar” uma vez que a
profissdo implica “saber trabalhar” (idem, p.210).

Tardif (2002) também explica que os saberes que formam a base para o en-
sino (saber-ensinar) nio se reduzem a um ‘“‘sistema cognitivo” atuando como um
programa independentemente do contexto e da histéria que o antecede, sendo
existencials, sociais e pragmaticos.

O caréter existencial se justifica, pois os professores pensam a partir de seu
intelecto e sua histéria de vida, o que abrange a dimensdo afetiva, pessoal e inter-
pessoal do docente. Desse modo, o professor é mais que um “sujeito epistémico”,
marcado apenas por sua profissdo, na medida em que compreende e interpreta as
situacoes através de suas proprias a¢des, de sua histéria. Também nesse sentido,
sua cogni¢do se constituil e se caracteriza por aspectos interpretativos e linguis-
ticos, pois sua historia é portadora de sentido, de linguagens e significados origi-
nados nas experiéncias formadoras.

Os saberes docentes também sdo concebidos como sociais (Tardif, 2002),
porque so plurais, provém de diversas fontes sociais (familia, escola, universi-
dade, etc.), sdo adquiridos em tempos sociais diferentes (tempo da infancia, es-
cola, universidade, ingresso na profissdo, carreira) e por serem produzidos e
legitimados por grupos sociais (pesquisadores universitarios). Dessa forma, a
relacdo dos professores com os seus saberes pode ser entendida como social, pois
sua consciéncia é marcada por processos de avaliagio e de critica em relagdo
aos saberes situados fora do processo de socializagio anterior e da pratica pro-
fissional (idem, p.105).

Os saberes também sdo pragmaticos, pois estdo ligados ao trabalho e a pessoa
do trabalhador, sio mobilizados de acordo com as fung¢des, problemas e situa-
¢oes do trabalho e, nesse sentido, a cognicdo do professor fica condicionada por
sua atividade. Em relacdo a essa dimensdo, os saberes também se caracterizam
por sua interatividade: sdo mobilizados ¢ modelados no dmbito de interacdes
entre o professor e os demais docentes e, com isso, recebem as marcas dessas in-

teracoes.
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De maneira geral, segundo o autor, os saberes s3o constituidos de conheci-
mentos, competéncias, habilidades ou aptiddes e atitudes ligados ao cotidiano do
trabalho docente, o que, por sua vez, reflete sua heterogeneidade e pluralidade.
Mais especificamente, a pluralidade dos saberes se deve ao fato de que eles
podem ser classificados, de acordo com Tardif (2002), em:

* Saberes da formagdo profissional (ciéncias da educacio e ideologia pedago-
gica): sdo transmitidos pelas instituicdes de formacdo de professores e
podem se destinar a formacao cientifica dos docentes e ser chamados de
pedagogicos, e se apresentam em doutrinas e concepcdes oriundas de re-
flexdes que podem orientar a pratica educativa.

* Saberes disciplinares: sio saberes definidos pela institui¢do universitaria e
integram-se a pratica docente a partir da formagcio (inicial e continua) dos
professores através do oferecimento das diversas disciplinas.

* Saberes curriculares: trata-se de discursos, objetivos, conteidos e métodos
categorizados pela institui¢do escolar e incorporados pelos professores no
transcorrer de sua carreira e que devem ser aplicados por esses.

* Saberes experienciais: sdo produzidos pela experiéncia e por ela validados;
além disso, sdo incorporados através de habitus, habilidades, saber-fazer e
saber-ser.

Os saberes da formacéo profissional, os curriculares e os disciplinares pos-
suem sua importancia para a atuacdo docente. No entanto, eles ndo sdo produ-
zidos pelos professores, nem produzidos ou legitimados pela pratica docente; sdo
exterlores a essa pratica, pois os docentes ndo selecionam, nem determinam a
forma e o conteudo desses conhecimentos, porque a relacdo que os professores
mantém com esses saberes ¢ de exterioridade.

Diferentemente dos demais saberes citados, o saber da experiéncia produz
certezas relacionadas ao contexto da atuacdo docente e, desse modo, constituem
os fundamentos da competéncia docente. Trata-se do conjunto de representagdes
a partir do qual os professores interpretam, compreendem e orientam sua pro-
fissdo e prética cotidiana (Tardif, 2002). Segundo o mesmo autor, esse contexto é
composto por condicionantes e situagbes imprevisivels, que exigem improvisagio
e habilidade pessoal, e, consequentemente, produz o habitus (disposi¢des adqui-
ridas) que podem resultar em um estilo de ensino, em estratégias (macetes) da
profissdo e em tracos da personalidade profissional, refletindo saberes.

Nesse novo patamar de estudos sobre os saberes, a defini¢do elaborada
por Tardif & Raymond (2000, p.211) “engloba os conhecimentos, as habilidades
(ou aptiddes) e as atitudes dos docentes”, ou seja, o saber, saber-fazer e saber-ser.
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No processo de constituigdo dos saberes, as relacdes entre os pares se revelam
importantes, uma vez que é através do confronto entre os saberes produzidos
coletivamente pelos professores que os saberes experienciais adquirem certa
objetividade, pois as certezas subjetivas sdo sistematizadas, se transformando
num discurso capaz de formar e informar outros docentes e responder aos pro-
blemas encontrados na pratica (Tardif, 2002).

Na tentativa de identificar e classificar os saberes dos professores, Tardif
(2002) propos uma tipologia dos saberes por meio de um modelo que associa a
natureza dos saberes e sua pluralidade as suas fontes, isto €, sua origem social,
pois entende que esse critério abrange melhor a diversidade dos saberes.

Do exposto no Quadro 6, podemos notar que os saberes sdo de diversas
fontes: familia, processo de escolarizacgio, cultura pessoal, universidade, cursos
realizados, interagio com outros profissionais. Desse modo, podem ser exte-
riores & pratica docente, isto €, podem anteceder ao oficio do professor, ou podem
ser produzidos pelos docentes em sua pratica profissional.

Em relagio ao inicio da constitui¢do da base dos saberes docentes, Tardif
(2002) afirma que ocorre nos primeiros anos da carreira, momento denominado
de “choque com a realidade”, pois é marcado por adaptacéo, crises e ajustes da
atuacdo docente, no qual as rotinas de acfo sdo formadas e alicercadas.

Heller (apud Zibetti, 2007) concorda com Tardif e afirma que os saberes
sdo construidos na vida cotidiana, uma esfera da vida social em que se envolvem
processos de dominacéo e reproducio, os quais ocorrem simultaneamente a pro-
cessos de ruptura e superacédo de alienagdo. Assim, os saberes docentes carregam:
informacdes referentes ao ensino adquiridas durante toda a formacdo académica,
dicas fornecidas por colegas ou familiares da drea, além de praticas observadas
em outros professores nas escolas em que passaram, como alunos ou como do-
centes. Para a autora, esses saberes sdo histéricos, construidos em diversos
momentos, o que revela o complexo processo de apropriagio e constru¢io do
conhecimento.

Dentro desse cenario, visando correlacionar os saberes docentes académicos
e profissionais, Benites (2005), baseando-se em trés autores que contribuem so-
bremaneira com a classificacdo — Pimenta (1997, 2002), Tardif (2002) e Saviani
(1996) —, apresenta uma sintese dos conhecimentos que perpassam a formacéo
de um professor, os quais podem balizar as propostas curriculares dos cursos de
licenciatura, de modo que as disciplinas se relacionem e favorecam a aquisi¢do
de saberes necessarios a profissionalizagdo (Quadro 7).
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Quadro 6 — Constitui¢do dos saberes docentes

Saberes dos
professores

Fontes sociais de
aquisicdo

Modos de integragdo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos professores

A familia, o ambiente de vida, a
educacgao no sentido lato, etc.

Pela historia de vida e pela
soclalizagdo primaria

Saberes provenientes da
formacao escolar anterior

A escola primdria e secundaria,
os estudos pos-secundarios nao
especializados, etc.

Pela formagao e pela socializagao
pré-profissionais

Saberes provenientes da
formagéo profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formacao de professores, os
estaglos, os cursos de reciclagem,
etc.

Pela formagao e pela socializagao
profissionais nas instituicoes de
formacao de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didéticos
usados no trabalho

A utilizacao das “ferramentas”
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacio das “ferramentas”
de trabalho, na sua adaptacao as
tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na profissao,

A pratica do oficio na escola e na
sala de aula, a experiéncia dos

Pela pratica do trabalho e pela
socializagdo profissional

na sala de aula e na escola pares, etc.

Fonte: Tardif & Raymond, 2000, p.213.

Tendo essa classificacdo, é preciso considerar que dentre, os trés autores,
Tardif (2002) foi quem orientou os tipos de saberes de uma forma mais bem es-
truturada. Segundo ele, como nio se tratam de conhecimentos estanques, eles
devem, portanto, se inter-relacionar; da mesma forma, ndo se pode falar neles
sem relaciona-los com as condicionantes e o contexto social, nem tampouco sem
considerar aquele que o possui, ou seja, o individuo diante do saber. Logo, Tardif
atenta para que os saberes estabelecam um didlogo entre o campo social e o indi-
vidual, de modo a romper com a polarizagio entre um e outro, tendo cada um a
sua relevancia. Essa articulagio impede que se caia em um mentalismo ou em um
sociologismo diante do saber, ora reduzindo-o a processos mentais (representa-
¢Oes, crengas, imagens, processamento de informacéo, etc.), ora restringindo-o a
uma producio social por si mesma, ignorando as contribui¢des dos atores nessa
coletividade.

Dessa forma, é quase consenso nos dias de hoje o entendimento de um saber
docente de carater plural e temporal. Também se reconhece a necessidade de re-
lacdo entre esses saberes na constituicio e formacio de um profissional. E mister,
portanto, lutar por uma coeréncia entre cada etapa do conhecimento, haja vista o
descompasso entre os saberes académicos e os do cotidiano escolar, cuja perma-
néncia é produto histérico e, portanto, passivel de mudanca.
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Quadro 7 —Sintese sobre os conhecimentos/saberes da formacdo docente

Saberes/Autores
Categorias

A construcao dos saberes na educacao
(Tardif, 2002; Saviani, 1996; Pimenta, 1997; 2002)

Saberes da formacao
profissional

Pode-se chamar de saberes profissionais o conjunto de saberes transmitidos
pelas instituigdes de formagdo de professores. O professor e o ensino
constituem objetos de saber para as ciéncias humanas e para as ciéncias da
educacdo. Nessa perspectiva, esses conhecimentos se transformam em
saberes destinados a formagao clentifica ou erudita dos professores, e, caso
sejam incorporados a pratica docente, esta pode se transformar em pratica
cientifica.

Saberes disciplinares

Correspondem aos diversos campos de conhecimento, sendo integrados nas
universidades e divididos na forma de disciplinas. Esses saberes sdo
transmitidos independentes da faculdade/universidade e do curso. E uma
tradicao cultural.

Saberes curriculares

Compreendem-se os conhecimentos relativos as formas de organizacao e
realizacdo da atividade educativa no ambito da relagao educador-educando.
Tratam do dominio do saber-fazer, implicando procedimentos
técnico-metodologicos, planejamento (organizagdo e selegao de conteudos,
meétodos, estratégias, entre outros, e que se apresentam de forma concreta
nos programas escolares) e trabalho pedagogico (como uma estrutura
articulada de agentes, conteudos, instrumentos e procedimentos que se
movimentam no espaco e tempo pedagogicos, visando a atingir os
objetivos).

Saberes experienciais
(e/ou da experiéncia)

Os saberes da experiéncia podem ser compreendidos de duas formas. A
primeira, quando os alunos, ao chegarem para o curso de formagéo inicial, ja
tém saberes sobre o que ¢ ser professor, decorrentes de sua experiéncia de
alunos que passaram por diferentes professores em toda sua vida escolar,
sabendo dizer quais foram bons professores, quais eram bons em conteudo e
ndo em diddtica (ndo sabiam ensinar) e quais foram significativos em suas
vidas. Nessa visdo, o desafio consiste em auxiliar no processo de passagem
dos alunos de ver o professor como aluno e ndao como professor. Na
segunda, em outro nivel, os saberes da experiéncia sio também aqueles que
os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo de
permanente reflexdo sobre a sua pratica docente. Portanto, nascem da
experiéncia profissional e sdo incorporados individualmente, como as
habilidades de realizar o trabalho docente em seu cotidiano.

Fonte: Benites, 2005, p.18.

Pimenta (2002) discute a questdo dos saberes enfatizando a importancia

destes para ressignificar o processo de formagio docente. Nesse sentido, defende

que os cursos de formacdo de professores desenvolvam nos estudantes habili-

dades, conhecimentos, valores e atitudes capazes de construir os saberes-fazeres,

bem como capacitem os estudantes para a investigacdo de sua pratica, processo

que possibilita a construcéo e transformacédo dos saberes-fazeres docente. Para a

autora, a reelabora¢io ou transformacio dos saberes ocorre através do confronto



Q6 ESTHER VIEIRA BRUM DE SOUZA ¢ SAMUEL DE SOUZA NETO

dos professores com suas experiéncias praticas, caracterizadas pelas praticas
criadas e trocadas no contexto escolar. Concebe, desse modo, a constitui¢cdo dos
saberes como practicum, isto €, oriundos da reflexio na e sobre a pratica.

O pensamento de Pimenta (2002) permite dizer que a pratica, o contexto do
trabalho docente, é fundamental para a constituicdo dos saberes da docéncia.
Além disso, através de seus estudos, podemos notar que a identidade do pro-
fessor é construida por sua historia de vida, pela significacio social da profissio,
pela revisdo desses significados, pelo significado dado a pratica docente, pela
rede de relagdes estabelecidas no trabalho docente, bem como pelos saberes que
os professores possuem.

Nos estudos sobre os saberes considerados necessarios, Carvalho & Perez
(2002) e Carvalho (1988) afirmaram que a formagio docente deve ser embasada
em cinco eixos: sélida formagio tedrica, unidade teoria e pratica, compromisso
social, trabalho coletivo e articulagdo entre a formagéo inicial e a continuada.
Além disso, citam que uma sélida formagio tedrica deve compreender:

— saberes conceituais e metodologicos da drea a ser ensinada: devem ir além da
simples apropriacdo dos contetidos, e avangar no sentido de “conhecer os
problemas que originaram a construgdo de tais conhecimentos” (Carvalho &
Perez, 2002, p.109), conhecer os aspectos historicos, metodoldgicos, filosé-
ficos e interacionais, as ciéncias, a tecnologia e a sociedade. Além disso,
os autores apontam a necessidade de o professor ultrapassar a concepcdo
de contetido como algo restrito @ memorizac¢io, alcancando-se o conceito de
contetdo escolar, que envolve conceitos, atitudes e procedimentos;

— saberes integradores: compreendem o ensino dos contetidos e sdo origina-
rios das pesquisas das areas de contetdos especificos. Para além da trans-
missdo linear dos contetidos, os autores afirmam que o professor deve
criar um ambiente fértil e encorajador, no qual os alunos tenham oportu-
nidade de participar, argumentar e reformular as suas concepcdes; e,

— saberes pedagdgicos: provenientes das pesquisas da Didatica Geral e da
Psicologia da Aprendizagem, por exemplo, “o saber avaliar, o compreender
as interagoes professor-aluno, o conhecer o cardter social da construgdo do
conhecimento, etc.” (Carvalho & Perez, 2002, p.115).

Em outro levantamento, Saviani (1996, p.148), fazendo uma leitura dos tra-
balhos nessa éarea, colocou a complexidade do fendmeno educativo e assinalou
P
que “os saberes neles envolvidos também se revestem da aparéncia de um caos irve-
dutivel”. Diante dessa caracteristica, o autor apontou alguns saberes que deve-
riam compor o processo de formacio de todos os educadores, como:
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— saber atitudinal: compreendem aspectos como as atitudes, o comporta-
mento, a disciplina, a pontualidade, a coeréncia, e o respeito, que sdo ca-
racteristicas pessoais, mas também podem ser objeto de formacio;

— saber critico contextual: constitui-se na compreensdo da sociedade como
um todo, as suas condi¢des socio-histéricas;

— saberes espectficos: correspondem as disciplinas produzidas pelos homens
e que compdem o curriculo escolar;

— saberes pedagdgicos: produzidos pelas ciéncias da educacio e suas diversas
teorias;

— saberes diddticos curriculares: compreendem o saber-fazer, no que se refere
as relagdes professor-aluno e aos conteudos de ensino.

No entanto, os estudos sobre essa questao receberam outras Contribuic;ées,
como as de Pimenta (1997, 2002), que elaborou uma organizacdo dos saberes,
considerando trés aspectos julgados fundamentais:

* a experiéncia: conhecimento que o futuro professor ja traz consigo, obtido
a partir das experiéncias como aluno;

* 0 conhecimento: parte especifica da formagio do professor;

* os saberes pedagogicos: didatica, saber ensinar, transmissdo dos conteudos
especificos.

Gauthier et al. (1998), considerando que toda profissdo é constituida de sa-
beres e com o intuito de identificar o repertério de conhecimentos mobilizados
na atuacdo docente, identificou os seguintes saberes:

* saber disciplinar: sio produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas di-
versas areas do conhecimento;

e saber curricular: sio os saberes selecionados e que perpassam os programas
escolares;

* saber das ciéncias da educagdo: sido aprendidos na formacio ou no trabalho
e remetem aos conhecimentos profissionais, ao “‘saber profissional especi-
fico que nio esta diretamente relacionado com a a¢io pedagogica” (idem,
p.31);

e saber da tradicdo pedagdgica: sio saberes construidos pelas experiéncias
vividas enquanto estudantes do contexto escolar, sdo as representacoes
construidas, e sio modificados pelo saber experiencial e validados ou nio
pelo saber da acdo pedagdgica;
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* saber experiencial: é o saber construido pela experiéncia docente, caracteri-
zando-se por ser privado, na medida em fica confinado ao segredo da sala
de aula (ibidem, p.33). E limitado por nio ter seus pressupostos e argu-
mentos verificados por métodos cientificos;

* saber da agdo pedagégica: é o saber experiencial testado por métodos cien-
tificos.

Gauthier et al. (1998) se diferenciam dos demais autores que discutem os
saberes por identificar o saber da agio pedagdgica, assim como por conceber as
representacdes sobre a escola e sobre a docéncia como um saber, enquanto Tardif
& Raymond (2000) identificam esse conhecimento apenas como uma aprendi-
zagem do trabalho ou conhecimentos tedricos e técnicos preparatorios para o tra-
balho, porém sem sistematizar esses conhecimentos como um saber.

Borges (2004) salienta, sobre os estudos realizados a respeito dos saberes do-
centes, que ha uma riqueza tanto quantitativa quanto qualitativa, e que partem
de perspectivas originadas nas ciéncias sociais ¢ humanas. Desse modo, elenca o

enfoque das pesquisas sobre os saberes docentes e como esse saber foi concebido:

* pesquisas sobre o comportamento do professor: priorizam os procedimentos
de ensino, conteudo e métodos, pois consideram o conhecimento externo
ao professor;

* pesquisas sobre a cognicdo do professor: visam a identificar como os do-
centes percebem e coordenam suas ac¢oes e interacdes, como fazem uso de
saberes e como entendem os processos de ensino-aprendizagem. Nesse
enfoque, os saberes sio concebidos como um conjunto de informacdes e
roteiros que produzem certas praticas docentes;

* pesquisas sobre o pensamento do professor: focam as representacoes constru-
idas pelos professores do conhecimento e de suas a¢des docentes;

* pesquisas compreensivas, interpretativas e interacionistas: destacam os signi-
ficados dos pensamentos, as acdes dos sujeitos, as interacdes e o contexto
em que os sujeitos estdo inseridos através de uma perspectiva histoérica e
social. Buscam identificar como o saber é produzido em interagdo e em
situacdes complexas vividas na pratica docente. Surge a ideia de saber
como competéncia;

* Sociologia do Trabalho e das Profissoes: busca desenvolver um saber espe-
cializado e prético. Os saberes docentes sdo concebidos como inerentes as
negociacoes entre os sujeitos.
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No que tange aos estudos dos saberes no contexto da Educacio Fisica, en-
contramos o trabalho de Molina Neto (1997), que, ao investigar a cultura do-
cente dos professores de Educacio Fisica das escolas publicas de Porto Alegre,
remete-nos & questdo dos saberes na medida em que afirma que, ao ingressar no
ambiente escolar, o professor incorpora o saber dos professores mais experientes,
bem como recebe subsidios para comparar o saber que permeia a escola e o saber
académico. O mesmo autor também assinala que o saber do professor de Edu-
cac¢io Fisica escolar é um saber prdxico, pois se constitui pela acdo de sintese de
diferentes tipos de conhecimento.

Utilizando a terminologia saberes docentes, podemos citar o trabalho de
Borges (2001), que investigou instituicoes e influéncias pessoais que poderiam
contribuir para a pratica de dois professores de Educacéo Fisica do ensino funda-
mental. Como resultado, a autora identificou como esses docentes construiram
os saberes e de que maneira estes sdo mobilizados na pratica pedagégica dos pro-
fessores.

Também discutindo, entre outras questdes, a tematica dos saberes docentes,
Benites (2007) investigou esses saberes na proposta curricular do curso de Edu-
cac¢io Fisica da UNESP-RC e nas praticas pedagégicas docentes. Entre os resul-
tados, a autora identificou a presenca de um conjunto de saberes de carater mais
conceitual/procedimental, uma compreensio de saber como habilidades, com-
peténcias ou teoria que dio suporte a atividade, consolidadas na vida particular e
na drea de estudo. A autora revela que os saberes encontrados, tanto na proposta
curricular quanto na pratica docente, remetem aos saberes da formagio profis-
sional, disciplinar, curricular, atitudinal e o da experiéncia, revelando a presenca
de uma mescla de saberes na acdo docente e um recrutamento de determinados
saberes de acordo com o contexto que configuram a identidade docente.

Com a participa¢io de quatro professores de Educacio Fisica do ciclo I e IT
do ensino fundamental de escolas publica e privada, Silva (2009) buscou identi-
ficar quais saberes estdo presentes na vida pessoal e profissional e que influen-
ciam na construcdo da identidade docente desses professores. Diante desse
itinerario, a pesquisadora identificou a socializagdo primaria e secundaria, que
diz respeito, respectivamente, aos processos de escolarizagio na educacio basica
e ao processo de formagdo na universidade como responsaveis pela incorporagio
dos saberes. Esses saberes foram identificados como plurais, isto é, provenientes
de diferentes fontes, assim como pedagdgicos, especificos, curriculares e da ex-
periéncia. Também, do mesmo modo que Benites (2007), a autora identificou,
pelos relatos dos participantes da pesquisa, a concepc¢do do saber como uma

mescla do que sera solicitado na atuacdo docente.
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Contando também com a participa¢do de quatro professores de Educagio
Fisica, Costa (2010) buscou investigar o processo de constitui¢io e mobilizagio
dos saberes de docentes iniciantes e experientes. Como resultado, encontrou-se
que, entre os iniciantes, hd uma mobilizacdo maior dos saberes profissionais,
disciplinares e curriculares, e, entre os experientes, ha prevaléncia de saberes re-
lacionados a experiéncia. Tal descoberta indica que as diferentes fases da carreira
estdo atreladas & pratica pedagogica, fazendo emergir, de acordo com a fase em
que se encontra o professor na carreira, determinados saberes. Nesse estudo, os
saberes também foram considerados como plurais e se configuraram, na pratica,
como uma mescla, na medida em que o professor de Educacio Fisica em uma
aula se utiliza de diversos saberes para atuar.

Diante dos trabalhos apresentados, podemos perceber que os saberes do-
centes também perpassam o contexto da Educacédo Fisica, seja no momento da
formacio universitaria, seja na pratica pedagégica no ambito escolar. Também é
possivel notar que a prevaléncia de determinados saberes docentes se alternam
de acordo com as especificidades da aula e os anos de atuacdo docente, assim
como sempre hd uma mescla de saberes diante das demandas da aula. No en-
tanto, podemos afirmar que, quanto maior é o tempo de carreira, maior € o re-
crutamento do saber da experiéncia na a¢do docente, e, desse modo, o saber da
experiéncia vai sendo mais privilegiado em detrimento dos demais saberes.

Considerando que as competéncias emergem dos saberes (Tardif, 2002),
cabe a nés discutirmos essa temadtica. Para entendermos a temética das compe-
téncias, inicialmente recorremos ao dicionario Houaiss (2010), que define o
termo como o conjunto de conhecimentos ou habilidades e também aptiddo. J4 o
termo “‘saber”, para o mesmo dicionario, se refere a ficar ciente de; conhecer, ser
capaz; ter conhecimentos especificos, tedricos ou praticos. Nesse sentido, po-
demos perceber que as competéncias implicam conhecimentos e o dominio de
algo, como atitudes por parte dos individuos. Também a defini¢do de saber in-
dica uma relagdo com as competéncias, na medida em que pode ser definida
como ‘“‘ser capaz de”. Vejamos o que alguns autores apresentam sobre o tema em
destaque.

De acordo com a investigagdo de Batista (2008), os estudos sobre competén-
cias remontam a década de 1920, porém, o conceito de competéncias € utilizado
em contextos diferentes e de diversas maneiras, o que revela que ndo ha um con-
senso para defini-la. Além disso, a competéncia denota desempenho eficaz, mas
nao concreto; sofre influéncias de variaveis intrinsecas, oriundas do individuo, e
extrinsecas, advindas do coletivo; é situacional, pois o individuo que possui uma

competéncia a manifesta em determinado contexto; também estd intimamente
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ligada a atividade profissional, portanto estd associada a a¢do e ndo pode ser dire-
tamente observada.

Segundo Machado (2002), o termo “competéncia” estd vinculado as pessoas
e, nesse sentido, as pessoas ou sdo, ou néo s3o, competentes, revelando a pessoa-
lidade da ideia de competéncia. Outro aspecto a ser considerado na defini¢do do
termo, segundo o autor, é a necessidade de delimitar o contexto no qual a compe-
téncia é mobilizada. Nesse caso, as habilidades sio as formas de realizagio das
competéncias, capazes de ligar as competéncias aos contextos em que serdo reali-
zadas. Um terceiro aspecto delimitado pelo autor é que a ideia de competéncia
estd relacionada também a capacidade de recorrer ao que se sabe para realizar o
que se planejou, ou seja, é a mobilizacdo de saberes e, nesse caso, as competén-
cias podem ser entendidas como:

[...] padrdes de articulagio do conhecimento a servico da inteligéncia. Podem
ser associadas aos esquemas de acdo, desde os mais simples até as formas mais
elaboradas de mobilizagdo do conhecimento, como a capacidade de expressdo
nas diversas linguagens, a capacidade de argumenta¢io na defesa de um ponto
de vista, a capacidade de tomar decisdes, de enfrentar situacoes-problema, de
pensar sobre e elaborar propostas de intervengio na realidade. (Machado, 2002,
p.145-6)

De acordo com a andlise de Gonzélez (2005), o termo “‘competéncia”’ pode
ser entendido de trés maneiras:

a) competéncias de regulacdo do curriculo como projeto, pratica e resultado
concedidas por lei aos niveis educacionais;

b) capacidade de mobilizacio dos recursos humanos cognitivos, ou seja, a
mobilizagio de saberes, informacdes, estratégias e atitudes visando agir de forma
eficaz em uma determinada situacio;

¢) capacidade de mobilizacio dos recursos humanos cognitivos, porém cen-
tral na organizacdo do curriculo.

De acordo com o autor, o ultimo sentido apresentado tem sido muito criti-
cado por pesquisadores da area, pois a competéncia presente na organizagio cur-
ricular ndo é a da atuacio e reflexdo critica, capaz de promover transformacio
social, mas, ao contrério, é enfatizada a competéncia que privilegia a formagao de
capital humano eficiente, polivalente e flexivel, indicando o enfoque comporta-
mentalista e fragmentador dessa concepcédo, que atende aos interesses capita-
listas.
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A mudanga no papel do professor, que deixou o status de executante para
“assumir” o de profissional, requer do docente determinadas competéncias de
base necessarias para o exercicio profissional (Charlier, 2001).

Nesse sentido, é possivel destacar algumas competéncias que indicam que o
profissionalismo de um professor abrange o dominio de conhecimentos diversos,
como conhecimentos ensinados, modos de anélise das situa¢des, conhecimentos
dos procedimentos de ensino, e também os esquemas de percep¢io, de andlise,
decisdo, planejamento, avaliacdo, no ambito das posturas ou atitudes, a con-
vicgdo da educagio, o respeito, conhecimento das representacoes, o dominio das
emogdes e o0 engajamento profissional (Perrenoud et al., 2001).

Nessa perspectiva da atuacdo profissional, referendamos Marcon (2005),
que concebe a expressio “competéncia pedagdgica” como habilidades, conheci-
mentos, atitudes e valores do professor em sala de aula, ou seja, o contato e re-
lacdo entre o professor e o aluno. Ja por “competéncia profissional”’, o autor
explica que se trata do conjunto de conhecimentos, atitudes e habilidades que
um profissional utiliza durante sua atuagio profissional — seja na dimenséo da
execucdo de suas funcdes, seja na relacdo com os colegas de trabalho, a sociedade
— e o carater técnico, tedrico e pratico que a profissdo requer ou os objetivos que
se pretende alcangar.

Perrenoud et al. (2001) consideram o conceito de “competéncias profissio-
nais” como um conjunto de conhecimentos da profissdo, esquemas de acdo e
posturas recrutadas pela atuagio profissional, refletindo sua natureza cognitiva,
afetiva, conativa e prética.

Para Altet (2001), as competéncias profissionais do professor perpassam os
conhecimentos tedricos a serem ensinados e para ensinar, os conhecimentos sobre
a e da pratica, e que permitem construir outras praticas.

J4 para Baillauqués (2001), as competéncias e a identidade profissional sio
construidas através das imagens do oficio de professor e do modelo de professor.

Bélair (2001) — que propde a interagdo dos conceitos de aprendizagem, en-
sino e pedagogia — organiza as competéncias em cinco campos: as competéncias
relativas ao cotidiano da classe, as relacionadas ao convivio com os alunos, as
necessdrias ao ensino das disciplinas, as exigidas pela sociedade e as inerentes a
pessoa do professor. Charlier (2001), por sua vez, assinala que o professor pro-
fissional constroi suas competéncias progressivamente, a partir da pratica e da
teorizagdo da mesma, tendo significa¢io apenas quando as competéncias so tra-
duzidas em atos e inscritas em projetos.

Altet (2001) concebe as competéncias profissionais como o conjunto de co-
nhecimentos, savoir-faire e posturas, bem como as acdes e as atitudes necessarias
para a atuagdo docente. Dessa forma, a natureza dos saberes pode ser conside-
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rada como cognitiva, conativa e pratica, podendo ser duplas: de ordem técnica e
didética, na preparacio dos conteddos, e de caréter relacional, pedagogico e so-
cial, na adaptagio as interagdes em sala de aula.

A relagdo entre os saberes e as competéncias, segundo a autora, pode ser
vista na medida em que, no ensino, as competéncias abrangem os saberes plu-
rais, oriundos do planejamento, organizagio e preparagio cognitiva da aula, e a
experiéncia pratica, advinda das intera¢des da sala de aula. Nesse contexto, evi-
dencia-se que um professor especialista, isto €, responséavel pelo ensino de uma
determinada disciplina, necessitaria dominar um saber para mostrar ou refletir
sua competéncia (Perrenoud et al., 2001).

No tocante a natureza das competéncias, constatamos uma falta de consenso
nas defini¢ées. No entanto, em relagdo a sua construcéo, os autores citados ante-
riormente assinalam que, em face dos problemas que os professores enfrentam
no cotidiano do ensino, as competéncias comecam ser construidas antes do inicio
da carreira, por exemplo, diante dos desafios da vida ou da descoberta, ainda na
infancia, da vocacdo para professor. A consciéncia de possuir certas competén-
cias, como a capacidade de partilhar saberes, explicar, comunicar, seduzir e in-
fluenciar também pode condicionar a atuacdo docente.

As competéncias sdo construidas a partir da experiéncia e do confronto com
situagdes complexas, reais ou simuladas, pois, nessas situagdes, se constroem e se
desconstroem préticas. Esse processo de construcdo de competéncias também é
perpassado por reflexividade, ou seja, pela capacidade de regulacio por meio da
analise da experiéncia e, apos esse processo, da integra¢io de acontecimentos. A
descricdo realizada indica que o processo de construcdo de competéncias é de
longa duragio e caracterizado pela recorréncia de situagdes simultineas, seme-
lhantes e distintas (Perrenoud et al., 2001).

Em face da constatacdo de que a construgio das competéncias ocorre através
da experiéncia, antecipada ou simulada, e da reflexio sobre ela, ha a necessidade
de os cursos de formacdo promoverem a integracdo da experiéncia e da reflexdo
no processo de formacao profissional, bem como traduzir esse processo em pra-
ticas e médulos concretos e administraveis através da formagio inicial e conti-
nuada (Perrenoud et al., 2001).

Para Perrenoud (2002), as competéncias vao além da identifica¢io de situa-
¢des a serem controladas e da tomada de decisdo; também contemplam os sa-
beres, as capacidades, esquemas de pensamento e a ética, podendo se destacar
que, diante de algumas situacdes, o professor deve ter competéncia para:

e apaziguar classes agitadas;
* incentivar o desejo de aprender diante da resisténcia dos alunos;
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* considerar e intervir quando os alunos agem de modo duplo, ou seja, como
alunos na escola e adultos fora dela;
* ajudar os alunos a construir sentido aos saberes e trabalho escolar;

* adaptar e aliviar os programas escolares.

Ao descrever um professor ideal, no que tange ao aspecto da cidadania e

construcdo de competéncias, o autor defende que este seja:

 confiavel;

e mediador intercultural;

¢ mediador de uma comunidade educativa;
* garantidor da le;

» organizador de uma vida democratica;

e transmissor cultural;

* intelectual.

Ainda quanto a construcio de saberes e competéncias, propde um perfil de
professor capaz de:

* organizar uma pedagogia construtivista;
* garantir os saberes;

* produzir situacdes de aprendizagem;
 administrar a heterogeneidade;

* regular os processos e percursos de formacao.

J4 a pratica reflexiva capaz de construir novos saberes e a implicacéo critica
sobre a educag¢io dizem respeito a uma postura fundamental, e ndo a tematica
das competéncias (Perrenoud, 2002).

Segundo um modelo proposto por Donnay & Charlier (1990 apud Perre-
noud et al., 2001), as competéncias do professor profissional devem torni-lo
capaz de:

* analisar situacbes complexas partindo de diversas formas de leitura;

* optar rapida e reflexivamente por estratégias adaptadas aos objetivos e
exigéncias éticas;

* diante da diversidade de conhecimentos, optar pelos meios mais ade-
quados, estruturando-os na forma de um dispositivo;

* adaptar rapidamente os projetos em decorréncia da experiéncia;



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 105

* analisar criticamente as a¢des realizadas e seus resultados;
* aprender por meio de uma avaliacdo continua ao decorrer da carreira.

Na formacao desse professor delineado, Perrenoud (2002) destaca, entre ou-
tros elementos, que a formacdo deve abarcar as competéncias que identifiquem
saberes e capacidades e um plano de formacéo organizado em torno de compe-
téncias.

Na tentativa de favorecer a constru¢do de competéncias, Perrenoud et al.
(2001) propdem dez dispositivos de formagio necessarios para efetivar esse pro-
cesso: pratica reflexiva, trocas entre as representacdes e a pratica, observacio,
escrita analitica, metacognicdo com os alunos, videoformacao, entrevista de es-
clarecimento, histéria de vida, simulagio e jogo de papéis e experimentacio de
métodos néo habituais.

Para Contreras (2002, p.73) e Saviani (1996, p.150), ha especificidades que
conferem determinadas competéncias ao papel do professor no contexto socio-
politico e exercicio profissional. Sendo assim, Contreras propde trés dimensdes:

1) obrigagdo moral: preocupacdo com o bem-estar dos alunos e com a ética,
perpassando as relagdes de afetividade e emotividade;

2) compromisso com a comunidade: estabelecendo, inicialmente com os pro-
fessores e, a seguir, com a sociedade como um todo, interven¢io nos problemas
sociais e politicos, e compreendendo a escola como um local de preparagdo para a
vida futura, como agente regulador da sociedade (liberdade, igualdade, justica);

3) competéncia profissional: transcende o dominio de habilidades e técnicas, e
emerge a partir da interacio entre a obrigacdo moral e 0 compromisso com a co-
munidade.

Analisando as concepgdes do papel do professor, a formacio profissional e
os critérios utilizados para julgar a competéncia dos professores, Alegre (2006)
descreve o professor como um:

a) técnico: alguém que domina os comportamentos instrucionais especificos,
bem como participa de programa de formacao, visando a ensinar esses compor-
tamentos (habilidades técnicas); nesse caso, a competéncia é identificada quando
as habilidades técnicas estdo presentes na atuacio docente;

b) tedrico: a énfase esta no ensino do conhecimento advindo das disciplinas
cldssicas, no dominio dos conhecimentos especificos de determinada drea e no
conhecimento tedrico e empirico, com o objetivo de auxiliar na compreensio do
ensino e das regras gerais aplicadas em situacoes especificas de ensino, utili-
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zando-se de provas elaboradas para verificar o dominio do contetdo, ou seja, a
competéncia do professor;

c) prdtico-reflexivo: a experiéncia, resultado da pratica mais reflexdo, foi
compreendida como fator essencial para o desenvolvimento da atividade do-
cente, sendo que os conhecimentos adquiridos s3o utilizados de modo interpre-
tativo e, consequentemente, a avaliacio da competéncia se da com a “exposigio
dos futuros professores a situacdes ‘reais’ de ensino para averiguar a sua capa-
cidade de raciocinar e refletir sobre a proposta de solu¢ido dos problemas com os
quais se defrontam” (Alegre, 2006, p.4);

d) académico: uma formagdo centrada na matéria que ird ensinar, sendo a
avaliacdo realizada com o objetivo de identificar o quanto o futuro professor
aprendeu daquilo que ird ensinar, e se é capaz de organizar os conhecimentos
disciplinares de modo sistematico;

e) terapeuta: énfase no papel que pode desempenhar para ajudar os alunos a
desenvolver uma autoimagem positiva, tendo como objeto de ensino capacitar o
discente a se tornar um ser humano auténtico, uma pessoa capaz de aceitar res-
ponsabilidades sobre aquilo que é ou ir4 se tornar. Para avaliar a competéncia do
professor sdo apresentados problemas de natureza ética, privilegiando-se os
tragos de personalidade dos docentes no que se refere, por exemplo, a capacidade
de empatia, paciéncia, tolerncia e respeito as individualidades de cada pessoa;

f) pesquisador: esta centrado nos conhecimentos sobre o ensino efetivo, teo-
rias da aprendizagem, teorias curriculares e processos de investigagdo porque o
seu papel é o de analisar os problemas de aprendizagem apresentados por seus
alunos, propondo hipéteses a respeito das estratégias adequadas para solucionar
esses problemas e testes para verificar a sua eficiéncia, limitando a competéncia
do professor ao grau de sucesso de acdo desenvolvida, resultado obtido;

g) pessoa responsdvel pela tomada de decisdo: considera que o professor tem
muitas rotinas, assumindo total responsabilidade pela tomada de decisdo na es-
colha de estratégias instrucionais adequadas, de rotinas corretas nos diferentes
ambientes instrucionais, pois conhece os alunos com os quais ird trabalhar e sabe
os objetivos instrucionais que pretende alcancar; nesse caso, a competéncia do
professor é verificada quando ele domina os comportamentos de ensino (estilos,
modelos, técnicas, estratégias) e seleciona o elemento mais adequado de acordo
com a situacido de ensino vivenciada.

Essa anélise nos auxilia a compreender os pressupostos que fundamentam a
identidade do professor ou a docéncia numa concepgio de educacio, ensino, es-
tilos de ensino, competéncias, e em outras caracteristicas que tecem o ser pro-
fessor e a teoria curricular.



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 107

Saviani definiu as competéncias na forma de saberes que integram a dina-
mica do processo pedagdgico, articulando agentes, conteudos, instrumentos e
procedimentos na sala de aula em cinco dimensdes inter-relacionadas: saber ati-
tudinal, saber critico-contextual, saber especifico, saber pedagdgico, saber dida-
tico-curricular. Portanto, concorda que o fendémeno de profissionalizacdo do
magistério envolve questdes que transcendem os “‘conhecimentos a ensinar”,
tratando-se de um processo de construgio de outras habilidades.

Em se tratando da tematica das competéncias, na atuacdo em Educacio Fi-
sica se faz necessario que o professor seja reflexivo e competente, capaz de ana-
lisar e compreender criticamente a diversidade das manifestacdes culturais do
movimento, de contextualizar o ensino de Educacio Fisica, desenvolver um po-
sicionamento critico sobre sua atuagdo profissional, avaliando sua atuacio
(Marcon, 2005).

Nesse sentido, o autor assinala que a formacio inicial dos professores de
Educacéo Fisica deve privilegiar o contexto de trabalho dos futuros professores
para que eles dominem as capacidades fundamentais para sua atuagdo docente
de forma integra e responsével, mas sem se pautar pelos modismos e receitas pe-
dagogicas.

Considerando o que foi apresentado sobre os saberes e as competéncias, os
elementos presentes no curriculo de formagio e na pratica profissional estdo arti-
culados e s3o centrais. Portanto, buscamos entender qual era a concepgao sobre
essa temadtica com os estudantes e docentes do curso de Educacio Fisica de uma
universidade ptblica do interior paulista, bem como quais saberes e competén-
cias emergem dessa formacio.






3
CAMINHOS DA PESQUISA

Método do estudo

Para o desenvolvimento do estudo e diante da especificidade de nosso pro-
blema, privilegiou-se a pesquisa qualitativa, do tipo descritivo, tendo no para-
digma do construtivismo social o meio para se chegar as respostas pretendidas.

Sobre a escolha do referencial metodolégico, Alves (1991) assinala que néo
ha metodologias “boas” ou “mas” em si, e sim metodologias adequadas ou ina-
dequadas para tratar um determinado problema.

Como o problema em estudo diz respeito ao processo de formacio profis-
sional efetuado na universidade, entendemos que a abordagem qualitativa seria a
mais adequada.

Nessa proposta, o pesquisador se propde a compreender os significados
atribuidos pelos atores as situacdes e eventos dos quais participam, tentando en-
tender a “cultura” de um grupo ou organizacdo, na qual coexistem diferentes
visbes correspondentes aos subgrupos que os comp&em.

Em linhas gerais, as pesquisas qualitativas tém como principal caracteristica
o fato de seguirem uma tradi¢do “compreensiva’ ou “interpretativa”, signifi-
cando que essas investigagdes partem do pressuposto de que as pessoas agem em
funcdo de suas crencas, percepcoes, sentimentos e valores. O comportamento
adotado tem sempre um sentido, um significado que néo se da a conhecer de
modo imediato, precisando ser desvelado (Patton, 1986).
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A esse respeito, Camargo (1997, p.172-3) comenta que as posi¢oes qualita-
tivas baseiam-se geralmente em duas linhas de pesquisa:

a) os enfoques subjetivistas-compreensivistas (Weber, Dilthey, Jaspers, Hei-
degger, Husserl, Sartre, etc.) que privilegiam os aspectos conscienciais, subje-
tivo dos atores como, percepgdo, compreensao do contexto cultural, relevancia
do fenémeno para o sujeito, etc., e b) os enfoques critico-participativos com
visdo historico-estrutural (Marx, Engels, Gramsci, Adorno, Horkheimer, Mar-
cuse, Fromm, Habermas, etc.) que partem da necessidade de conhecer a reali-

dade para transforma-la, ou seja, da dialética da realidade social.

Comparando essas dimensdes entre si, dentro da pesquisa pedagogica, a au-
tora observa que a dimensio empirica (positivista) apresenta algumas vantagens
relativas a exatidio, ao controle e ao relacionamento direto com a realidade dada,
mas deixa de lado aspectos relevantes da dimenséo historico-filosofica (fenome-
nologica) e mesmo da dimensdo critica (marxista).

Entretanto, a dimenséo historico-filos6fica, com o seu carater geral e abs-
trato, provoca um distanciamento muito grande entre a teoria e a pratica, en-
quanto a dimensdo critica fica presa a questdo da emancipagio do homem por
uma vida mais humana e menos coisificada e alienada. Em relacdo a fenomeno-
logia, sugere a utilizacdo de seu método acrescido de uma atitude critica em re-
lacdo a realidade (Camargo, 1997, p.173).

Em outro estudo sobre o assunto, Alves-Mazzotti & Gewandsznadjder
(1998) caracterizam as diferentes tendéncias de pesquisa sob a forma de para-
digmas, e apontam trés vias como sucessoras do positivismo: construtivismo so-
cial, pds-positivismo e teoria critica.

Entre as propostas apresentadas, escolhemos o construtivismo social por ser,
como os enfoques subjetivistas-compreensivistas, aquela proposta que mais
engloba o estudo em andamento. Na leitura que Alves-Mazzotti & Gewandsz-
nadjder (1998) fizeram de Guba (1990), esse enfoque tem como pressupostos:

1. Uma ontologia relativista: se em qualquer investigacdo ha muitas inter-
pretacdes possiveis e ndo ha processo fundacional que permita determinar
a veracidade ou falsidade dessas interpretacdes, ndo ha outra alternativa
sendo o relativismo. As realidades existem sob a forma de multiplas cons-
trugdes mentais, locais e especificas, fundadas na experiéncia social de
quem as formula.

2. Epistemologia subjetivista: se as realidades existem apenas nas mentes
dos sujeitos, a subjetividade € a tinica forma de fazer vir a luz as constru-
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¢des mantidas pelos individuos. Resultados sdo sempre criados pela inte-
racdo pesquisador/pesquisado.

3. Metodologia hermenéutico-dialética: as constru¢des individuais sdo pro-
vocadas e refinadas através da hermenéutica e confrontadas dialetica-
mente, com o objetivo de gerar uma ou mais construcoes sobre as quais

haja um significativo consenso entre os respondentes. (Alves-Mazzotti &
Gewandsznadjder, 1998, p.133-4)

Observamos que tanto a visdo de Camargo (1997) quanto o delineamento de
Alves-Mazzotti & Gewandsznadjder (1998) caminham lado a lado naquilo que
diz respeito a essa corrente e/ou tendéncia metodolégica, reforcando as caracte-
risticas mais comuns dessa metodologia. Dentro desse campo de pesquisa, foram
privilegiadas as técnicas do trabalho relacionadas a fonte documental, ao ques-
tionario e a entrevista.

Técnicas utilizadas

Na analise de Phillips (1974), sdo considerados documentos quaisquer ma-
teriais escritos que possam ser usados como fonte de informacao sobre o com-
portamento humano, como leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas,
memorandos, discursos, jornais, revistas, arquivos escolares, entre outros.
Ludke (1986) também explica que a fonte documental é uma técnica de dados
qualitativos importante para complementar informagdes obtidas por outras téc-
nicas, assim como é capaz de apresentar aspectos novos da tematica pesquisada
e de evidéncias que fundamentam afirmac6es e declara¢des do pesquisador.

Nessa perspectiva, entre os diferentes documentos que podem ser encon-
trados, hd necessidade de se estabelecer uma classificacio em relacdo a fonte,
como documento oficial (um decreto, um parecer), documento técnico (um rela-
tério, um planejamento) e documento pessoal (uma carta, um diario, uma auto-
biografia). De acordo com Alves-Mazzotti & Gewandsznadjder (1998), a fonte
documental tanto pode ser usada como uma técnica exploratéria (indicando as-
pectos a serem focalizados por outras técnicas), como para ‘“‘checagem” ou com-
plementacio dos dados obtidos por meio de outras técnicas.

Nesse sentido, como fonte documental se privilegiou o projeto pedagogico
do curso de Educacgio Fisica de uma universidade publica do interior paulista
(IESpip), assim como dados de entrevistas com docentes e estudantes do curso
que vivenciaram um curriculo com algumas modificagcdes em decorréncia das
novas diretrizes curriculares para formacio de professores. Os dados utilizados
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estdo presentes no nosso trabalho de conclusio de curso (Brum, 2009), que pos-
suia a mesma tematica do estudo atual.

No que tange ao questionario, de acordo com Gil (1987), trata-se de uma
técnica de investigacdo composta por um nimero mais ou menos elevado de
questdes, apresentadas por escrito, que visa a conhecer a opinido, crenca, senti-
mento, interesse, expectativas, situagdes vivenciadas.

Segundo o autor, o questionario possui como vantagens garantir de forma
eficaz o anonimato dos sujeitos, permitir que as respostas sejam dadas no mo-
mento mais adequado, impedir a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistador que pode induzir o sujeito participante da pesquisa a responder
de determinado modo. No entanto, também possui limitacdes, como a auséncia de
auxilio diante de dividas no questionario e a nio garantia de que todas as ques-
tdes serdo respondidas. Diante desse cendrio, foram distribuidos dois questiona-
rios: um com dez questdes para os estudantes, e outro com nove questdes para os
docentes do curso de Educagdo Fisica. Em ambos, as questdes, de carater disser-
tativo, possuiam o mesmo foco, no entanto, apenas o questiondrio dos estudantes
tinha uma questao referente ao Estdgio Curricular vivenciado por eles no pro-
cesso de formacio.

A entrevista proposta nesse estudo foi a semiestruturada (Negrine, 1999),
devido a sua natureza autorreveladora e nio superficial (Selltiz, 1987), tendo por
objetivo se articular com os dados da fonte documental e questionario. Nesse
itinerario, a técnica escolhida para o tratamento desses dados serd o do método
da analise de conteudo.

Em relacdo a elaboracdo dos questiondrios e entrevistas, tendo como refe-
réncia os objetivos do estudo, assim como o nosso contato com os estudantes
como estagiaria de docéncia na disciplina Pratica de Ensino, participando, desse
modo, das aulas na universidade e observando os estudantes atuarem nas es-
colas, privilegiamos questdes que versavam sobre saberes, competéncias, teoria-
-pratica, os espacos e a atuagdo profissional.

Como participantes deste estudo havia dez estudantes universitarios do
curso de Educacio Fisica que vivenciaram o curriculo reestruturado e que foram
identificados como EEF, e oito docentes de uma universidade publica do interior
paulista (IESpip), que foram denominados de DEF. Desse modo, pretendemos
investigar as questdes estabelecidas neste estudo.
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Descricdo dos sujeitos

Para alcangarmos os objetivos pretendidos, foram escolhidos aleatoriamente
oito docentes que atuam no curso de Educagio Fisica, dois deles pertencentes ao
Departamento de Educacdo e os demais vinculados ao Departamento de Edu-
cagio Fisica de universidade publica estudada. Também contamos com a cola-
boragio de dez estudantes universitarios do curso de licenciatura em Educagio
Fisica, independentemente de idade e sexo. Para a realizacio da pesquisa, ficou a
critério dos sujeitos a escolha do dia e do horario mais adequados para a reali-
zagdo da entrevista. Na tentativa de se garantir o anonimato, os docentes foram
denominados como DEF (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8), “Docente Educacio Fisica”, e os
estudantes foram identificados como EEF (1, 2, 3, 4, 5, 6, 7,8, 9, 10), "Estudante
de Educacio Fisica”.

Nos resultados ha a presenca de PEF, que significa “Professor Educacdo Fi-
sica” e também EF, isto é, “Educacio Fisica”, tratando-se dos estudantes. Esses
sujeitos participaram de um estudo anterior (Brum, 2009) e seus relatos sdo uti-
lizados como fonte documental na atual investigagio.

E importante ressaltar que os docentes DEF3 e DEF5 participaram desse
estudo anterior identificados como PEF3 e PEF5.

Para a realizacdo da pesquisa, o estudo contou com anélise e aprova¢io do
Comité de Etica.

No Quadro 8, apresentamos os docentes que participaram da investigagio.

Dentre os docentes que participaram da pesquisa, com exce¢io de DEF4 e
DEF7, todos sdao formados na 4rea da Educacao Fisica, porém DEF3 se formou
na modalidade de instrutor de Educacio Fisica. A pos-graduacio dos docentes
foi mais voltada para a drea da Educacio Fisica (motricidade humana) seguida da
area da Educacdo. As 4reas de atuacio dos docentes se revelaram bem variadas.

Em relagio ao tempo de atuagdo na IESpip, os docentes DEF2, DEF4,
DEF7 e DEF8 possuem menos de trés anos de vinculo com o curso de Educa-
¢do Fisica, indicando que ndo vivenciaram o curriculo da formac¢io em Educacio
Fisica anterior; no entanto, € interessante notar que DEF8 foi estudante do
curso.

O tempo na carreira docente variou de 6 a 35 anos, o que implica professores
com mais e outros com menos experiéncias, o que nio representa uma limitagio,
pois essa diferenca pode permitir trocas de experiéncias, aprendizagens e vitali-
dade ao curso.
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Com relagio aos estudantes de licenciatura em Educagio Fisica que partici-
param do estudo, cinco eram do sexo feminino e cinco do masculino, ingres-
saram no curso em 2008 e concluiram essa etapa de estudos em 2011, momento
em que um novo curriculo ja estava sendo desenvolvido.

Todos os participantes do estudo foram convidados por e-mail e também
pessoalmente. Nesse itinerario, primeiramente o questionario foi enviado aos
participantes por e-mail; a maioria dos sujeitos respondeu ao questionario
também por e-mail, com excecdo de DEF7, que preferiu responder a caneta.

Em seguida, foram realizadas entrevistas também com todos os sujeitos, no
dia, horario e local escolhidos por eles. As entrevistas foram gravadas em um ce-
lular, mas, devido a distincia entre a pesquisadora e um dos sujeitos que parti-
cipou da pesquisa (EEF10), uma entrevista foi realizada por MSN ou Messenger
(um “canal” de conversas na Internet), e também foi gravada com o celular. Apos
a coleta das entrevistas, foi feita a transcri¢ao das falas, sem uso de programas
que convertem audio em texto, e, em seguida, ocorreu a anélise inicial dos regis-
tros e relatos dos estudantes e professores.

Forma de anélise dos resultados

Para Bardin (1979, p.36), com base em descrigdes apresentadas por Be-
relson, a andlise de contetddo consiste em uma técnica de investigagio que,
através de uma descri¢io objetiva, sistemdtica e qualitativa do contetdo mani-
festo das comunicagdes, tem por objetivo a interpretagdo desses dados.

No entanto, Campos (2003) assinala que a compreensio dessa comunicagio
s6 seréa obtida por meio de um procedimento sistemético e objetivo de descri¢do
do conteudo das mensagens, ou seja, dos indicadores (quantitativos ou ndo) que
permitem a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢ées de producio/re-
cepcdo dessas mensagens que oscilam entre dois polos: o rigor da objetividade e
a fecundidade da subjetividade.

Buscando a interpretacdo de mensagens e enunciados, Bardin (1979), propde
uma organizacio da andlise de contetido dos dados em trés fases, ou polos, dis-
tintos:

e pré-andlise: objetiva a sistematizacdo, a escolha dos documentos que serdo
analisados, bem como uma formulagdo prévia de hipoteses e indicadores
para a interpretacéo final;

* exploracio do material e tratamento dos resultados: resultam na categori-
zagdo e codificacio dos dados investigados em unidades de registro (pala-



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 117

vras, conjunto de palavras, temas) e unidades de contexto que visam a
facilitar a compreensio das unidades de registro;

* inferéncia e interpretacio: remete ao conjunto de documentos submetidos
aos procedimentos analiticos.

Nessa perspectiva, de acordo com os objetivos estabelecidos para elucidar os
questionamentos do estudo, com foco nos saberes docentes e na formagdo em
alternancia no 4&mbito da formacdo em Educacio Fisica dessa universidade pu-
blica, os resultados obtidos através de questionario, entrevistas e leitura do pro-
jeto pedagdgico do curso foram apresentados e analisados a partir dos seguintes
capitulos:

* “O curriculo como um documento de identidade”

 “Saberes docente e competéncias”

» “A pedagogia da alternancia na perspectiva da formacio inicial e da pra-
tica profissional”

¢ “Auniversidade e a escola como lugares de formacdo”

Cabe destacar que a pesquisa foi submetida a aprovacio do Comité de Etica,
e que todos os participantes do estudo assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE).






4
O CURRICULO COMO UM
DOCUMENTO DE IDENTIDADE

O professor em construgao:
a docéncia como ponto de partida

Concebendo o curriculo como um documento de identidade (Silva, 1999),
procuraremos investigar e apresentar os elementos que compdem o curriculo da
formagio investigada.

No Parecer CNE/CP n2 9/2001, Parecer CNE/CP n° 27/2001, Parecer
CNE/CP n2 28/2001, Resolu¢ao CNE n2 1/2002, Resolu¢io CNE n2 2/2002,
em rela¢do ao perfil profissional, o professor da educagio bésica, licenciatura
plena em Educacgio Fisica, devera estar qualificado para a docéncia desse com-
ponente curricular na educagio basica tendo como referéncia a legislacio propria
do Conselho Nacional de Educacio. De acordo com essas prerrogativas, a pro-
posta do curso de Formacdo de Professores de Educacio Fisica tem como funda-

mento e

[...] base obrigatoria de sua formacéo e identidade profissional, a docéncia — uma
docéncia que traz subjacente a ela como condicéo sine qua non o conhecimento
do movimento humano (motricidade humana) aplicado ao fenémeno educativo.
De modo que esta formacido deverd incluir conhecimentos, competéncias e con-
teudos [...]. (UNESP, 2005, p.31)

Dessa forma, sendo a docéncia a base dessa identidade, concordamos com
Chaui (2003) quando defende a revalorizagio da docéncia na perspectiva de:
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a) formagio de verdadeiros professores, isto €, conhecedores dos cléssicos de
sua area, dos principais problemas da mesma, considerando os impactos filos6-
ficos, cientificos e tecnoldgicos de sua disciplina;

b) ter infraestrutura de trabalho adequada para a formacao universitdria com
bibliotecas e laboratérios equipados;

c) realizacdo de concursos para atender com qualidade o aumento do acesso
dos estudantes nas universidades;

d) garantia de condicdes salariais dignas que permitam ao professor traba-
lhar em regime de tempo integral dedicando-se a docéncia e a pesquisa, a fim de
favorecer o processo de formagio e atualizagio docente;

e) através do incentivo de intercdmbio com universidades do pais e estran-
geiras promova a plena formacdo do professor, familiarizando-o com as dife-
rengas e especificidades regionais, nacionais e daslinhas de trabalho internacional.

Nessa perspectiva, espera-se também que a universidade forme intelectuais,
isto é, pessoas que interrogam, buscam, amam, cultivam e contestam o saber, as
ciéncias, a Filosofia, as artes, a investigacdo e a criacdo de novos saberes, for-
mando, desse modo, individuos da cultura, do pensamento, da agdo e da politica,
de seres humanos e de sociedades felizes (Coelho, 2005).

Porém, ainda no que diz respeito ao perfil profissional da pessoa formada
pelo curso de Educagio Fisica da universidade ptblica estudada,

[...] espera-se que esses profissionais tenham amplo dominio e compreensio da
realidade, dominio de instrumentais tedricos e praticos e consciéncia critica que

lhes permitam interferir e transformar as condigdes de seu ambiente de trabalho

e da propria sociedade. (UNESP, 2005, p.31)

Alegre (2006) assinala que, se a concepgio do papel do professor néo for es-
tabelecida e descrita no projeto pedagégico do curso, ndo é possivel identificar as
capacidades, ou habilidades, ou conhecimentos que os futuros professores de-
verdo apresentar como prova de sua competéncia. Nesse sentido, entende que a
area deve discutir o trabalho do professor buscando definir indicadores de com-
peténcia, a fim de orientar os programas de formacéo profissional.

Retomando Neira (2010) — que sinaliza que a escolha de determinadas expe-
riéncias, contetidos e saberes em detrimento de outros reflete o sujeito-professor
que se quer formar —, o curso de licenciatura em Educagio Fisica defende:

[...] que a preparacgio deste professor de educacio basica (educagio infantil, en-

sino fundamental e ensino médio) devera enfatizar o conhecimento do movi-
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mento humano (cultura corporal de movimento e/ou cultura de movimento)
aplicado ao fendmeno educativo. Portanto, devera adquirir um profundo conhe-
cimento da Educacio Fisica e da educacio formal, possuir uma visdo da funcéo
social da escola, de sua histéria, problemas e perspectivas na sociedade brasi-
leira, compreender, ainda, o papel da Educacio Fisica no contexto curricular e
seus objetivos no processo da educacio e avaliacdo de programas adequados aos
seus alunos, SABER e incluir um conhecimento profundo da crianga e do jovem,
suas necessidades e interesses em relacio a atividade motora no contexto brasi-
leiro. Dessa forma o que se objetiva é a formacdo de professores que atuem na
producio e difusio de conhecimentos no campo da Educagio Fisica, bem como
participem da organizacdo do processo de gestdo escolar, unidades e projetos

educacionais, por meio de uma solida formacao teérica articulando teoria e pra-

tica [...]. (UNESP, 2005, p.32)
Sendo que, ao final do curso, o estudante deverd ser capaz de:

— buscar de forma criativa, inovadora e com responsabilidade social, res-
ponder as demandas surgidas em seu campo de atuacio profissional;

— organizar, coordenar, planejar e avaliar as diferentes situagdes de ensino
e aprendizagem que caracterizam a pratica docente nos diferentes niveis e
modalidades da educacio basica para os quais esta sendo formado;

— exercer atividades de coordenacio pedagogica em unidades escolares, sis-
temas de ensino e demais institui¢des de educacdo formal, tendo em vista
o exercicio da democracia como diretriz para a tomada de deciséo;

— comprometer-se com a supera¢do de quaisquer praticas excludentes pre-
sentes nos rituais educativos. (UNESP, 2005, p.32)

Os descritores apresentados nio deixam de apresentar uma interface com as
concepgoes de perspectiva pos-critica, na medida em que buscam conhecer e in-
tervir em prol da construcdo de significados e valores democraticos (Neira &
Nunes, 2009). Porém, para que isso aconteca, Novoa (1992) nos lembrara que
tanto a dimensdo pessoal como a dimensio profissional do professor formam um
todo organico, na medida em que uma parte do profissional esta na pessoa e vice-
-versa. Assim, o desenvolvimento ou a aquisi¢do dos saberes, competéncias e
habilidades tem a ver com aquilo que somos, com a producdo de sentidos que
damos aos eventos e fatos em nossa vida, o que tem sido negligenciado.

Dessa forma, € necessario que essas duas dimensdes, pessoal e profissional,
encontrem espaco para interagir e para se apropriar dos processos de formagéo, e
deem sentido as suas historias de vida, bem como estimulem uma perspectiva



122 ESTHER VIEIRA BRUM DE SOUZA * SAMUEL DE SOUZA NETO

critico-reflexiva. Enfim, deveriam proporcionar ao professor um pensamento
autdénomo e facilitar a autoformacao participada, ou seja, remeter ao processo de
formar-se ao invés de formar, de um investimento pessoal, de um trabalho livre e
criativo, objetivando a constru¢do de uma identidade que é também profissional.

Para Tardif (2002), o professor é, antes de tudo, alguém que sabe alguma
coisa e cuja fungio consiste em passar esse saber para os outros, ou seja, a for-
magao por meio da delimitacdo do perfil profissional deve privilegiar o ensino,
dominio e mobilizacdo de diversos saberes, para contribuir com a constituicdo
desse futuro professor.

Concepcgoes, eixos, corpo de conhecimento e atividades
na formacao inicial do professor de Educacao Fisica

Tomemos como referéncia a proposta da Resolu¢io CNE/CES n® 7/2004,
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de gradua¢io em Educacio Fi-
sica, em nivel superior de graduacio plena, que, em seu artigo 32, assume filoso-
ficamente a concepgio de Educagio Fisica como:

[...] uma area de conhecimento e de intervengdo académico-profissional que tem
como objeto de estudo e de aplicacdo o movimento humano, com foco nas dife-
rentes formas e modalidades do exercicio fisico, da ginastica, do jogo, do esporte,
da luta/arte marcial, da danca, nas perspectivas da prevencido de problemas de
agravo da saude, promocao, protecio e reabilitacio da saude, da formacio cultu-
ral, da educagio e da reeducagio motora, do rendimento fisico-esportivo, do la-
zer, da gestdo de empreendimentos relacionados as atividades fisicas, recreativas
e esportivas, além de outros campos que oportunizem ou venham a oportunizar

a pratica de atividades fisicas, recreativas e esportivas. (Brasil, 2004, p.1)

No artigo 7¢ se prop0s, ainda, que a organizacio curricular do curso articule
as unidades de conhecimento de formagio especifica e ampliada, contemplando
uma formacdo ampliada que abarque as seguintes dimensdes do conhecimento:

a) relacdo ser humano-sociedade;
b) Biologia do corpo humano;
c¢) produgido do conhecimento cientifico e tecnolégico. (Brasil, 2004, p.2)

E uma formagio especifica, que contemple os conhecimentos identifica-
dores da Educagio Fisica, deve ser configurada pelas seguintes dimensdes:
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a) culturais do movimento humano;
b) técnico-instrumental;
¢) didético-pedagodgico. (Brasil, 2004, p.2)

Nesse contexto, em seu artigo 82, no que tange a licenciatura, foi proposto
que, especificamente “para o Curso de Formagio de Professores da Educacio
Bésica, licenciatura plena em Educagio Fisica, as unidades de conhecimento es-
pecifico que constituem o objeto de ensino do componente curricular Educa¢io
Fisica” estardo restritas “as dimensdes biologicas, sociais, culturais, didatico-
-pedagogicas, técnico-instrumentais do movimento humano” (Brasil, 2004,
p.2), o que significa dizer que, entre os seis topicos apresentados, apenas a di-
mensio de “producio do conhecimento cientifico e tecnologico” ndo sera con-
templada.

Também no que diz respeito a formacio de professores da educacio bésica,
em nivel superior, licenciatura plena, a Resolugio CNE/CP n°1/2002 destaca
uma proposta que privilegia a identidade profissional docente. Nessa perspectiva,
o artigo 6° assinala que a construc¢do do projeto pedagégico devera considerar os
conhecimentos exigidos para a constitui¢io das competéncias, contemplar o de-
bate contemporineo mais amplo sobre questdes culturais, sociais, econdémicas,
bem como enfatizar o conhecimento sobre o desenvolvimento humano e a pré-
pria docéncia. Nesse entendimento, o que se privilegia no projeto pedagogico do
curso de licenciatura em Educagio Fisica da IESpip sdo competéncias e/ou
conhecimentos relacionados a(ao):

— cultura geral e profissional (conhecimento sobre a dimens3o cultural, social,
politica e econdémica da educacdo; comprometimento com os valores inspira-
dores da sociedade democratica; gerenciamento do préprio desenvolvimento
profissional; conhecimento de processos de investigagio);

— contetidos das dreas de conhecimento (especifico) que serdo objeto de ensino
(dominio dos conteudos a serem socializados);

— conhecimento pedagdgico (dominio do conhecimento pedagogico);

— conhecimento advindo da experiéncia;

— conhecimentos sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos;

— compreensio do papel social da escola. (UNESP, 2005, p.31)

Nesse itinerario, e considerando a vasta amplitude de conhecimentos rela-
cionados a cultura corporal de movimentos, a proposta dos cursos de Educagio
Fisica da IESpip considera que algumas praticas — relacionadas aos jogos, es-
portes, dangas, gindsticas, lutas e conhecimento sobre o corpo — devam estar pre-
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sentes para os estudantes da graduacio e da licenciatura no periodo basico, pois
se constituem em conhecimento importante de fundamentacio.
Por isso, foram privilegiadas as préticas culturais de movimentos mostradas

no Quadro 9.

Quadro 9 — A produgio do conhecimento identificador da Educagio Fisica

Conteudo Formagao especifica
Curriculo Esportes Jogos Dangas Gindsticas Lutas Corpo
Disciplinas Basquetebol Jogos e Atividades | Ginastica I Judo Praticas
da glrade Voleibol Brincadeiras Rl'tmicals e | Gingstica II Capoeira | Corporais e
curricular Futebol e Expressivas | (GR, . Auto- '
proposta na Futebol de Dangas acrobitica, conhecimento
Teestruturagao | g . academias,
da Educacao etc.)
Fisics Handebol
siea - Ginastica
Atividades Artist;
Aquaticas I e IT 1stica
Atletismo I e II

Fonte: UNESP, 2005, p.48.

Em relagio aos conhecimentos privilegiados, o projeto pedagégico do curso
explica que, no geral, o que se tem é uma formacéo bésica que perpassa o curri-
culo do primeiro ao quarto ano, mas que, nos seus dois primeiros anos, procura
introduzir o estudante no universo da produgio de conhecimento da érea, bem
como leva-lo aos conhecimentos que integram a interface da “relacdo ser hu-
mano-sociedade”, “Biologia do corpo humano” e “produ¢io do conhecimento
cientifico e tecnologico”. A compreensdo desses conhecimentos tem inicio no
segundo ano de curso e vai até o quarto ano, visando também a integracdo dos
estudantes e contetidos nos topicos comuns relacionados as dimensées do conhe-
cimento “técnico-instrumental” e “didatico-pedagogico”. Entretanto, a partir
do terceiro ano, espera-se que, com a entrada no campo especifico de atuagdo,
ocorra uma formacao que aprofunde o campo de intervencgio escolhido.

Nesse sentido, as formagdes ampliada e especifica da Educacio Fisica sdo
constituidas dos conhecimentos relacionados no Quadro 10.
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Quadro10- Os conhecimentos da formagéo geral na Educagéo Fisica

da Educacao Fisica
Fisiologia dos

Sistemas Humanos

Educacio Fisica
Adaptada

Fundamentos do

Dimensoes Formagdo ampliada Formagdo especifica
Relacd Produgao do
elagdo ser L . _ o
Biologia do corpo conhecimento Técnico- Didatico-
humano- h ientif inst tai dagégi
. . umano cientifico e instrumentais edagogicas
Curriculo sociedade - pedagog|
tecnoldgico
Disciplinas da Historia da Anatomia Humana | Introducao a Crescimento e Tendéncias da EF

grade curricular EF, Esporte Geral Teoria da EF Desenvolvimento | Bases Teorico-
proposta na e Danca Anatomia do Meétodos e Socorros de Praticas do
reestruturagdo | Psicologia e Aparelho Técnicas de Urgéncia Condicionamento
da Educacao EF Neuromotor Pesquisa em Educagao em Fisico
Fisica Sociologiae | Cinesiologia Edu cagao Saude Medidas e
EF Bases Fisica Aprendizagem Avaliagdo em
Filosofiae EF | Neurofisiologicas TCC Motora Educacao Fisica

Lazer
Fisiologia do
Exercicio

Nutri¢ao e EF

Fonte: UNESP, 2005, p.49.

Nesse processo de formacdo, inicialmente, o estudante é inserido no con-
texto geral da Educacio Fisica e, posteriormente, no campo de intervenc¢io, pas-
sando também pelas atividades complementares, pela iniciagdo cientifica, pela
participacdo em projetos de extensdo e/ou em 6rgédo colegiados, bem como pelas
atividades extracurriculares, entre outras (UNESP, 2005, p.48).

Ainda sobre os conhecimentos privilegiados nesse percurso de formacao,
foram definidas as disciplinas obrigatérias presente nos dois cursos, as eletivas
(restritas a determinado curso, como a licenciatura plena ou a graduagio, que se
refere ao novo bacharelado), assim como as optativas. Nesse percurso de for-
mac3o, ha também a Pritica como Componente Curricular (PCC), identificada
como Projeto Integrador (PI), nos dois primeiros anos, e a Pratica como Compo-
nente Curricular (PCC), nos dois ultimos anos, pulverizada nas disciplinas de
intervencdo, como Educacio Fisica Escolar I, I e I11, Estagio Curricular Super-
visionado — Prética de Ensino I, II, III e IV —, Didatica da Educacio Fisica,
apenas para citar algumas, com uma carga horaria de 15 h/a.

Para o curso de licenciatura em Educacédo Fisica, foram privilegiados os se-
guintes conhecimentos:
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Quadro 11 — Os conhecimentos da formag¢do no campo de interven¢io da licenciatura

plena

Dimensoes

Curriculo

Formagao ampliada

Formacgao especifica

Relagao ser humano-
sociedade

Didatico-pedagégica

Técnico-instrumental

Disciplinas da
grade curricular
proposta na
reestruturacao da
Educagcao Fisica

Dimensoes Filosoficas da
EF

Dimensoes Psicologicas
da EF

Dimensoes Sociologicas
da EF

Administracio em EF

Estagio Curricular
Supervisionado I
Estagio Curricular
Supervisionado II
Estagio Curricular
Supervisionado 111
Estagio Curricular
Supervisionado IV

Teoria do Treinamento
Esportivo

Biomecanica

Atividade Fisica e Saude

Optativa I

Optativa II

Optativa I1I

Optativa IV

Fonte: UNESP, 2005, p.49-50.

No que tange a elaborac¢do da proposta do curso, alguns principios foram
considerados, tais como: a articula¢do teoria e pratica; o estdgio curricular; a ini-
clacgdo as préticas investigativas, o trabalho de conclusdo de curso e as atividades
complementares.

A Resolucio CNE/CP n2 1/2002 estabelece orientacdes para os cursos de
formagdo, como a necessidade do desenvolvimento da prética desde o inicio do
curso e também de uma dimensio pratica que permeie todas as disciplinas e ul-
trapasse o momento do estagio, articulando as diferentes praticas. Desse modo, o
projeto pedagogico do curso concebe a articulagdo entre teoria e prética pela re-
lagdo entre o conhecimento especifico, o conhecimento pedagdgico e a pratica
educacional.

Nessa perspectiva, a pratica é compreendida como mediadora do fazer hu-
mano, e por isso concreta e histérica. E expressio também do sujeito coletivo,
decorrente inicialmente da pratica produtiva, sendo marcada pela pratica poli-
tica e provedora de sentido que requer, para sua concretizacdo, um ‘“‘estudo rigo-
roso dos fundamentos da Educa¢do e um exercicio incessante de busca de
compreensio das praticas educacionais” (UNESP, 2005, p.40). Para o desenvol-
vimento dessa concep¢do de pratica, consideraram-se as proposicoes do Parecer
CNEn°28/2001 e da Resolu¢io CNE/CP n22/2002, que preveem o minimo de
800 horas de atividades praticas desenvolvidas por meio de 400 horas destinadas
as Praticas como Componentes Curriculares (PCC) e 400 horas para os Estagios
Supervisionados.

A Pratica como Componente Curricular no Parecer CNE/CP n° 28/2001
foi definida como:
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[...] uma pratica que produz algo no ambito do ensino. Sendo a pratica um tra-
balho consciente [...] ela terd que ser uma atividade tdo flexivel quanto outros
pontos de apoio do processo formativo, a fim de dar conta dos multiplos modos
de ser da atividade académico-cientifica. Assim, ela deve ser planejada quando
da elaboracio do projeto pedagdgico e seu acontecer deve se dar desde o inicio da
duragio do processo formativo e se estender ao longo de todo o seu processo. Em
articulacdo intrinseca com o estagio supervisionado e com as atividades de tra-
balho académico, ela concorre conjuntamente para a formacgio da identidade do
professor como educador. (Brasil, 2001, p.9)

De acordo com esse entendimento, a Pratica como Componente Curricular
se refere:

— [a] estratégia para a problematizacio e a teorizacdo de questdes pertinentes ao
campo da educacdo e educacio fisica, oriundas do contato direto com o es-
pago escolar e educacional e com o espaco das vivéncias e experiéncias acadé-
micas ou profissionalizantes;

— [ao] mecanismo para viabilizar a integracio entre os diferentes aportes te6-
ricos que compdem a investigacdo cientifica e os campos de conhecimento
em educacio e educacio fisica. (UNESP, 2005, p.41)

Assim, ela pode ser concretizada pelo desenvolvimento dos Projetos Inte-
gradores (PI) compostos de 240 horas, nos quatro primeiros semestres, e outras
atividades sugeridas pelo Conselho de Curso no interior de disciplinas de inter-
vencdo, com 160 horas, nos dltimos quatro semestres, totalizando 400 horas.

Nesse contexto, os Projetos Integradores de carater obrigatorio e articulados
na forma de disciplinas, sem ter o cardter de disciplinas, foram concebidos espe-
cificamente como:

[...] espacos privilegiados de vinculacido entre a formacio teérica e a vivéncia
profissional, ao possibilitar ao estudante vivenciar situagdes concretas dos pro-
cessos de ensino, de aprendizagem e aqueles que caracterizam o funcionamento
do campo de trabalho. (UNESP, 2005, p.41)

Para o desenvolvimento dos Projetos Integradores (PI), se propds que fi-
casse sob a coordena¢io de um ou mais docentes que se encarregariam de definir
a(s) tematica(s) tratadas pela disciplina ou pelo conjunto de disciplinas do se-
mestre e os procedimentos adotados para a consecucio das atividades relativas
ao PI. (UNESP, 2005).
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No que tange as Atividades Complementares, a proposta do curso se con-
centra na oportunidade de vivenciar situacdes que promovam o contato do
estudante “com produgdes e pesquisas, atividades culturais e educacionais esti-
mulando-o a aprofundar-se em temas de seu interesse e a socializar descobertas
resultantes desses aprofundamentos” (idem, p.41). A elaboracdo do Trabalho de
Conclusio de Curso (TCC) é também um instrumento privilegiado para o apro-
fundamento de estudos, mas vale destacar que a elaboracdo desse trabalho nio
exige um tema especifico para cada curso, o que constitui um limite, na medida
em que, na licenciatura, se almeja um perfil voltado para a docéncia, porém nio
se reforca esse vinculo com a docéncia através da exigéncia de um TCC na drea
da Educacio Fisica escolar.

Nesse contexto, o Estdgio Curricular Supervisionado foi concebido como
uma atividade na qual o estudante vivenciard e refletira sobre as préticas e as
teorias, sendo responsavel pela conformacdo dos diferentes espacos e situagdes
nas quais se viabilizam os processos educacionais formais e nio formais. Dessa
forma, de acordo com a Resolugio CNE/CP n° 2/2002, a carga horaria desti-
nada ao Estagio Curricular Supervisionado é de 400 horas, e seu inicio ocorre a
partir da segunda metade do curso. No caso da IESpip, o Estagio Supervisionado
se desenvolve no conjunto de quatro semestres dos dois tltimos anos (UNESP,
2005), sendo caracterizado pelas seguintes atividades:

[...] observacio e regéncia na Educacio Infantil; Ensino Fundamental e Ensino
Médio (Licenciatura) [...] acompanhamento de atividades referentes a coorde-
nacdo pedagdgica e/ou gestdo administrativa (Licenciatura e Graduacio), entre
outras possibilidades que sejam permitidas. (UNESP, 2005, p.43)

Foi proposto, entdo, o desenvolvimento de atividades de elaboracio e imple-
mentagio de projetos, observacio, coparticipacio e direcio da classe supervisio-
nadas, assim como reflexdo sobre o trabalho realizado nos espacos educacionais,
totalizando 420 horas de Estdgio Curricular Supervisionado — Prética de Ensino
(Licenciatura). Dessa carga horéria, 120 horas se desenvolvem no Estagio Curri-
cular Supervisionado — Pratica de Ensino I (5° semestre), que trabalha os con-
teudos relacionados com a elaboragio de projetos e/ou propostas de intervengio
com o trabalho pritico em campo, bem como com a realizagdo de observagao nas
escolas. Nesse estdgio também se buscam trabalhar o processo identitério do
professor, a descoberta dos espagos marginais (nfo reconhecidos) que ocupam a
escola, como as tribos de alunos, o intervalo, a entrada e a saida da escola, o en-
torno da escola e, por fim, o estidgio como pesquisa e a pesquisa no estagio, o
corpo na escola e o corpo da escola, a iniciagdo no campo de uma cultura profis-
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sional e de uma socializacdo profissional. Os demais estagios (II, 90 h/a; I1I, 90
h/a; e IV, 120 h/a), sdo dedicados, exclusivamente, a pratica profissional, com
encontros periddicos em sala de aula, em que se busca ir da pratica para a teoria,
ou seja, reconstruir a teoria na reflexdo critica dos desafios encontrados nas es-
colas onde se faz o estdgio. Nessa direcdo, se propde para os estudantes desse
conjunto de disciplinas:

Descrever: O que fago? O objetivo desta acio é descrever eventos concretos de
ensino, em que o aluno-professor revé suas acdes distanciadas do contexto, o
que lhe permite maior organizacio e possibilidade de enxergar com clareza as
decisdes tomadas em sala de aula. E importante que o professor descreva seu
plano de aula, como se desenrolou sua aula naquele dia, um problema que esta
enfrentando, suas interagdes com seus alunos, seus pares ou superiores. Essas
descri¢des ndo precisam ser complexas ou técnicas, mas devem dar voz as acdes
dos praticantes como ponto de partida para a reflexdo, como um passo neces-
sario a uma posterior interpretagio e valoragio.

Informar: O que significa isto? Qual o significado das minhas agoes? Implica a
busca dos principios que embasam, conscientemente ou nao, as a¢des realizadas.
Ao informar, o professor pode perceber e verbalizar as teorias que ele proprio foi
percebendo e internalizando no decorrer de sua histéria como aluno e como pro-
fessor, as quais permeiam seu texto.

Confrontar: Como me tornei assim? Como cheguei a agir dessa forma? Smyth
explica que agora é o momento de confrontar ideias e razdes, de interrogar as
teorias que embasam as agdes, ou seja, questionar o senso comum com o objetivo
de entender por que se ensina do modo como se ensina. Confrontar envolve uma
avaliacdo e reflexdo sobre valores culturais, sociais e politicos que embasam o
processo educativo, bem como avaliacdes da pratica e ideias arraigadas. O resul-
tado do confronto pode levar o professor a perceber como as forgas sociais e ins-
titucionais influenciam suas a¢des e pensamentos.

Reconstruir: Como posso fazer diferente? Como posso me transformar?
Aprender é reconstruir, remodelar, transformar, integrar o novo ao conhecido.
Pela reconstrucgio dos seus conceitos e visdes, o professor pode alterar sua pra-
tica, compreendendo que o ensino nio é uma realidade imutavel, definida pelos
outros, mas contestdvel na sua esséncia. Pela reconstrugio dos seus conceitos e
visdes sobre o ensino/aprendizagem, o professor vai ganhando, gradualmente,
maior controle sobre esse processo, de forma que possa decidir o que é melhor
para a sua pratica (teorizagdo), tornando-se também ele gerador de teorias (par-
ticulares) que progressivamente vdo se aproximando das teorias formais.
(Amaral et al., 1996, apud Ortiz, 2003, p.5)
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Portanto, trabalha-se no sentido de levar esse estudante a ter consciéncia de
suas agdes, buscando rever a trajetoria de suas a¢des e condicionantes, bem como
trabalha-se com casos de ensino, da mesma forma que se trabalha com a pro-
dugdo material do que foi feito no estagio, levando o estagiario ou grupo de esta-
glario a investigar a sua prética e produzir um texto vinculado ao que se chama de
Trabalho de Conclusio de Estagio. Faz parte desse processo, também, acompa-
nhar, no ultimo semestre do curso, a gestdo e/ou coordenacdo pedagogica de
uma escola para se conhecer a escola a partir da administracio e da coordenacgio
pedagogica, espaco que tem como uma de suas fun¢des a formacdo em servigo
dos professores. Desse modo, o Estagio Supervisionado se desenvolve no con-
junto de quatro semestres nos dois tltimos anos (UNESP, 2005).

A proposta do curso também institui a iniciagdo as praticas investigativas,
considerando a natureza do objeto de estudo da area, o “movimento humano”,
que requer constantes e novos desafios, exigindo dos futuros profissionais uma
postura investigativa (UNESP, 2005). Portanto, propde-se:

 Existéncia do Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), nas condi¢des ante-
riormente descritas;

» Exigéncia da participacdo em eventos de natureza académico-cientifico-cul-
tural e/ou educacional, sob a forma de Atividades Complementares.

(UNESP, 2005, p.44)

No artigo 11 da Resolucdo CNE/CES n® 7/2004, essa perspectiva de inves-
tigacdo cientifica é confirmada para integralizacdo da formacédo do graduado, ou
seja, do bacharel, quando coloca que podera ser exigido um trabalho de curso
orientado. De acordo com o projeto pedagdgico do curso, o Trabalho de Con-
clusdo de Curso (TCC) permite ao aluno exercitar-se no campo da investigacdo
cientifica, tendo o seu desenvolvimento a partir do 62 semestre ou ap6s 0 cumpri-
mento de 50% dos créditos em disciplinas, perfazendo 180 horas, 12 créditos,
distribuidos durante o 62, 72 e 82 semestres letivos (UNESP, 2005). Entretanto,
para a sua elaboracio, é necessério:

 contar com a orientacdo de docente do Departamento de Educacido Fisica ou
de outros departamentos e/ou, quando for o caso, de outra instituigdo em
conformidade com as orientacdes em vigor;

* apresentar, no prazo determinado, o projeto de trabalho com a anuéncia do
orientador e aprovado pelo Conselho de Curso, de acordo com as orienta¢des

em vigor;
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* estar ciente das condi¢des institucionais que normalizam o processo de elabo-

ragdo do TCC. (UNESP, 2005, p.44)

Com rela¢io as Atividades Complementares — um dos elementos responsa-
vels por garantir a indissociabilidade entre teoria e pratica, como afirmado ante-
riormente —, o artigo 10 da Resolucio CNE/CES n® 7/2004, estabelece:

[...] deverdo ser incrementadas ao longo do curso, devendo a Instituicdo de En-
sino Superior criar mec anismos e critérios de aproveitamento de conhecimentos
e de experiéncias vivenciadas pelo aluno, por meio de estudos e praticas inde-
pendentes, presenciais e/ou a distancia, sob a forma de monitorias, estdgios ex-
tracurriculares, programas de iniciagdo cientifica, programas de extensdo,

estudos complementares, congressos, semindrios e cursos. (Brasil, 2004, p.3)

A Resolu¢io CNE/CP n? 2/2002 prevé, para esse fim, 200 horas de ativi-
dades académico-cientifico-culturais realizadas pelos estudantes, devendo ter
participagdo comprovada e aprovada pelo Conselho de Cursos de Graduagio em

Educacio Fisica e pelo orientador, podendo se materializar como:

*  Monitoria (30 horas);

* Apresentacio de trabalho e publicacido de resumo como primeiro autor em
congressos e similares (30 horas);

» Trabalho completo publicado (60 horas);

* Organizacio de eventos cientificos (30 horas);

» Participa¢io em eventos cientificos (15 horas);

e Semana dos Estudos (30 horas);

* Disciplina optativa além do minimo necessario (30 horas ou 60 horas depen-
dendo da carga horaria);

* Participa¢do em atividades culturais e/ou artisticas (15 horas ou a depender
do nimero de horas de trabalho efetivo);

» Estagios extracurriculares (15 horas ou a depender do nimero de horas de
trabalho efetivo);

*  Excursdes multidisciplinares (nimero de horas a determinar: 15 horas ou a
depender do ntimero de horas de trabalho efetivo);

* Participagio em PET, Programa de Extensio, Nucleo de Ensino (60 horas);

» Participagio na diretoria do DA ou CA ou Grémio (30 horas);

* Cursos de lingua estrangeira (30 horas);

e Comissoes (15 horas);
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* Iniciagio cientifica (60 horas);

* Participag¢io em Colegiados (30 horas);

¢ Assembleia do curso (15 horas);

*  Grupos de trabalho (30 horas);

* Participagio em projetos de extensio (30 horas); e

 Atividades ou experiéncias ndo contempladas ou casos omissos que poderdo

ser deliberados pelo Conselho de Cursos. (UNESP, 2005, p.45)

De acordo com a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002, o projeto pedagdgico do
curso de Educagio Fisica propde o seguinte entendimento:

[...] como interpenetracdo de método e contetido entre disciplinas que se dis-
pdem a trabalhar, conjuntamente, determinado objeto de estudo. Tal integra-
¢do ocorre durante a construcdo do conhecimento, de forma conjunta, desde a
colocac¢io do problema. Assim ocorrendo, o conhecimento é gerado em um ni-
vel qualitativamente diferente do existente em cada disciplina [...] e é fun-
damentada por um modo de olhar, interagir e atuar que localiza, na analise das
praticas pedagogicas, a inter-relacdo entre as diferentes areas que integram
as praticas educacionais. (UNESP, 2005, p.46)

Nessa perspectiva, a interdisciplinaridade é considerada como possibilidade
para a superagio da fragmentagio no contexto de formagio. No geral, conside-
rando a flexibilidade na organizacio curricular e as exigéncias do mundo con-
temporaneo, ha, no curriculo de formacio, a inclusdo de disciplinas (obrigatérias
dalicenciatura e da graduacio, e optativas), as préticas investigativas (Atividades
Complementares, Trabalho de Conclusdo de Curso), e os Projetos Integradores,
permitindo ao “estudante juntamente com o aprofundamento em seus estudos, a
diversificacdo em sua formacdo, respeitando seus interesses e necessidades”
(UNESP, 2005, p.47).

Assim sendo, o curso possui uma base comum, com 128 créditos (ou 144
créditos contemplando os Pls) e uma formacio especifica na licenciatura, com
117 créditos, concentrada do 52 ao 8° semestres. Completam esse quadro os 16
créditos em disciplinas optativas vinculadas, direta ou indiretamente, a formacéo
do professor de Educagio Fisica, podendo ser cumpridas na instituigdo de
origem ou em institui¢cdo de ensino por ela reconhecida (UNESP, 2005).

No geral, a proposta de formacio apresentada contempla em sua concepcio,
eixos, corpo de conhecimento e atividades a influéncia do movimento de profis-
sionalizacdo do magistério ao incorporar um corpo de conhecimento pautado em
saberes (Tardif, 2002) e principios profissionais (Contreras, 2002) que déo sus-
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tentacgdo a docéncia como base dessa identidade. O curriculo proposto é hibrido,
tanto na matriz curricular quanto na concepgdo de formacdo, mesclando a di-
mensdo académica com a dimensdo profissional (Fuzii, 2010). Embora a pratica
tenha ganhado visibilidade na perspectiva de um curriculo centrado na agdo-re-
flex@o-acdo e os descritores apontem para o caminho da reflexividade, obser-
vamos que ela pode nio superar a estrutura disciplinar, pois a base dos dois
primeiros anos é académica enquanto estrutura. Porém, h4 avancos ao se tentar
criar uma matriz curricular mais dinAmica e menos linear, como podera ser visto

na préxima se¢io.

O mapa da formacao

No geral, o projeto pedagogico do curso de Educagio Fisica da IESpip
propde uma matriz curricular que contempla uma estrutura horizontal, corres-
pondente as disciplinas que deverdo compor cada ano; uma estrutura vertical,
vinculada 2 articulacio entre os diferentes anos; e uma estrutura transversal e
integradora, que busca intervir e modificar a prética pedagogica realizada no
curso de licenciatura em Educacio Fisica. Nesse contexto, entende-se

[...] préatica pedagdgica como prdxis — acdo refletida — concretizada desde o pla-
nejamento de ensino ou periodizacgdo e/ou planejamento de trabalho até as to-
madas de decisées no dia a dia da docéncia, da orientacio, da intervencio. E
nessas praticas pedagogicas que o educador e/ou professor constitui sua identi-
dade enquanto profissional do magistério, da Educacéo Fisica, enquanto agente
social, com potencialidade para a transformacio a partir do papel que exerce
como profissional da Educacdo Fisica no ambito do magistério e em outros
campos de intervengdo. (UNESP, 2005, p.35)

Especificamente no eixo vertical,

[...] procurar-se-4, em cada ano do(s) curso(s), o desenvolvimento do educando
a partir de um(a) exposi¢do/contato/aprofundamento com o campo de conheci-
mento, passando ao exercicio de analise/sintese, neste processo, preparando o

futuro profissional tendo em vista a prdxis.

Para o desenvolvimento do eixo vertical, trés momentos foram estabele-

cidos: o primeiro apresenta o campo de conhecimento aos estudantes, confron-
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tando o senso comum com os conhecimentos elaborados em cada area de estudo;
o segundo, em que se propde o

[...] aprofundamento da éarea de estudo, do objeto de conhecimento nas dife-
rentes disciplinas que compdem os nucleos de conhecimento geral, especifico e
pedagogico; estudo dos fundamentos tedricos, da relacdo teoria/prética e exer-

cicio da analise. (UNESP, 2005, p.36)

E o terceiro momento, em que se privilegia a praxis, no que se refere a inter-
nalizagio do papel profissional nos espacos de atuagdo da Educagio Fisica, assim
como ‘‘a conscientizac¢do sobre sua funcdo social, contato com o mercado de tra-
balho, amadurecimento teérico, prética de analise de situacdes de trabalho con-
cretas, com vistas a emancipacdo, a autonomia e a participa¢io social efetiva”
(idem, p.36).

Com relagio ao eixo horizontal, busca-se estabelecer a integragido do con-
junto de disciplinas especificas — pedagdgicas, humanas ou outras areas (UNESP,
2005). Portanto, deverd, com as disciplinas especificas, privilegiar a transmissdo
dos conteudos, a produgdo do conhecimento e a reflexio sobre o processo de
ensino ou de conhecimento relacionado as criangas, jovens e adultos e de popu-
lacoes especiais. Também faz parte desse processo o Estagio Curricular Supervi-
sionado — Prética de Ensino, de cardter obrigatdrio e sob avaliagdo do curso de
formagio e do espago de atuacdo. Dessa forma,

[...] o Estagio Curricular Supervisionado de ensino serd compreendido como o
tempo de aprendizagem que alguém se demora em algum lugar ou oficio para
aprender a prética do mesmo e depois poder exercer uma profissio ou oficio;
supde uma relacio pedagdgica entre alguém que ja é um profissional reconhe-
cido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario; é um
modo especial de atividade de capacitacdo em servico e que s6 pode ocorrer em

unidades escolares onde o estagidrio assuma efetivamente o papel de professor.

(Brasil, 2001b, p.3)

Quanto ao funcionamento das disciplinas relacionadas ao eixo horizontal, é
proposto que se considerem as dimensdes conceitual, atitudinal e procedimental
dos contetdos. Nesse encaminhamento, a dimensao conceitual pretende:

— Conhecer as transformagdes por que passou a sociedade em relagéo aos
habitos de vida (diminui¢do do trabalho corporal em funcdo das novas
tecnologias) e relaciond-las com as necessidades atuais de atividade fisica.
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— Conhecer as mudancas pelas quais passaram os esportes. Por exemplo:
que o futebol era jogado apenas na elite no seu inicio no pais, que o vo-
leibol mudou as suas regras em funcio da televisdo, etc.

— Conhecer os modos corretos da execucdo de varios exercicios e praticas
corporais cotidianas, tais como: levantar um objeto do chéo, como se
sentar a frente do computador, como realizar um exercicio abdominal
adequadamente, etc. (UNESP, 2005, p.37)

J4 a dimenséo procedimental privilegia:

— Vivenciar e adquirir alguns fundamentos bésicos dos esportes, jogos,
dancas, ginasticas, lutas, capoeira. Por exemplo: praticar a ginga e a roda
da capoeira.

— Vivenciar diferentes ritmos e movimentos relacionados as dancgas, como
as dancas de saldo, regionais, entre outras.

— Vivenciar situacdes de brincadeiras e jogos. (Idem, p.37)

Por sua vez, a dimensao atitudinal visa:

— Valorizar o patriménio de jogos e brincadeiras do seu contexto.

— Respeitar os adversarios, os colegas e resolver os problemas com atitudes
de didlogo e ndo violéncia.

— Predispor e participar de atividades em grupos, cooperando e inte-
ragindo.

— Reconhecer e valorizar atitudes ndo preconceituosas quanto aos niveis de

habilidade, sexo, religido e outras. (Ibidem, p.38)

Nesse percurso de formacdo, deverio ser se buscadas também novas possi-
bilidades de interlocucéo entre as disciplinas (UNESP, 2005).

Para finalizar, o projeto prescreve o eixo transversal que abarca o conceito da
Pratica como Componente Curricular (PCC) no processo de formagdo. Consi-
derando o Parecer CNE/CP n29/2001, serdo desenvolvidos no curso 400 horas
de prética curricular, que precisario ir além da busca do equilibrio na relacéo te-
oria-prética nas disciplinas, pois “deverdo ser pensadas na perspectiva interdis-
ciplinar, buscando uma pratica que produza algo no dmbito do ensino e que
auxilie na formacdo da identidade deste profissional” (idem, p.39).

Com uma concepcido de pratica capaz de promover a articulacdo em uma
perspectiva interdisciplinar, o projeto pedagogico do curso propde sua efetivagido
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por meio dos procedimentos de observacio e reflexdo, registro das observagdes

realizadas e resolucio de situagdes-problema e

poderio ser organizadas sob a forma de Projetos Integradores, tendo como pers-
pectiva de implementacio os seminarios de integracdo ou as vivéncias praticas

e/ou até mesmo a inclusdo de oficinas experimentais. (Ibidem, p.39)

Esses projetos deverdo ter carga horéria prépria na grade, porém sem pos-
suir o formato de uma disciplina, ou ter a distribui¢do de cargas horarias no inte-
rior de disciplinas j4 existentes ou de criagdo de uma nova disciplina, mas devem
representar um novo momento do curso em que serd definido um tema interdis-
ciplinar, que poderd contemplar os interesses de cada disciplina simultanea-
mente. Ainda sobre os Projetos Integradores, a proposta do curso explica:

Consiste num novo conceito tematico, que preserva a disciplinaridade na estru-
tura, mas que deverd superéa-la no funcionamento. Portanto, trata-se de um
exercicio de superacdo de uma tradicdo cartesiana, de marca positivista, que
tende a compartimentalizar os contetudos e encerra-los em grades curriculares
estanques, por vezes, ndo articuladas, rumo a um curriculo organico. (Ibidem,
p.39)

Ainda em relagio a prética, na Resolugio CNE/CP n° 1/2002 se estabelece
o desenvolvimento de uma aprendizagem orientada pelo principio metodolégico
da agdo-reflexdo-acio e resolucio de situagdes-problema que privilegie a pratica
e a teoria, rompendo com um ensino com énfase disciplinar e teérica.

Nesse sentido, referendamos Tardif (2010), que assinala que uma formagio
que ndo valoriza a experiéncia profissional e o saber da experiéncia é uma for-
macdo de ma qualidade. Desse modo, entendemos que a pratica no espago da
formagio deve ocupar um lugar privilegiado.

Para Novoa (1992), a formacio deve estimular uma perspectiva critico-re-
flexiva sobre as praticas e uma troca de experiéncias e partilha de saberes, conso-
lidando espagos de formagio mutua e um estatuto ao saber da experiéncia, além
de estabelecer a ideia de um perfil de professor formador e em formagio, ao
mesmo tempo.

Recordamos que essa concepgio de formagio de cunho reflexivo, caracteri-
zada pela investiga¢do, experimentacio e producdo de saberes, é capaz de pro-
mover a profissionaliza¢io docente (Papi, 2005), pois da ao professor o status de
produtor de um saber.
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Para Tardif (2010), a formacdo inicial objetiva habituar os alunos a pratica
profissional e torna-los praticos “reflexivos”. Essa afirmacio significa que os
programas de formagio dos professores devem ser organizados a partir da for-
magio cultural ou geral e da formacdo cientifica ou disciplinar que, por sua vez,
deveriam se vincular a formacao pratica. Isso requer, segundo o autor, estagios
de longa duracio, contatos frequentes com os ambientes da pratica, énfase na
analise de préticas e de casos e, especialmente, envolvimento de professores da
educacio basica no curriculo de formacdo profissional. Cabe destacar que nio
seria a reprodugio de préticas ou o abandono da teoria, mas o vinculo da teoria
aos condicionantes e condicdes reais do oficio dos professores, bem como a con-
tribuicdo para a transformacdo. De acordo com essa perspectiva, essa formagio
seria pautada pelo paradigma reflexivo (Marcelo Garcia, 1999).

Em face do que foi exposto, consideramos que os trés tépicos apresentados
formam um todo orgénico. Disso se depreende, com base em Neira (2010) e
Neira & Nunes (2009), que o curriculo proposto e analisado em sua estruturacio
e organizagio traz subjacentes diferentes momentos da Educacgio Fisica brasi-
leira: tradicdo e modernidade, industrializacdo e tecnicismo, democracia e critica
social, globaliza¢do e mercado; em fun¢io de que todo curriculo é fruto de uma
construcdo social e historica e da influéncia das teorias de curriculo tradicional,
criticas e pos-criticas (Silva, 1999).

Esse curriculo também é reflexo de seu corpo docente e da propria historia
da universidade na qual se alojou — uma universidade de perspectiva cientifica
(em transi¢do para a incorporagdo de aspectos da universidade operacional no
que se refere a estandardiza¢io/padronizacdo da formacio inicial, visando & mo-
bilidade estudantil). Da mesma forma, reflete tempos de mudangas, que nio ig-
nora, trazendo a tona avangos e contradi¢oes (desafios).

Entre os avangos estdo o compromisso com a educagio, a escola, a formagéo
cidadi, a valorizagio das ciéncias humanas ou de disciplinas de cunho humanis-
tico (inclusdo da Filosofia e Filosofia da Educacio, Psicologia e Psicologia da
Educacdo, Sociologia e Sociologia da Educac¢io, Histéria da Educacio Brasileira,
Politicas Educacionais) e dos diferentes conhecimentos provenientes da cultura
corporal de movimento (atividades expressivas; atividades ludicas; danca; his-
téria da educagio fisica, esporte e danga; entre outras), a busca pela justica social,
enfim, uma formacio que se propde a ser diferenciada.

Como desafios, enfrenta-se o fato de ser um curriculo que assenta as suas
bases tanto no estruturalismo como no p6s-estruturalismo. Do estruturalismo,
herda o entendimento de ser uma formagdo pautada na compreensio de que as
estruturas s3o autonomas, objetivas e independentes, pressupondo que a soma
das partes forma o todo ou ignorando que essa convivéncia ndo é harmoniosa, e
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que as disciplinas existem em fung¢io do curso e ndo do préprio conhecimento
em si. Nascimento (2006) ja havia observado parte desse problema ao colocar
que a estrutura universitdria, por problemas de relacionamento entre os departa-
mentos nas instituigdes, conduzia ao surgimento de comunidades ocupacionais
determinadas por seus problemas de estudos, bem como a hierarquia de pes-
quisas de acordo com seu enfoque.

Em outra direcdo, Veiga-Neto (2005) chama a atencdo para o fato de que as
reformas curriculares fundamentadas no ensino de cunho livresco, retérico e
académico deveriam ser capazes também de promover contetidos e metodologias
relacionadas com os contextos sociais e culturais dos alunos, proximos de sua
vida cotidiana.

Com relagdo ao pds-estruturalismo, observa-se como significativa a valori-
zagdo da reflexdo critica na compreensdo de que o sentido e a dimensdo de um
jogo ou uma luta vdo além da soma de suas técnicas, pois o seu movimento possui
sentido e significado (Neira & Nunes, 2009). No entanto, como desafio, fica o
fato de que, no curriculo, ha a necessidade de se desvendar as diferentes relagdes
de poder, como ocorre na questdo teoria e pratica. A pratica, apesar dos avancos
encontrados, continua a ser marginal, o que fica evidente quando se estudam os
referenciais empiricos e tedricos que fundamentam esse curso. Portanto, po-
demos dizer que estamos num territorio em que essa cultura universitaria pode
ser contestada, na busca de seus significados.



5
SABERES DOCENTES E COMPETENCIAS

Os saberes docentes e a sua pratica no processo de
formacao inicial

Neste capitulo, pretendemos analisar o entendimento dos colaboradores do
estudo quanto a temdtica dos saberes e das competéncias, assim como identificar
quais saberes emergem do curriculo proposto para a formag¢io em Educacido Fi-
sica da universidade publica em foco.

As concepc¢des que os docentes possuem sobre o termo “‘saber(es)” foram
retiradas das declaragdes constantes dos questionarios, como no caso em que um

docente declarou que o saber disciplinar

Também permite ao egresso atuar na produgdo de conhecimento referentes a area

de atuagio. (DEFS; grifo nosso)

Trata-se do saber disciplinar em fungdo daquele que é produzido na univer-
sidade pelo professor universitario, como indica Gauthier et al. (1998) ao falar
da produgido de conhecimento como especificidade de uma determinada classe.
Na declaracio, essa percep¢io pode ser compreendida no ambito da pos-gra-
duacdo, espaco social que privilegia esse tipo de atividade, e ndo tanto na escola,
em funcdo de que a sua especificidade estd na transmissio da cultura e aprendi-
zagem de valores, normas, conhecimentos. Alternativamente, se poderia falar
também da ideia de professor-pesquisador, ou seja, aquele que investiga a sua

pratica, mas também se acredita que nio foi esse o sentido dado.
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Outro exemplo pode ser encontrado quando DEF4 fala da disciplina que
ministra ao apontar para o recorte que utiliza, ou seja, de qual lugar ele esta fa-
lando:

[...] No caso especifico das disciplinas que ministro, elas tém o proposito de si-
tuar o discente dentro da sociedade em que vive, em uma abordagem sociologica,
ou seja, compreender o sentido do social e a EF nesse contexto, como um ele-
mento desse social, que ao mesmo tempo é definido por ele e também o reconfi-
gura. (DEF4; grifo nosso)

O saber disciplinar também pode vir combinado com outros saberes, como
o saber curricular e o saber experiencial. Assim, DEF6 vai assinalar que, “nas
disciplinas de ginastica, além da teoria, os alunos aprendem a execucdo dos mo-
vimentos e também como lidar com seus futuros alunos”. Nesse depoimento,
consideramos o saber como curricular por trazer subjacente uma dimensao dida-
tica (Saviani, 1996), vinculada aos objetivos, conteudos, estratégias. Portanto,
esses saberes sdo desenvolvidos, como lembrou DEF7, “mediante proposta de
formagio e perfil de egresso”.

Em relacdo as respostas dos estudantes, foi possivel notar que a formagio em
Educacio Fisica vivida por eles passa pelo desenvolvimento de competéncias e
habilidades, podendo se estabelecer uma relagido com os saberes, como pode ser
visto a seguir:

Sim, a capacidade de me posicionar enquanto profissional consciente de minhas
fungdes e responsabilidades bem como de meus direitos e deveres em relagio a
profissdo. As diversas habilidades adquiridas ao longo do curso me ajudam na
preparacdo das aulas, a mobilizacdo de diversas estratégias para os diferentes
alunos, inclusdo e participagido dos mesmos. Me ajudou também a mobilizar as
pessoas com as quais trabalhei a modificar a visdo sobre a atividade e exercicio
fisico, enquanto algo benéfico para o ser humano e seu desenvolvimento. O
curso me ajudou também a ampliar a minha propria visdo em relagdo a EF, suas

dimensdes e potencialidades. (EEF3)

Nessa declaragio, a concepg¢do de competéncia foi compreendida pelo as-
pecto pragmatico, técnico, mas também refletiu sobre saberes, como os saberes
da formacio profissional, o saber experiencial, o saber curricular e o saber disci-
plinar. Essa compreensio fica mais clara quando se observa a relacdo que EEF5
estabelece entre habilidades, competéncias e saberes ao analisar a sua formagio:
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O maior foco da graduacio foi estabelecer o conhecimentos das habilidades e
competéncias que estdo estabelecidos nos documentos oficiais como os Parame-
tros Curriculares Nacionais e a Unesco. Entdo, o professor tem que ser capaz de
usa-las e ensina-las aos alunos, afinal, é o que estamos sendo cobrados. Pen-
sando no conhecimento profissional, o professor, a partir da universidade,
aprende a ser: especializado e formalizado; pragmatico, voltado para a solucido
de problemas; capaz de improvisacdo e adaptacdo a situagdes novas num pro-
cesso de reflexdo. E isso é acompanhado pelas categorias: oficios sem saberes, os
saberes sem oficio e o oficio feito de saberes, que abrange varios saberes que sao
mobilizados pelo professor sendo eles: Disciplinar, Curricular, das Ciéncias da
Educacio, da Tradi¢do Pedagégica, da Experiéncia e da Agdo Pedagogica. Todos
estes saberes sio acompanhados pela pratica pedagogica reflexiva.

Nesse contexto, Tardif (2010) propde que os estudantes sejam considerados
como sujeitos do conhecimento e que se investigue, desses futuros professores,
os conhecimentos, crengas e expectativas, elementos concebidos como filtro dos
conhecimentos e informacdes recebidos, além disso, ressalta que, nesse processo,
deve existir um enfoque reflexivo sobre as praticas, tarefas, conhecimentos e
condicionantes do trabalho docente.

No entanto, de acordo com EEF1, ha descompassos ou limites nessa for-
mag3o na medida em que:

[...] Emrelacdo ao saber fazer, a graduacio é falha, pois hd um tempo minimo do
graduando dentro da escola. Na minha opinido, a escola deve ser um compo-

nente mais presente durante a formacio inicial do professor. (EEF1)

Na realidade, EEF1 coloca uma questdo importante ao observar que no
centro do processo de formagéo inicial estdo duas instituicdes como lugares de
formagdo: a universidade e a escola. O mesmo sujeito destaca a existéncia de um
tempo minimo na escola, e, nesse sentido, Borges (2004) também critica os mo-
delos de formagio de professores, caracterizados pelo paradigma cientifico e dis-
ciplinar, que privilegia o dominio de conhecimentos e a pratica pedagogica
desvinculada dos conhecimentos ensinados e com ocorréncia tardia.

Nesse contexto, ha, por parte de EEF2, o reconhecimento de que a universi-
dade trabalha os saberes que lhe sdo pertinentes, como o disciplinar e o curri-
cular:

[...] para os saberes disciplinares que envolvem aspectos e contetidos especificos

da Educacao Fisica, sdo exemplos, as disciplinas de Crescimento e Desenvolvi-
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mento, Fisiologia dos Sistemas, Aprendizagem Motora. As disciplinas como
Estagio Curricular Supervisionado, Didética e Educagdo Escolar, proporcio-
naram a criacio de objetivos, planejamentos e quais conteidos devem ser abor-

tados. (EEF2)

Assim como na afirmagdo de EEF4 ao responder se sua formacéo foi signifi-

cativa em funcdo do saber disciplinar.

Sim, a formagdo fol muito importante para construirmos nosso conhecimento
teorico especifico da drea, uma vez que é na universidade que vocé adquire os

saberes ligados a Educacio Fisica.

Da mesma forma, ao falar em saber disciplinar e saberes da formagao profis-

sional, saber curricular, saber experiencial:

Sim, a graduacéo proporcionou saberes especificos da area da Educacéo Fisica e
areas afins, saberes da educagdo, saberes culturais e com os professores que mais se
aproximaram dos alunos aprendi e reforcei alguns valores, embora em muitos
casos eu tenha aprendido como nio se deve ser. Assim, acredito que desenvolvi
algumas competéncias e habilidades importantes para a carreira que escolhi.
(EEF7; grifo nosso)

Ou quando se acrescenta que:

[...] Nao apenas através das aulas, mas as atividades de pesquisa e extensido
também foram fundamentais para que estes conhecimentos fossem aplicados, ex-

perimentados, vivenciados e explorados. (EEF4; grifo nosso)

Também foi encontrada uma énfase particular no saber atitudinal (Saviani,
1996) vinculado aos saberes da formagao profissional, quando EEF10 afirma

que:

Por fim, vejo que o saber ser estd dentro de cada ser humano com seu jeito impar
de ser, no entanto, com os docentes da UNESP e a grande experiéncia dos
mesmos, me trouxeram uma outra maneira de ver a profissio professor, uma
outra visdo do que é ser aluno, me proporcionando com certeza, uma postura

simples, humilde e ética enquanto professor de Educacio Fisica. (Grifo nosso)



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 143

Nessa dire¢io, EEF9 destacou que colocou em pratica determinados conhe-
cimentos, bem como desenvolveu técnicas de atuacdo profissional, caracteris-
ticas do saber curricular e saber da experiéncia (Tardif, 2002):

[...] Ao longo do processo formativo tive a oportunidade de colocar em pratica
varios conteudos estudados em classe, compreendendo a importancia do pro-

fessor e desenvolvendo técnicas e métodos para atuar como tal [...].

Outro dado que emergiu foi que saberes, contetdos e conhecimentos podem
aparecer como sindnimos na compreensio dos estudantes:

Bom, eu acho que os saberes sdo todos os argumentos essencialmente teoricos que
dio énfase ao conhecimento explicito sobre determinado conteudo [...]. (DEF1;

grifo nosso)
O mesmo entendimento pode ser identificado em DEF6:

O meu entendimento, talvez vocé possa me esclarecer, eu acho que os saberes

seriam mais pautados nos conteidos, nos conceitos, né? (Grifo nosso)

Ao passo que, para DEF8, os saberes estio no nivel do conhecimento de
como atuar (saber experiencial, saber curricular, saberes da formacio profis-
sional, saber disciplinar) e de diversas tematicas:

[...] é saber lidar com grupo, é saber lidevar grupo, é saber passar a prdtica espor-
tiva, é saber atuar numa formagdo da crianga na escola dependendo da énfase que
se da também, entdo ele vai ter que saber todas as questoes mais psicoldogicas, mais
fisioldgicas, mais didaticas e muitas vezes sdo saberes que ficam um pouco fora

do contexto da pratica. (Grifo nosso)

Nesse contexto, DEF7 vai lembrar que as competéncias estdo contidas nos
saberes, admitindo que isso ndo é consenso na literatura, podendo-se encontrar
também a compreensio de que dentro das competéncias ha os saberes.

[...] os saberes docentes, entdo, nesse entendimento, os saberes sao um rol de co-
nhecimentos e habilidades e atitudes. Entdo, as competéncias estdo contidas nos sa-
beres... isso é uma divergéncia conceitual. Para muitos autores é o inverso,
existem as competéncias profissionais e dentro das competéncias profissionais existem

os saberes que vao ser abarcados e com isso vai ter a competéncia profissional,
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mas o entendimento de competéncia como eu tenho entendido até o momento

[...]. (Grifo nosso)

Sobre esse questionamento, diferente de outros sujeitos, DEF4 afirma néo
possuir uma compreensdo sobre a tematica dos saberes, assim como critica essa
perspectiva das competéncias:

Especificamente com rela¢do a area de Educacdo Fisica, eu ndo tenho con-
cepcdo alguma sobre isso. Esses saberes e competéncias como eu disse na, no
questiondrio que eu participel no semestre passado, eu vejo um pouco compli-
cado a questdo das competéncias, porque parece que as competéncias s3o os
saberes que o mercado quer. Entdo, o conceito de competéncia vem no lugar
do conceito de qualificagio e esses dois conceitos estdo ligados na verdade a uma
concepgio de preparagio para o mercado de trabalho que antes era a preparacdo
nos moldes tayloristas, que era de formacado para um sujeito especializado e, por-
tanto, produtivo em alguma tarefa especifica, e o modelo de competéncia rompe
com o modelo de qualificacio e torna o sujeito polivalente e, ao ser polivalente,
ele acaba se doando completamente as necessidades do mercado e, nesse sen-

tido, ele acaba se tornando menos tedrico e mais pratico, no meu entendimento.

Nessa perspectiva, DEF5 nio diferencia o conceito de saber do conceito de
competéncia:

Olha, na verdade, minha concepc¢ao mescla as duas coisas, eu ndo tendo muito a
ter uma visdo de saberes e competéncias muito dissociadas, claro, guardadas as
devidas proporcdes, a um nivel de elaboragio que é mais abstrata, né, assim
como vocé tem um nivel de intervencdo pratica que é mais concreta, mas esses

dois polos tem que estar interagindo [...].

Alguns estudantes também caracterizam o saber com um aspecto mais con-
ceitual, tedrico como EEF2:

Os saberes tém os profissionais, os curriculares, os saberes que a gente aprendeu

na disciplina [...].
Com o relato de EEF10, também notamos esse entendimento:

A parte mais conceitual como é que a gente, o que a gente val ensinar, ndo o que

ele a gente vai ensinar, o que vai ser passado, o conteddo passado nas aulas, entdo
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os saberes eu acho que sdo mais isso, os saberes disciplinares, os fundamentos de
atividades que a gente vai passar para eles e eu acho que ¢é isso, deixa eu pensar
aqui, os saberes seriam os contetidos que a gente vai trabalhar e que foi a gente

vai trabalhar ele [...]. (Grifo nosso)

Ja EEF9 possui a mesma concepg¢io, porém limita o aprendizado do saber
apenas a universidade:

Os saberes envolvem tudo aquilo que o individuo aprendeu ao longo de sua for-
macao profissional, disciplinar, curricular e pelas proprias experiéncias vividas

no espaco e tempo da formacao profissional [...].

EEF1, assim como o docente DEF5, parece nédo diferenciar o termo saber do

termo competéncia:

[...] saber e competéncia ta relacionado com aquisi¢cdes de conhecimentos que
véo vir de diversas fontes tanto da universidade, quanto da escola quanto pro-
prio da vida do professor, pra que esse professor consiga realizar sua pratica pe-
dagdgica, e eu acho também esses saberes e competéncias, ele é um processo
continuo, ele vai sendo constituido cada vez que ele vai pra aula, cada vez que ele
vai pra faculdade, que ele pensa, que ele reflete sobre as suas praticas e que esta
sempre relacionada a um contexto especifico, tais saberes pra aquela escola, tais
competéncias sdo hierarquizadas de alguma forma colocados de uma forma, eu
uso mais pra essa classe, mais isso pra essa classe, entdo os saberes e as compe-
téncias sdo mobilizados através do contexto que esse professor esta inserido, eu

acredito nessa percepg¢io.

Como podemos perceber, EEF1, assim como o docente DEFS, na entre-
vista, ndo faz distingdo entre os termos; nessa perspectiva, citamos Tardif (2002),
que afirma que os saberes sdo constituidos de conhecimentos, competéncias, ha-
bilidades ou aptiddes e atitudes ligados ao cotidiano do trabalho docente, o que,
por sua vez, reflete sua heterogeneidade e pluralidade.

A fala anterior, que destaca, entre outros elementos, a mobiliza¢do dos sa-
beres de acordo com a situagio vivenciada, também remete a Tardif (2002),
quando este assinala que os saberes sio pragmaticos, isto é, estdo ligados ao tra-
balho e a pessoa do trabalhador, e assim, consequentemente, os saberes sio mo-
bilizados de acordo com as fungdes, problemas e situagdes do trabalho, ficando a
cognicdo do professor condicionada por sua atividade.
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O que os varios estudantes (EEF1, EEF4, EEF5, EEF6 e EEF7) também
identificaram, foi a diversidade das fontes de origem dos saberes:

Entéo, acho que saberes ta incluido toda a minha experiéncia e tanto a pessoal,
profissional, de formagio, inclui todos os saberes necessérios para dar aula en-
quanto docente [...]. (EEF4)

EEFS também afirma:

Saberes, para mim, n3o deixa de ser conhecimento, uma forma de conheci-
mento, s6 que ele td em vérios ambientes, ele ndo estd s6 dentro da academia ele
t4, as disciplinas ele pode te fornecer alguns saberes de como organizar um co-
nhecimento, estruturar, organizar um conhecimento, estruturar, organizar, mas
ela também ta dentro de outros espacos, como a familia, a escola, que seriam as
experiéncias que vocé traz da escola e hoje eu vejo, é muito mais valido as expe-
riéncias adquiridas em outros espagos, principalmente dentro da escola pra

atuar naquele espaco |...].
O mesmo enfoque pode ser percebido com o relato de EEF7:

Os saberes ¢ tudo que a gente tem antes e algumas coisas novas durante a for-

magao.

No que tange a contribuic¢do dos saberes para a formagio docente, DEF1 e
DEF?2 destacaram sua contribui¢io, porém assinalaram que era preciso avaliar
como esses saberes tém sido ensinados na universidade:

Os saberes contribuem efetivamente, agora, como eles estdo sendo passados é
que a gente tem que levar em consideracdo se esses saberes sio realmente
aqueles que se adequam ao interesse de envolvimento do futuro docente, o que
¢ que o mercado exige, o que que a universidade pode promover de evolugio
desses saberes pra acompanhar néo s6 o mercado, mas a formacdo de um profis-
sional que consiga atuar de modo eficiente dentro da sua profissdo, entdo os sa-
beres contribuem efetivamente, como eles estdo sendo vinculados na formagao
tem que ser levado em consideracido e estudar se eles sdo bem apropriados.

(DEF1)

O sujeito DEF1 entende que os saberes contribuem para a formacao, porém,
destaca que o modo como eles estdo presentes no processo de formacio deve ser
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avaliado, considerando o interesse do futuro professor e o que o mercado de tra-
balho exige. Nesse sentido, referendamos Nascimento (2006) ao afirmar que, na
medida em que a escolha do contetido atenda aos interesses dos estudantes, ha
um aumento no interesse do estudante e de sua autoconfianca. Porém, pressupde
que os significados e valores serdo modificados com as experiéncias posteriores
dos estudantes.

DEF2 denuncia:

Entio eu acho que obviamente contribui porque, sendo, ndo precisava ter (risos)
0 curso universitario ndo, mas eu acho que ainda falta um pouco os professores
fazerem ainda uma relagdo maior com a atuacdo profissional, mesmo que seja

uma disciplina bésica, mesmo que seja de Bioquimica, de Fisiologia [...].

Os docentes DEF3, DEF4 e DEF8 justificam a contribuicdo devido a capa-
cidade dos saberes de servir como base de conhecimento para a atuacio:

O saber se contribui da forma que eu defini, conceituei saber sim. Nio tem jeito,
ele fundamenta essa competéncia de realizar essas atividades profissionais, néo
tenha davida, é parte integrante. Porque os nossos comportamentos, né, Esther,
ndo sdo meramente cognitivos, nos agimos com afetividade, com conhecimento,
entdo, na realidade, esse conhecimento vai influir com certeza no desempenho

profissional. (DEF3)
Para DEF4:

Sem duvida, pra se tornar docente existe ai um campo de estudo muito fecundo,
muito desenvolvido que vai dar suporte para a atuacio do professor, como eu ja
falei, uma série de aspectos que vio desde a questdo do contetdo, a questdo de
entender de gente, do contexto e até as chamadas préticas docentes que en-

volvem a Didética e outras disciplinas, outros saberes.

Ja DEF7 acena para a capacidade dos saberes de constituirem a identidade
docente dos professores:

Entdo, é como eu ja havia lhe explicado, se eu parto da concepcdo de que os sa-
beres... ele que todo o profissional tem saberes, que todo o profissional precisa
desenvolver, né, esse conhecimento da profissio e esses conhecimentos da
profissdo acabam sendo uma série de coisas importantes, eu preciso desenvolver
a habilidade de me fazer profissional e ter a atitude de ser um profissional, eu
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penso que os saberes profissionais sdo fundamentais para um professor, logo os
saberes docentes sdo fundamentais para a constru¢do da minha identidade pro-
fissional porque a gente acha isso, eu penso que seja errado que a gente constroi
a identidade profissional quando a gente acaba de se formar “estou pronto”,
quer dizer, é aquela ideia, na verdade vocé vai se constituir, pertencer a uma
profissdo, me identificar profissionalmente no decorrer da minha profissdo, no
meu fazer profissional e entdo, assim, esses saberes, eles, eu acho que eles nunca
terminam e ai eu concordo com o Tardif com os saberes temporais, né, nio é
porque eu me formet, porque eu tenho experiéncia docente, que eu estou pronta,
eu preciso ressignificar esses saberes profissionais, consequentemente, eu pre-

ciso ressignificar os meus saberes docentes.

Semelhantemente, em seus estudos, Pimenta (2002) constatou que a iden-
tidade do professor é construida pela sua histéria de vida, pela significagio social
da profissdo, pela revisdo desses significados, pelo significado dado a pratica do-
cente, pela rede de relacdes estabelecidas no trabalho docente, bem como pelos
saberes que os professores possuem.

Nesse contexto, DEF6 justifica a contribui¢do dos saberes para a formacéo
por entender que eles ajudam a aprofundar os conhecimentos:

Com certeza, necessario. Nao da pra isso ndo acontecer sendo vocé para no

tempo, vocé desatualiza.
De maneira semelhante, EEF9 destaca que:

Sim, pois é a partir deles que podemos aprofundar nossos conhecimentos e mo-

biliza-los, contribuindo para nossa competéncia enquanto professores.

O estudante EEF2, por sua vez, demonstra, justifica a necessidade dos sa-

beres porque, para ser professor, € preciso ter alguns conhecimentos:

Contribui, légico que contribui, eu acho que qualquer tipo de saber logico
porque sei 1a se ndo é alguém que é da érea, sei la, como a gente s6 tem sei 14, o
técnico de futebol, ele, o cara, vai la e vai dar o futebol de qualquer jeito, agora,
se é alguém que tem todo o saber, vai para esse lado pedagdgico, e isso da para
perceber, entdo, nessa experiéncia que eu tenho no Sesi, dd para perceber
bastante isso, as vezes a forma que eu vou lidar com o meu aluno é diferente de

outra pessoa que ndo é, os saberes com relagdo a educacio, até da drea mesmo da
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Educacio Fisica, sei 14, um exercicio, uma coisa que se ndo é nada, ndo é alguém

que é da area vai fazer de qualquer jeito ndo sabe por que que ta fazendo aquilo.

De modo parecido, EEF6 justifica o ensino dos saberes para a atuacdo do-

cente:

Sim, sem ddvida, contribuem. Porque eu acho que a atuacdo do professor, a for-
macdo do professor, ela requer uma série de didaticas, uma série de conheci-
mentos que os saberes docentes... eles vieram para contribuir para isso, sabe?
Como é que eu posso dizer melhor essa palavra. Enfim, requer uma série de exi-
géncias que a formacdo docente exige... ndo é um simples ato de chegar e dar

aula, tem um monte de conhecimento por trés disso ai.

EEF1, EEF2 e EEF4 destacam que a contribui¢do tem origem na possibili-
dade de os saberes darem base para a atuagio e orientarem, como podemos notar
com o relato de EEF1:

Eu simplesmente acho que os saberes sdo a base de conhecimento que o pro-
fessor deve ter, ele ndo tem consciéncia sobre o que de fato ele necessita saber
para ministrar a aula, ele ndo tem base de conhecimento, entdo ele precisa ter
consciéncia que ele precisa conhecer sobre o contexto, sobre o que a profissdo
exige, o que as disciplinas ja mostraram, pegando a questdo, eu acho que ele tem
que saber, que 1sso existe e tem que saber como ele se encaixa em relagio a esses
saberes, sendo sua base de saber pra dar aula nio vai ter uma legitimacio, entdo

ele precisa saber.

Considerando que, conforme Marcelo Garcia (1999), a formacdo possui,
entre outras, a fungio social de transmissdo de saberes, percebemos que a fala
anterior estd em sintonia com a fala dos sujeitos participantes da investigacéo.

Dos relatos obtidos pelos questionarios dos docentes, também foi possivel
identificar a presenca de saberes, como o saber da experiéncia, o inico produzido
pelo proprio professor, conforme nos indica Tardif (2002).

Além do saber da experiéncia, houve uma presenca relevante dos saberes
disciplinar e da formacéo profissional, como observado nas declaracdes anterior-
mente apresentadas por DEF6 e DEF4, respectivamente.

Os saberes da formacio profissional, de acordo com Tardif (2002), tratam
dos saberes transmitidos pelas institui¢des de formacido de professores vincu-
lados a formagcio cientifica dos docentes, podendo incluir o saber pedagogico,
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que se apresenta em doutrinas e concepgdes vindas de reflexdes que podem
orientar a pratica educativa.

Contudo, o saber disciplinar diz respeito aos saberes definidos pela insti-
tui¢do universitdria e integram-se a pratica docente a partir da formacao (inicial e
continua) dos professores através do oferecimento das diversas disciplinas
(Tardif, 2002).

No questionario surgiram os saberes da experiéncia especificamente:

Acredito que sim e, como dito na questdo anterior, ndo consigo explicitd-las.
Mas héa essa preocupacdo de possibilitar a interface entre teoria e pratica

profissional, principalmente com os alunos da licenciatura. (DEF4)
Bem como o saber disciplinar:

Sim. Se pegarmos algumas disciplinas como exemplo, veremos que a Cinesio-
logia e Biomecanica permitem ao aluno um conhecimento sobre agdes muscu-
lares indispenséveis para a pratica em uma academia de musculagio. A disciplina
de Futebol, juntamente com o projeto de extensdo, permitem uma vivéncia aos

alunos do que serd a pratica de sua profissio. (DEFS)

Os saberes identificados nas declaragdes dos estudantes foram o da experi-
éncia, o disciplinar e os da formagao profissional (Tardif, 2002), como é o caso de
EEF6, que declara:

[...] Foram utilizados os saberes da formagio profissional, no caso, relacionados
a educacio, os saberes disciplinares especificos da Educacéo Fisica bem como os
saberes da experiéncias ja mencionados acima, que acredito ser um dos mais im-

portantes para a formacéo geral do individuo.

No entanto, nas declaracées isoladas, foi possivel identificar também o saber
da experiéncia relacionado a pratica docente (Tardif, 2002):

Para todas essas vivéncias me proporciaram habilidades em trabalhar com a diver-
sidade, tanto de conteido quanto de populac¢do. Durante essas praticas, buscava
atingir o publico geralmente com uma abordagem em que pudesse torné-los
conscientes e independentes. (EEF2; grifo nosso)

Do registro de EEF10, emergem o saber disciplinar e o experiencial (Tardif,
2002):
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Sem davida nenhuma, ndo ha situagdo ou atividade mais rica do que estar dire-
tamente ligado a prética propriamente dita. Se os professores e as suas disciplinas
foram importantissimas para a minha formagéo, pode-se colocar no mesmo nivel
a formagéo pratica que obtive na instituicdo. Os estagios realizados nas escolas,
os projetos de extensdo dos quais participei e um trabalho temporario realizado
numa instituigdo privada foram extremamentes importantes para adequar e
compreender o que se aprende e se vé na graduagio, com o que realmente encon-
tramos na realidade, em muitos casos, distinta do que vemos e geradora de desa-
fios que ndo encontramos e nio nos falam na graduagio. Com isso, acredito que
o saber da experiéncia, com o graduando estando diretamente ligado a sua futura
profissdo, é uma atividade Gnica e muito poderosa, capaz de nos fazer com-
preender e entender teorias que ndo entendemos estando somente dentro da

universidade [...]. (Grifo nosso)
E o saber curricular:

Sim, capacidade de improvisagdo, aproximacdo com alunos, aparéncia e zelo
profissional, discurso e métodos adequados a diferentes ptblicos. Capacidade de
argumentacio e sustentacdo de meus métodos, justificando-os com bases teo-
ricas e praticas também, bem como a capacidade de tracar estratégias adequadas

para atingir o objetivo final, fosse ele qual fosse. (EEF3; grifonosso)

Na quarta pergunta do questiondrio, relacionada ao envolvimento dos estu-
dantes em experiéncias de trabalho, como extensdo universitaria, nicleo de en-

sino e outras esferas de atuagio, se destacaram novamente o saber da experiéncia:

Acredito que é nessas experiéncias que o aluno poderd desenvolver e/ou desco-
brir seu potencial. Tive casos de alunos que se descobriram na danca de saldo, na
ioga e na GR. 530 essas situacdes de exposicdo ao exercicio da prdtica que per-
mitem uma formagdo mais completa ao estudante, ou melhor, futuro profissional.
Sempre vejo meus alunos como futuros profissionais. Primeiro acompanham
alguém que da aula, depois ajudam a desenvolver a aula e, por fim, ddo a aula.
Esse processo é essencial. Traz um caminho seguro onde os erros sdo acompa-

nhados e corrigidos. Acho muito bom dessa forma. (DEF6; grifo nosso)

Foi identificado também o saber disciplinar que, no caso de DEF3, se refere
a teoria do treinamento:
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Dentro do Projeto de Atividade Fisica para a Terceira Idade, os alunos viven-
ciam o relacionamento com o idoso (aprendem a se comportar de forma ade-
quada com tal publico, “manipulagdo” adequada dos pardmetros de treinamento

— intensidade, frequéncia, volume, etc., motivacio). (Grifo nosso)

Nessa perspectiva, também emergiram os saberes da formacao profissional

e o saber curricular:

Nesse contexto eles desenvolvem saberes técnicos, instrumentais e saberes mais
elaborados do ponto de vista abstrato, passando por questoes pedagogicas, diddticas
até condigoes, reflexdo em nivel historico, politico, epistemoldgico, enfim filoséfico,
pra falar de uma maneira mais geral, entdo a gama de possibilidades é grande,
vai depender da riqueza dos processos que envolvem os atores postos em

questdo. (DEF6; grifo nosso)
E por fim o saber atitudinal (Saviani, 1996):

Penso que a universidade deva também contribuir para a formagdo cidada do

individuo, e ndo apenas profissional. (DEF7; grifo nosso)

No que tange aos saberes, assim como nos dados dos docentes, emergiu

também o saber da experiéncia, como na fala de EEF1:

O trabalho em acampamento me possibilitou inimeros aprendizados, que se re-

lacionam com o saber da prdtica, onde aprendi a selecionar e gerenciar atividades

[...]. (Grifo nosso)
E possivel identificar esse saber também na fala de EEF4:

[...] Principalmente no Pibid, em que estou trabalhando diretamente com o pu-
blico e lidando com as dificuldades do ambiente no qual pretendo trabalhar: a
escola. Mas os outros espacos também proporcionaram experiéncias ricas, como
a bolsa Pibic, na qual também desenvolvi um trabalho dentro da escola. As ex-
tensdes que participei contribuiram para formacio profissional, contudo foi

mais voltado para a drea do bacharelado.

Na mesma medida, foi identificado o saber disciplinar, como pode ser visto
pela declaragio de EEFS:
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Sim. Eu tive uma bolsa nicleo de ensino. Com ela eu aprendi questdes mais te6-

ricas, em relacdo ao conhecimento de dangas e jogos [...].

Assim como da declaracdo que remete aos conceitos disciplinares da disci-
plina de Fisiologia:

[...] Apenas Profit, Proc-DA e laboratério de Fisiologia. (EEF2)

No que diz respeito aos saberes docentes (Tardif, 2002), dos dados obtidos
sobre a aproximacdo dos estudos tedricos e da pratica com o novo curriculo,
tanto nos questiondrios como nas entrevistas dos docentes emergiram os saberes
da experiéncia, o disciplinar e o da formagdo profissional. Entre os alunos, pre-
dominou o saber disciplinar, seguido do saber da experiéncia, como pode ser ob-

servado nos relatos a seguir:

Algumas disciplinas proporcionaram esta aproximagdo, outras sequer chegaram
perto disso, por exemplo, em Nutricdo além das exposi¢des tedricas, temos expe-
rimentos que garantem esta aproximacao do que é estudado com a pratica pro-

fissional propriamente dita. (EEF4; grifo nosso)
Semelhantemente a declaragio de EEF6:

Algumas disciplinas abordaram a identificagdo e caracterizagio do publico-alvo,
o que facilitou nossa intervengdo de forma geral (saberes curriculares), como
abordd-los, que tipo de atividade utilizar, solugdes para problemas relacionados a
ética profissional, influéncia da midia sobre nossos “clientes” e, nestes simples
exemplos, posso dizer que todos os saberes foram mobilizados, claro que nem
todos a0 mesmo tempo, porém, em certos instantes, havia uma predominancia

de acordo com a experiéncia vivida. (Grifo nosso)

Nas falas anteriores se destacaram o saber disciplinar e o saber da experi-
éncia, refletindo o saber da pratica profissional (Tardif, 2002) e o da tradicdo
pedagogica (Gauthier et al., 1998). O mesmo ocorreu nas declara¢des dos do-
centes com o saber disciplinar (DEF2, DEF5) e o saber da experiéncia (DEF6),
vinculados aos conhecimentos advindos da atuacgdo profissional (Tardif, 2002).

Nesse item, emergiram também os saberes da experiéncia, o disciplinar e da
formacio profissional. Na declaracio a seguir, é possivel identificar inicialmente
o saber disciplinar, que remete ao ensino da Ginastica Artistica e os saberes da
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formagio profissional, em que ha a énfase na tematica pedagogica da atuagio
docente.

[...] Na disciplina de Ginastica Artistica, sempre trago situagcdes-problema para
que resolvam e entendam a necessidade de alguns conhecimentos. Tenho um
olhar pedago6gico bem enfatizado e trago pesquisas sobre a realidade da pratica

do profissional, levanto discussoes polémicas da area, etc. (DEF2)

O saber disciplinar e o da experiéncia também emergem da resposta de
DEFS5, pois o primeiro remete as disciplinas que integram a universidade, e o
segundo 2 extensdo universitdria, com a qual o docente afirma sempre estar en-

volvido.

[...] H& um leque de atividades e, nesse sentido, a triade ensino, pesquisa e ex-
tensdo considerada pela universidade parece importante. Eu particularmente,
desde que entrei na UNESP, sempre trabalhei com as trés. E uma pena que uma
delas, no caso a extensio, ndo vinha sendo tdo valorizada. Algumas mudangas
vém dando melhores condices a extensao, mas ainda hoje a extensdo nao tem o
mesmo status que a pesquisa. Infelizmente, em algumas universidades publicas
se privilegia a pesquisa, sobretudo em func¢io de como é que a questdo da pos-
-graduacdo passou a assumir um papel de proa na institui¢do universitdria,
muitas vezes a pesquisa assume, em detrimento de ensino e extensfo, um papel

preponderante.

O quinto item do questionario para os docentes estd relacionado com o en-
volvimento dos estudantes em atividade remunerada relacionada ao curso. Nesse

contexto, fol mencionado o saber da experiéncia:

Os saberes praticos auxiliam em muito no ingresso ao mercado de trabalho.
(DEF6)

Assim como na declaragio de DEF2:

Penso que as atividades remuneradas fora do ambiente universitario devam
estar relacionadas a prdtica de estdgios, assim como acontece em outras areas em-
presariais, medicina, etc. E importante que tenha um profissional que acom-
panhe e corrija caso surjam davidas. Na universidade ndo é exatamente uma

remuneracao, mas um auxilio, como bolsa. Acho que é vélido sim. Valoriza a
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prdtica e, desta forma, o aluno pode trabalhar tanto fora para se manter, dedi-

cando-se mais ao estudo e oportunidades na universidade [...]. (Grifo nosso)
Na sequéncia, se destaca o saber disciplinar:

[...] Esta pergunta, com a palavra saberes, bem, é bastante ampla e por isto cada
um pode pensar varias coisas, mas acredito que entre os saberes que podem ser
utilizados, serd o saber a buscar, saber aprender e o saber relacionar conhecimentos
das aulas nas situacdes-problema a serem resolvidas. (DEF2; grifo nosso)

E os saberes da formagao profissional:

Na minha opinido, sim. Em academias, em escolas, em hotéis, em eventos, em
clubes, etc.

Varios saberes, desde os fundamentais (Sociologia, Filosofia, Psicologia) aos
profissionalizantes como jogos, brincadeiras, esportes, etc.). (DEF4; grifo

Nnosso)

Assim, na analise das respostas dos docentes, emergiram os saberes da expe-
riéncia e disciplinar que, segundo Tardif (2002), se referem ao saber relacionado
ao trabalho cotidiano e pratica docente, bem como aos saberes integrados a uni-
versidade através das disciplinas.

Nas declara¢des dos estudantes, os saberes identificados foram o da expe-
riéncia, que remete a atuagio profissional, o disciplinar, relacionado ao conheci-
mento das disciplinas, o da formacédo profissional, que remete aos saberes das
ciéncias da educacio e saberes pedagogicos, e, em menor escala, o saber curri-
cular, que diz respeito ao saber que os professores devem aplicar no contexto da
atuacdo docente (Tardif, 2002).

Em relacdo aos saberes citados na resposta a sétima questdo do questionario
dos estudantes, relacionada ao envolvimento dos discentes em atividades profis-
sionais remuneradas e relacionada ao curso, identificamos o saber disciplinar, o
saber da experiéncia, os saberes da formacao profissional e o saber atitudinal (Sa-
viani, 1996).

Sim, somente uma realizada no Sesi enquanto orientador de atividades fisicas,
com a principal fun¢io de auxiliar os professores nas atividades. Os saberes disci-
plinares, da formagdo e da experiéncia me auxiliaram muito durante este estagio
remunerado, visto que pude levar muitos conhecimentos da universidade para

dentro da empresa, ainda pude contar com o saber da experiéncia proveniente das
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atividades realizadas na graduagdo e durante a minha vida antes de me tornar um

graduando. (EEF10; grifo nosso)

Da resposta a seguir, foi possivel identificar os saberes da formagéo profis-
sional, o curricular e o disciplinar (Tardif, 2002):

Principalmente o estdgio realizado no Sesi, os saberes profissionais foram mais
utilizados, visando a questdo educacional e a formagdo de criangas e adolescentes
nos programas promovidos pela instituicio, obviamente os saberes disciplinares
foram mais utilizados também, pois sdo especificos da Educagio Fisica. (EEF2;

grifo nosso)

Na mesma questdo, os saberes da formagio profissional foram novamente

identificados na fala de EEF3:

[...] Nestas atividades, a postura e aparéncia profissional nos foi muito cobrada,
no entanto, utilizei de saberes docentes de organizacéo e planejamento de ativi-
dades. Conversas mais especificas e direcionadas para o objetivo de tal conversa.

Se era uma adverténcia, ou uma simples recomendacio, assim por diante.

O sujeito EEF6, por sua vez, apontou para o uso de todos os saberes do-
centes:

Sim. Estagio no Servico Social da Industria (Sesi), as arbitragens de competicdes
esportivas e aulas de Danca de Saldo. Todos os saberes foram utilizados, porém

em momentos distintos.

JAEEF9 destaca o uso dos saberes experienciais, disciplinares e curriculares,
mas, na sua descricdo, o saber curricular ndo pode ser identificado:

Sim. Ful estagiaria de uma academia, onde ministrei aulas de ginastica. Utilizei
saberes experienciais (jd que fiz academia por muitos anos) e os da universidade

(disciplinares e curriculares).

Em relacio aos saberes que emergiram do contexto de trabalho relacionado
ao curso de formacio, evidenciaram-se o saber da experiéncia, que remete a atu-
acdo profissional, bem como o saber disciplinar, que diz respeito ao conteudo
transmitido nas disciplinas do curso de formac3o, e os saberes da formacéo pro-
fissional, relacionados as ciéncias da educagio (Tardif, 2002).
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Das declaractes dos estudantes sobre o envolvimento deles em atividades
remuneradas relacionadas ao curso de Educacio Fisica, foram citados o saber
disciplinar, o da experiéncia, o da formagio profissional e uma presenga menor
do saber atitudinal, que remete as atitudes e ao comportamento docente (Sa-
viani, 1996).

Com a declaracio no questiondrio de EEF6, que cita a utiliza¢do de diversos
saberes na sua atuagio, referendamos Tardif (2002), que assinala que os saberes
sdo plurais e se configuram na préatica como uma mescla, pois o professor utiliza
diversos saberes para atuar. Também nos lembramos de Costa (2010), que in-
vestigou o processo de constitui¢io e mobilizagdo dos saberes de docentes, ini-
clantes e experientes, e identificou que, entre os iniciantes, hd uma mobiliza¢io
maior dos saberes profissionais, disciplinares e curriculares e, entre os expe-
rientes, hd a prevaléncia de saberes relacionados a experiéncia.

Na resposta ao item 9 do questionario para os estudantes (se o envolvimento
deles com atividades profissionais estava previsto na proposta de formacio),
foram citados o saber da experiéncia (DEF3, DEF2, DEF7) e o saber disciplinar
(DEF4, DEF2, DEF7); o primeiro, por enfatizar a troca de experiéncias com
profissionais e os estagios, e o segundo, os conhecimentos das disciplinas univer-
sitarias.

O relato de EEF1 na entrevista esta em sintonia com o que tinha afirmado
anteriormente, ou seja, entende que os saberes sdo mobilizados de acordo com as
situacdes vividas pelo professor.

E relevante destacar que EEF9 declara o uso do saber curricular, porém seu
uso é questionado, pois ele reflete os discursos, objetivos, contetdos e métodos
categorizados pela instituicio escolar e incorporados pelos professores no
transcorrer de sua carreira e que devem ser aplicados pelos docentes (Tardif,
2002).

No que diz respeito a remuneracdo dos estudantes em atividades sem relacio
com o curso, apenas um estudante afirmou ter atuado nessas condi¢des e nio foi
citado nenhum saber. J4 os docentes afirmaram que entendem que os estudantes
atuem profissionalmente durante a formagio, o que se justifica pela necessidade
de ampliar sua renda.

Em relacéo aos saberes que emergem do Estagio Curricular Supervisionado,
constatamos a presen¢a maior do saber da experiéncia:

[...] Por tltimo e ndo menos importante, o saber da experiéncia foi proveniente de
diversas e mais variadas experiéncias desde meu ingresso na universidade. A co-
megar pelos grupos de pesquisa que me oferecem frequentemente trabalhos de

campo, facilitando o conhecimento de diferentes realidades escolares e, poste-



158 ESTHER VIEIRA BRUM DE SOUZA s SAMUEL DE SOUZA NETO

riormente, a atuagdo nessas diversas institui¢des. O estagio supervisionado, no
entanto, é o que mais corrobora para que o saber da experiéncia se torne extre-

mamente importante para a pratica pedagogica. (EEF10; grifo nosso)

Dentre tantas respostas, destacamos a de EEF6, em que também é possivel

identificar o mesmo saber e sua importancia:

[...] No grupo de estdgio do qual fazia parte, foi nitida a contribuicdo da expe-
riéncia que tinhamos de algumas vivéncias extracurriculares. Desde o primeiro
contato com os alunos, até estratégias para tornar as aulas mais atrativas foram
de extrema importancia. Acredito que os saberes advindos da experiéncia sdo

tdo importantes quanto os demais saberes.
Igualmente surgiu o saber disciplinar:

Os saberes disciplinares auxiliaram para que pudesse levar conteidos variados aos
alunos. Alguns contetidos nunca vivenciei na graduagdo, mas soube onde buscar
e 0 que ensinar para alunos com tal faixa etaria. As aulas da graduagdo propor-
cionaram-me uma visdo mais clara do amplo conteiido que a Educagdo Fisica pode

oferecer aos alunos de qualquer nivel de ensino. (EEF7; grifo nosso)

Com EEF10, também identificamos o saber disciplinar:

Outro saber utilizado foi o saber disciplinar, préprio da Educagdo Fisica, também
pode ser utilizado desde o primeiro momento para a organizagao dos planos de aula
e descrigao da idade motora dos alunos envolvidos no estdgio. (Grifo nosso)
Assim como o saber da formacio profissional:

[...] Na minha pratica dois saberes de misturaram, os pedagdgicos e os da expe-
riéncia. Através do contato com a escola pude entender melhor toda a dinAmica
e os compromissos dos professores e também como entender e atender as solici-
tagdes dos alunos. Acredito que durante a pratica é que estes saberes pedagé-
gicos vao sendo construidos, aprimorados e consolidados. (EEF7; grifo nosso)

Com a declara¢do de EEF2 também identificamos o saber curricular:

[...] Ensino Fundamental: dominio da classe.



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 159

Ensino Médio: melhora na diddtica, formas alternativas de abordagem e do-

minio do contetido.(grifo nosso)
Na declaracéo a seguir também observamos o saber curricular:

Do 52 ao 8° semestre. Saber curricular e da experiéncia. O saber curricular me in-
dicou a necessidade de adaptacdo e modificagdo de planos de aulas, estratégias,

estilos de ensino, orientar o clima motivacional. (grifo nosso)
EEF9 também destaca sua utilizagdo:

Os estagios foram desenvolvidos nos 52, 62, 72 e 8° semestres. Os saberes que
julgo os mais importantes para a realizagdo do estagio, além dos da universidade
(curriculares e disciplinares), sdo os experienciais e da instituicdo escolar, ja que,
sem esses dois, fica praticamente impossivel construir uma boa relagdo com
nossos alunos e obter sucesso nas aulas, conseguindo improvisar e solucionar

problemas néo previstos anteriormente. (Grifo nosso)

No entanto, a presenca do saber curricular no registro citado anteriormente
é questionada.

Em relagio aos saberes docentes, notamos uma presencga maior dos saberes da
experiéncia, disciplinar e da formagdo profissional — que advém das disciplinas
das ciéncias da educacio e que remetem também aos saberes pedagogicos —, bem
como o saber curricular, que corresponde ao conhecimento técnico, isto é, as
estratégias que os docentes devem aplicar (Tardif, 2002).

Sobre a relevancia do saber da experiéncia, referendamos Tardif (2002), que
justifica sua importancia por se tratar de um saber que nio é externo ao pro-
fessor, mas produzido por ele mesmo, na sua atuagdo profissional. Nessa pers-
pectiva, as teorias ensinadas ndo sdo suficientes para formar professores compe-
tentes, pois o aprendizado surge com a experiéncia direta, o que sinaliza para a
necessidade de incluir a experiéncia nos cursos de formagio (Tardif, 2010).

No entanto, a presenca do saber curricular é questionada, pois, diferente-
mente do que afirma EETF9, ele reflete os discursos, objetivos, contetdos e mé-
todos que a instituicio escolar (ndo a universidade) categoriza e apresenta os
saberes sociais selecionados para a formagdo, os quais apresentam-se em forma
de programas escolares que os professores devem aplicar (Tardif, 2002).

Entre os saberes citados pelos docentes na resposta a questdo 4 (relacionada
a maior aproximacdo entre os estudos tedricos e a experiéncia de trabalho), pre-
domina o saber da experiéncia:
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Como expressel anteriormente, o estdgio é a forma adequada na proposta de for-
magio. Sim, tenho desenvolvido aproximacdes entre o contexto de trabalho e as
aulas mediante as visitas/entrevistas com profissionais e posterior semindrio em
disciplina, bem como palestras de profissionais convidados nas disciplinas.

(DEF3; grifo nosso)
Na sequéncia, foi identificado o saber disciplinar:

Dada a natureza das disciplinas que trabalho (teéricas/fundamento), essa apro-
ximagdo nio é mensurada de forma imediata, direta. Procuramos fundamentar
tedrico-criticamente o olhar para a sociedade e para a macrorrelacio entre EF e
sociedade, entre esportes e sociedade, entre corpo e sociedade, etc. (DEF4; grifo

nosso)
Em alguns registros é possivel encontrar os dois saberes:

[...] Procuro aproximar meus alunos da pratica docente, trazendo crian¢as para
um evento final da disciplina, onde programam as atividades a serem realizadas e
depois desenvolvem com as criangas. Nos projetos de extensdo, esta oportunidade
¢ muito clara e nos “Nucleos de ensino” também. No contato com os alunos
(criangas/jovens/adultos) surgem ddvidas e motivagdes, importantes no pro-
cesso de aprendizado da pratica profissional. Saber buscar, saber aprender e o
saber relacionar conhecimentos das aulas nas situagdes-problema a serem resol-
vidas. (DEF2; grifo nosso)

Na resposta de DEF7 se identificam os mesmos saberes:

Nio sei se estd previsto na proposta de formagdo, mas para mim isso é 6bvio. O
que mostra mais claramente essa minha preocupacéo é a manutengdo dos projetos
de extensdo. As vezes trago grupos de alunos de escolas para que os nossos estu-

dantes possam aplicar a nossa teoria na prdtica. (Grifo nosso)

Cabe destacar que, na questdo da previsio da proposta das atividades profis-
sionais, os estudantes nio sio questionados quanto ao aspecto dos saberes.

No que se refere a Pratica como Componente Curricular ou Projeto Inte-
grador, os docentes nio identificaram saberes nesses contextos da formagio.
Nesse sentido, referendamos Tardif (2002), que afirma que os saberes sdo cons-
tituidos de conhecimentos, competéncias, habilidades ou aptiddes e atitudes li-
gados ao cotidiano do trabalho docente.
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Nessa questdo, os estudantes elencaram o saber curricular (EEF3) e 0 acadé-
mico (EEF5). Contudo, de acordo com a declaragio especificamente voltada
para a definicdo do PI como “disciplina”, prevaleceu o saber disciplinar, relacio-
nado aos contetdos ensinados na universidade pelas diversas disciplinas da
grade curricular (Tardif, 2002).

Vale lembrar que, mesmo considerando a importancia da proposta pedagé-
gica do curso, é importante definir quais saberes serdo desenvolvidos na formacio,
como destaca DEF7, pois essa atitude pode orientar a atuacio dos docentes uni-
versitarios; também cabe destacar que hé situagdes no trabalho que exigem e
proporcionam conhecimentos que a formacdo nio prevé e, nesse sentido, a vi-
véncia profissional propicia grande aprendizado e complementa a formacao te6-
rica, possibilitando o “aprender trabalhar”’, uma vez que a profissdo implica
“saber trabalhar” (Tardif & Raymond, 2000, p.210).

Em relacdo a resposta dos estudantes, é possivel notar que a formacdo em
Educacio Fisica vivida por eles é perpassada pelo desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades como destacou EEF3.

Nessa perspectiva, a concepcdo de competéncia, descrita por EEF5, se carac-
teriza pelo aspecto pragmatico, técnico e também reflete saberes. De acordo com
EEF1, ha falhas nessa formacédo, na medida em que afirma que ha um tempo
minimo do graduando dentro da escola.

Quanto aos saberes citados, predomina o saber disciplinar, seguido pelos sa-
beres da formagio profissional (com a declaragio, por exemplo, de EEF7) e uma
presenca menor do saber da experiéncia, citado por EEF9, que colocou em pra-
tica determinados conhecimentos, bem como desenvolveu técnicas de atuagdo
profissional, caracteristicas do saber da experiéncia (Tardif, 2002).

Diante dessa constatagio, isto €, da presenca menor do saber da experiéncia,
é possivel entender por que um dos sujeitos critica o pouco vinculo entre a for-
magio universitdria com o contexto de trabalho dos futuros professores.

Sobre essa evidéncia, Tardif (2010) alerta que uma formagio que néo privi-
legia o saber da experiéncia da profissdo ou o saber da experiéncia é uma for-
macio de méd qualidade, e, nesse sentido, propde que os docentes universitarios
se empenhem em descrever e discutir de modo critico a experiéncia objetiva,
confrontando-a com novas ideias e analisando, tendo a experiéncia do trabalho
docente como referéncia.

Por fim, foi citado, na declaragio de EEF10, o saber atitudinal, que corres-
ponde a aspectos como as atitudes, o comportamento, a disciplina, a pontuali-
dade, a coeréncia e o respeito, que sdo caracteristicas pessoais, mas também

podem ser objeto de formacao (Saviani, 1996).
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Com o relato de EEF6 em entrevista, que destaca a ética no trabalho docente
e a cultura local, recordamos Contreras (2002), que defende que a atuacdo do-
cente possul dimensdes como o compromisso com a comunidade e a obrigacio
moral e competéncia profissional, que, respectivamente, abrangem a resolugio
de problemas que afetam a vida das pessoas e seu desenvolvimento, o compro-
metimento com o desenvolvimento dos alunos enquanto pessoas e em relacdo a
sua aprendizagem e ao dominio de habilidades, técnicas, recursos para a agdo
didatica e conhecimento da cultura e do objeto que o docente ensina.

Da analise da fala de EEF7 e EEF1, que afirmam que os saberes tém origem
antes da formacdo e também com o processo formativo, referendamos Tardif
(2002), ao afirmar que os saberes possuem diversas fontes, ou seja, eles podem
ser encontrados na historia de vida individual, na sociedade, na instituicdo es-
colar, com outros professores e em varios lugares de formacao.

Os docentes entendem que o novo curriculo favorece uma formagao nos sa-
beres, conforme pode ser visto pela fala de DEF4:

[...] mas, pela convivéncia que eu tenho com os alunos e pelas participagdes
deles em projetos, em laboratérios, em atividades praticas, eu acredito que o
curriculo atual estd realmente favorecendo a formagio desses saberes. Muitos
alunos participam de atividade de extensio, de pesquisa, de laboratorio, entdo
isso tem sido muito importante na formacao deles.

Tal relato confirma o que o projeto pedag6gico do curso propde, ou seja, uma
formacdo que contempla conhecimentos, competéncias e contetidos (UNESP,
2005).

O docente DEF6 estd em sintonia com o relato anterior e explica as mu-
dangas que ocorreram ao longo do tempo:

Eu acho que essa questio complementa a primeira; essa preocupacio tem no
curso sim, mas acho também que a gente vem de um processo de muito con-
teudo para transferir isso pra pratica, ndo sei se vocé entende o que eu falo. An-
tigamente, a formacdo era mais pautada nos conteudos e depois existia uma
aplicacio de tudo isso; hoje ndo, hoje tem essa relacdo e essa preocupagdo com
essa relacdo. Nos temos até mesmo a disciplina de Projetos Integradores em que
a gente queria que isso fosse mais evidente, a gente tem dificuldades nessa disci-
plina, mas acho que isso demonstra que gente tem essa preocupacao no curri-
culo também, né. Talvez nio exista uma preparacio até do corpo docente para
atuar dessa forma, mas até com a renovacéio do corpo docente a tendéncia é isso

se concretizar mais.
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Sobre essa questdo, Fensterseifer (2001) explica que a formagio em Edu-
cacio Fisica ja foi pautada nos aspectos técnico-instrumentais com énfase no
saber técnico e nas capacidades fisicas, afastando-se das decisdes politico-peda-
gogicas. De acordo com Oliveira (2006), o grande marco nas mudancas desse
cendrio da formagio foi a Resolugio CFE n° 3/87, que definiu a inclusdo de
novas disciplinas, o aumento da carga horaria e o ingresso de profissionais em
programas relacionados as ciéncias humanas, entre outros aspectos.

A docente DEF7 discutiu inicialmente a questdo de grade curricular e ma-
triz curricular, diferenciando-as:

[...] a matriz é um desenho de uma proposta curricular que se tem de formagio,
se a gente olha o projeto pedagégico realmente existe e muito claro ali, estd con-
tido ali qual é o principio formativo que o curso tem intengdo de direcionar, eu
acho isso extremamente importante quando vocé tem um principio formador,
que é aquilo que eu chamo de proposta formativa de curso, quando isto estd
muito claro, fica muito mais tranquilo inclusive da gente poder enxergar, entéo,
por meio desse principio formativo, por meio desse projeto formador como é
que a gente vai tentar construir primeiro, né, essa matriz curricular que tem
obrigatoriamente conversar, ndo mais em uma perspectiva de disciplinas indi-
vidualizadas, mas em disciplinas mais amplas de conhecimentos, néo estanques
e, a0 mesmo tempo, vocé tem que ter clareza que pra eu dar conta dessa for-
magido eu preciso de saberes, saberes esses que vdo desde saberes, vocé pega
Tardif, por exemplo, como vocé mesmo conceitua, os varios saberes profissio-
nais, disciplinares, da experiéncia, vocé pega Selma Pimenta, que saberes sdo
importantes para a constru¢io dessa identidade profissional, na prética eu penso
que existe no curso também uma preocupacio grande de fazer essa relacio teoria
e pratica e o que eu gosto bastante é de ndo cairmos no praticismo, porque no
momento a prética significa o praticismo, a pratica entendida como ela deve ser
entendida também é local de formacéo é l6cus de formacio, que é aquilo que
noés haviamos falado anteriormente, é justamente essa possibilidade de articu-
lagdo dessa teoria e dessa pratica, sendo construida de forma coletiva, pensada

de forma coletiva.

Alguns docentes identificaram problemas na pratica dos saberes, como

DEF2:

E a formagéo nos saberes, eu acho, que tem que estar inserida em um curso uni-
versitario, entdo € dificil ela ndo acontecer, eu imagino que sempre aconteca,

mas o problema esta na pratica desses saberes, em geral, em varias universi-
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dades, mas eu acho que principalmente a universidade publica, ela tem esse es-
paco de prética dos saberes, mas eu acho que aqui dentro do nosso departamento,
um espaco possibilitado é o espaco dos projetos de extensio, l6gico que vocé ndo
pode garantir que todos os alunos passem por 1sso, entdo nas proprias disciplinas
deveria ter um espaco de pratica desses saberes, de resolucdo de problemas, de
atividades de resolucio de problemas, que vao aparecer na sua realidade profis-

sional, na sua atuacdo profissional [...].
Na mesma perspectiva, DEF8 afirma:

[...] o curriculo atual tenta integrar essa pratica com o que é ensinado, mas eu
ainda acho que hd uma conexdo um pouco maior. Eu acredito que a formacao ali
dos saberes, o que cada um precisa conhecer algumas vezes, fica fora da pratica
mesmo. Falta uma conexio quase pontual, uma conexdo mais forte que consiga

ligar essa pratica com a questdo dos saberes.

Para o estudante EEF9 ha uma sintonia entre o ensino e a pratica dos sa-
beres:

Sim. Acredito que a formagio e a pratica dos saberes sdo bem trabalhados, tor-
nando os alunos aptos a enfrentarem diversos tipos de situacdes ao longo da car-

reira.
EEF?2 possui opinido semelhante:

Ensina, tanto os momentos que a gente teve tedrico nas aulas e tanto com a pra-
tica que a gente fez. A Unica coisa que eu acho mesmo, é que, na minha opinido,
que a gente deveria ter um tempo maior, quando vocé val mesmo para a escola,

vocé vé que diferenca.

Assim como os docentes, para alguns estudantes ha problemas na pratica
desses saberes, conforme explica EEF1:

Bom, em relagéo aos saberes disciplinares que a gente vé dentro da universidade
afaculdade, favorece sim na construcio deles na questao especifica da Educacio
Fisica, mas eu acho que em relacdo a pratica desses saberes, ndo ha uma formacao
pra articulagio deles, eu acho que ainda as pessoas dao, sei 14, aplicam conheci-
mento, desenvolvem conhecimento que nio sio condizentes com a realidade da

escola, existem sim algumas matérias que conseguem fazer uma ponte melhor
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com o que acontece dentro do contexto escolar com atividades e conhecimentos
que eles ensinam dentro da universidade, mas ai ainda existem disciplinas que
tém um conhecimento especifico que vai ser usado na escola, os fundamentos
esportivos que esta muito distante o que a gente vé aqui do que a gente vai fazer

lanaescola[...].
Semelhantemente, EEFS assinala:

Eu acho que ela ensina muito a teoria, o que sdo esses saberes, mas em relacdo a
colocar em pratica, ndo muito. Em relacdo a minha experiéncia eu s6 pude co-

locar em prética nos estdgios, nas escolas.
O estudante EEF3 chama a atengio para a mesma problematica:

Atualmente ele favorece. No entanto, o saber da experiéncia pela estrutura que
noés temos aqui na UNESP de Rio Claro, até mesmo a matriz curricular, a estru-
tura do curriculo, esse saber da experiéncia, muitas vezes, em alguns alunos
acaba sendo limitado... uma instituicdo do interior que ja é integral. Entéo,
muitas vezes acaba a gente ficando concentrado sé nos conteidos da universi-
dade e muitas vezes as pessoas acabam passando por toda a graduacéo sem ter a

experiéncia de ter trabalhado e tendo essa experiéncia somente no estagio.
Dos saberes identificados pelos estudantes obtivemos:

[...] principalmente os saberes disciplinares apoiaram a gente, e principalmente
as disciplinas voltadas para o tema especifico da Educacéo Fisica, os saberes da
experiéncia, que eu utilizei bastante, que eu tinha dentro da universidade, e eu
acho que ¢, s6 foram utilizadas na prética, sim. A universidade ensina saberes e

déa oportunidade pra gente usar eles. (EEF10)

Entre os saberes identificados pelos docentes no contexto dos estdgios se pode
observar que:

[...] os saberes sdo aqueles vinculados mais as estratégias pedagdgicas, aos con-
teddos mais adequados das atividades pra faixa etdria, mas que esta em en-
volvimento, entdo, esses saberes sio realmente privilegiados quando hd o

acompanhamento dos projetos. (DEF1)

DEF7 identifica os saberes que atuam nesse contexto:
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Os saberes que eu identifico nesse contexto seriam saberes da pratica, saberes
éticos, acho que nem tem nome para isso, né, saberes culturais, saberes histo-
ricos, saberes que valorizam a experiéncia do outro, saberes que contribuem
para a minha formagio enquanto individuo, enquanto pessoa, enquanto ser hu-
mano. Entdo, ai é que eu falo, sdo saberes que exigem conhecimentos dos mais
variados espagos, origens, habilidades da gente tentar se relacionar com o outro
¢ uma das habilidades importantes de enxergar, aquilo que precisa ser visto de
nio ter o preconceito de ter uma atitude mais de abertura, de uma atitude mais
de mente aberta, de aprendizagem, de humildade, eu acho que séo saberes que

fazem de alguém mais humano.
Nesse sentido, DEF5 também explicita os saberes:

[...] esses saberes vdo desde uma competéncia mais estritamente técnica, em al-
guns casos é fundamental, né, de forma a garantir a qualidade da atividade que
estd sendo ministrada, até uma dimensdo mais pedagdgica e também numa di-
mens3o a0 mesmo tempo ética e politica, no sentido de compromisso ético e po-
litico com o seu aluno, enfim com a comunidade e com o conjunto, com a

coletividade que ele esta lidando.

Na fala dos estudantes, diversos saberes também puderam ser encontrados
no contexto dos estagios:

Dos saberes, quase todos desde o comeco da aula, todos esses aspectos que eu
falei de educacdo mesmo, a gente usa em qualquer aula nossa e nos dois, agora,
os saberes a gente usa ndo sei se sdo disciplinares, curriculares, que sio proprios
da Educacio Fisica, ai conta um pouco de experiéncia, alguma coisa que a gente

vivenciou e coloca em pratica nos dois. (EEF2)

No relato de EEF5 foi encontrado que:

Nesse contexto, eu acho que o saber mobilizado é o disciplinar, é na questdo de
vocé conseguir estruturar uma aula; eu lembro que nos relatorios vocé acabava
colocando muitos contetidos que foram trabalhados, e a estruturagio dele.

De EEF6:

Nos projetos de extensio eu acho que é mais os saberes vinculados as suas expe-

riéncias anteriores, ja no obrigatério aqui das disciplinas, eu acho que os saberes
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pedagdgicos sdo os mais privilegiados, assim eu acho que os professores, eles
prezam que vocé tente cumprir o que vocé colocou no pré-projeto, e vocé vai

utilizar alguma forma de trabalhar com aqueles alunos e vocé cumpra isso ai.
EEF9 descreve os seguintes saberes:

Os saberes privilegiados, em minha opinido, sdo os curriculares e experienciais.
Através do relato de EEF10

[...] emerge muito o saber da experiéncia porque o aluno vai adquirindo expe-
riéncia, ele vai utilizando o seu saber, e mais, no estagio curricular sdo os saberes
disciplinares e pedagdgicos que emergem mais que o aluno tem que colocar em

pratica.

Assim, No6voa (1999) se opde a constatagio de que saberes sdo produzidos
no interior do processo de formacdo em Educacio Fisica e assinala que a for-
magc3o inicial e continuada de professores se constitui em escolarizada, perdendo
a logica da reflexdo da experiéncia e partilha dos saberes da profissio.

Para Pimenta (2002), os saberes podem contribuir para ressignificar o pro-
cesso de formagao docente. Nesse sentido, defende que os cursos de formacio de
professores desenvolvam nos estudantes habilidades, conhecimentos, valores e
atitudes capazes de construir os saberes-fazeres, bem como capacitem os estu-
dantes para a investigagdo de sua pratica, processo que possibilita a construgio e
transformacio dos saberes-fazeres docente. Para a autora, a reelaboragio ou
transformacdo dos saberes ocorre pelo confronto dos professores com suas expe-
riéncias, caracterizadas pelas praticas criadas e trocadas no contexto escolar.
Concebe, desse modo, a constitui¢io dos saberes como praticum, isto é, oriundos
da reflexdo na e sobre a pratica. Desse modo, valoriza uma formacdo marcada
pelo ensino de saberes e pela pratica.

Em face da andlise do projeto pedagégico do curso de Educacio Fisica, e in-
vestigando especificamente a temética dos saberes docentes, foi possivel identi-
ficar a presenca dos saberes da formagao profissional, disciplinar, curricular e
experiencial, classificados por Tardif (2002), na medida em que: “[...] exige-se
do formando em Educacéo Fisica [...] uma sélida formacdo académica, profis-
sional, interdisciplinar; a unidade entre teoria e pratica [...]” (UNESP, 2005,
p.31).

Esses saberes também foram encontrados no registro da Pritica como Com-
ponente Curricular (Projetos Integradores):



168 ESTHER VIEIRA BRUM DE SOUZA s SAMUEL DE SOUZA NETO

No ambito desse processo, os Projetos Integradores constituem-se em espagos
privilegiados de vinculagdo entre a formagio tedrica e a vivéncia profissional, ao
possibilitar ao estudante vivenciar situagdes concretas dos processos de ensino,

de aprendizagem e aqueles que caracterizam o funcionamento do campo de tra-

balho. (UNESP, 2005, p.41)

Também nas Atividades Complementares de que os estudantes devem par-
ticipar (idem, p.45):

— Disciplina optativa além do minimo necessério (30 horas ou 60 horas depen-
dendo da carga horaria);
— Excursdes multidisciplinares (nimero de horas a determinar): 15 horas ou a

depender do nimero de horas de trabalho efetivo).

Bem como no registro dos conhecimentos, competéncias e conteudos que

contemplem:

Contetidos das areas de conhecimento (especifico) que serdo objeto de ensino
(dominio dos conteudos a serem socializados);

— Conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos e;

Compreensio do papel social da escola;
Biologia do corpo humano. (UNESP, 2005, p.31-2)

Os saberes docentes (Tardif, 2002) também foram encontrados na matriz
curricular do projeto pedagdgico ao se falar do eixo vertical, pois este contempla

os saberes da formacao profissional, o saber disciplinar e o saber experiencial:

Num primeiro momento buscar-se-ia apresentar o campo de conhecimento aos
estudantes, confrontando o senso comum com os conhecimentos elaborados em
cada area de estudo, tendo em vista a desconstrugdo de pré-conceitos cristali-
zados as respectivas dreas. Busca-se o contato com a realidade e o conhecimento
desta, visando a (re)construgio coletiva do corpo de conhecimentos especificos e

pedagogicos em cada graduacdo, necessarios para se formar o profissional.

(UNESP, 2005, p.35)

Os saberes docentes, acrescidos do saber curricular, também estdo presentes
na Dimensio Conceitual, que visa:
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— Conhecer as mudangas pelas quais passaram os esportes. Por exemplo: que o
futebol era jogado apenas na elite no seu inicio no pais, que o voleibol mudou
as suas regras em funcao da televisio, etc.

— Conhecer os modos corretos da execugdo de varios exercicios e praticas cor-
porais cotidianas, tais como: levantar um objeto do chio, como se sentar a
frente do computador, como realizar um exercicio abdominal adequada-
mente, etc. (UNESP, 2005, p.37)

E no registro relacionado ao eixo horizontal do projeto pedagogico, em que
se almeja “a integracdo do conjunto de disciplinas especificas, pedagogicas ou
humanas, bem como de outras 4reas” (idem, p.36). Na discussdo sobre os Pro-
jetos Integradores (PIs) observou-se que ela:

Consiste num novo conceito tematico, que preserva a disciplinaridade na estru-
tura, mas que deverd supera-la no funcionamento. Portanto, trata-se de um
exercicio de superagio de uma tradigdo cartesiana, de marca positivista, que
tende a compartimentalizar os contetidos e encerra-los em grades curriculares
estanques, por vezes, ndo articuladas, rumo a um curriculo organico. (Ibidem,
p-39)

O saber da experiéncia (Tardif, 2002) estd presente no momento em que se
propde uma formagio em que os conhecimentos, competéncias e conteudos con-
templem também a dimensdo do “conhecimento advindo da experiéncia”
(UNESP, 2005, p.32). Além disso, o saber da experiéncia (Tardif, 2002) estd
presente na Dimensdo Procedimental ao “vivenciar e adquirir alguns funda-
mentos basicos dos esportes, jogos, dancas, gindsticas, lutas, capoeira. Por
exemplo: praticar a ginga e a roda da capoeira” (UNESP, 2005, p.37).

Desse modo, quando se busca o processo de transformacio do estudante
pela préxis, podemos encontrar também a emancipacéo (esclarecimento) através
do “contato com o mercado de trabalho, amadurecimento tedrico, pratica de
analise de situacdes de trabalho concretas, com vistas a emancipacdo, a auto-
nomia e a participagao social efetiva” (idem, p.36). Dessa forma, no Estagio Cur-
ricular Supervisionado foi possivel encontrar o saber experiencial, pois ele:

[...] supde uma relacdo pedagogica entre alguém que ja é um profissional reco-
nhecido em um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario; é um
modo especial de atividade de capacitagdo em servico e que s6 pode ocorrer em
unidades escolares onde o estagidrio assuma efetivamente o papel de professor.
(Idem, p.37)
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O saber experiencial se apresenta também no desenvolvimento das Ativi-

dades Complementares:

Monitoria (30 horas);

Estagios extracurriculares (15 horas ou a depender do nimero de horas de
trabalho efetivo);

Participagdo em projetos de extenséo (30 horas) e;

Atividades ou experiéncias ndo contempladas ou casos omissos que po-
der@o ser deliberados pelo Conselho de Cursos. (ibidem, p.47)

E na concepcio de Préatica como Componente Curricular (PCC/Projetos
Integradores), considerando que a

[...] nova concepcio de Pratica — componente curricular — [...] abarca uma di-
mensao do conhecimento que esta presente tanto nos momentos em que se tra-
balha na reflexdo sobre a atividade profissional quanto no estigio no momento

em que se exercita a atividade profissional. (Ibidem, p.39)

Bem como na parte da Pratica como Componente Curricular como Projetos
Integradores (até o quarto semestre desta proposta de formacao inicial) e na parte
pulverizada nas disciplinas de interven¢io (do quinto ao oitavo semestres). No
projeto pedagégico, essa compreensio aparece evidenciada quando se fala que

[...] poderio ser organizadas sob a forma de Projetos Integradores, tendo como
perspectiva de implementagio os semindrios de integra¢do ou as vivéncias pra-

ticas e/ou até mesmo a incluséo de oficinas experimentais. (Ibidem, p.39)

Nesse contexto, os saberes da formagio profissional (Tardif, 2002) aparecem
na forma de um saber ser (Saviani, 1996), evidenciados nas premissas do curso,
ao se apontar que ele tem como meta formar estudantes, abrangendo

[...] compromisso social e ético dos profissionais, no sentido de procurar cola-
borar para a superacdo das injusticas sociais, da discriminac¢io e da exclusdo,
buscando construir uma sociedade mais solidaria, justa e humana. (UNESP,

2005, p.31)

O saber ser também esta presente na dimenséo atitudinal do projeto pedago-
gico, na medida em que propde:
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— Respeitar os adversarios, os colegas e resolver os problemas com atitudes de
diélogo e ndo violéncia.

— Predispor a participar de atividades em grupos, cooperando e interagindo.

— Reconhecer e valorizar atitudes ndo preconceituosas quanto aos niveis de ha-

bilidade, sexo, religido e outras. (Idem, p.38)

Também estdo presentes na dimensio atitudinal os saberes da formagio
profissional, que abarcam conhecimentos, conteudos e competéncias:

— Cultura geral e profissional (conhecimento sobre a dimenséo cultural, so-
cial, politica e econémica da educacdo; comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica; gerenciamento do proprio desen-
volvimento profissional; conhecimento de processos de investigacio);

— Conhecimento pedagégico (dominio do conhecimento pedagogico).
(Ibidem, p.31)

Dessa forma, no conjunto das proposicoes do projeto pedagégico podem ser
identificados os saberes docentes, chamando a atengdo para o fato de que, nos
saberes da formacio profissional, ele compreende tanto a ideia de formagio
como a de profissido. Portanto, a base cientifica (ciéncias da educa¢io) que estaria
dando suporte ao conceito de profissio, assim como sua especificidade e ideo-
logia, pode ser encontrada na fenomenologia da formacéo, que se desenvolve na
interacdo com diferentes ambientes, suscitando questionamentos, mas também
descobertas (Freidson, 1999).

Sobre os saberes que emergiram tanto na fala dos participantes quanto na
analise do projeto pedagdgico do curso, retomamos Tardif (2002), que explica
que os saberes da formagio profissional, os curriculares e os disciplinares sdo
relevantes para a atuacdo docente. No entanto, eles ndo sio produzidos pelos
professores nem produzidos ou legitimados pela pratica docente, mas s3o exte-
riores a essa pratica, pois os docentes ndo selecionam nem determinam a forma e
o conteddo desses conhecimentos.

Dessa forma, diferentemente dos demais saberes citados, o saber da experi-
éncia produz certezas relacionadas ao contexto da atuacdo docente e, desse modo,
constitui os fundamentos da competéncia docente. Trata-se do conjunto de re-
presentacdes a partir do qual os professores interpretam, compreendem e
orientam sua profissdo e pratica cotidiana (Tardif, 2002).

Nesse contexto, o autor afirma que esses saberes devem se inter-relacionar,
assim como se articular com as condicionantes e o contexto social. Logo, Tardif
atenta para que os saberes estabelecam um didlogo entre o campo social e o indi-
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vidual, de modo a romper com a polariza¢do entre um e outro, tendo cada um a
sua relevancia.

As competéncias no ambito do contexto de formacao

Com relagdo ao entendimento sobre a temdtica das competéncias, foi pos-
sivel notar que a maioria dos docentes compreende o termo como as habilidades
de atuacio do professor, no sentido de dominar contetdos, ensina-los, saber se
relacionar, utilizar estratégias de ensino:

[...] as competéncias sdo, poderiamos dizer, as habilidades que serdo desenvol-
vidas a partir desses saberes, entdo eu tenho um conhecimento, e como eu vou
atuar com esses conhecimentos, entdo a competéncia de saber adequar con-
tetdos, de utilizar determinados estilos de ensino [...]. (DEF2)

Assim, para DEF3,

[...] A competéncia seria vocé dominar esse saber junto com a habilidade de usar
esse saber na condugio das atividades do dia a dia, no caso, estamos falando do
professor de Educacio Fisica inserido no contexto escolar, na verdade seria a
habilidade que vocé tem para usar esse conhecimento, orientar uma determi-
nada agio de professor com o objetivo de formar o cidaddo, desenvolver a cida-
dania e prepara-lo para o mundo do trabalho.

O docente DEF6, por sua vez, descreve a competéncia como vinculada a
pratica:

[...] as competéncias seriam mais no aspecto da aplicagio na pratica. Faz sentido
essa compreensdo para vocé? E essa atuacdo mais no nivel de estratégias de mé-

todos, nesse caminho.
Diferentemente, DEF7 rompe com esse aspecto pragmatico:

[...] isso me preocupa um pouco, essa ideia da competéncia focada muito na ha-
bilidade de saber fazer, né, e a gente sabe que nio é s6 isso. A competéncia tem
que ser muito mais ampla. Me preocupa um pouco o fato de que em alguns do-
cumentos, até mesmo nos projetos pedagdgicos, haja confusdes conceituais de

competéncias e habilidade, né, por isso eu penso e acredito e concordo com
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Tardif quando ele afirma que, sendo saberes um rol de conhecimentos, de habi-
lidades e atitudes, que um profissional precisa desencadear, eu penso que no
caso do professor os saberes docentes também sdo ou se constituem conheci-
mentos e habilidades e também atitudes que esse profissional precisa aprender a
desenvolver, a desencadear ou realmente aprender também a adquirir isso pra
que ele tenha condicdes de efetuar, ai sim, com competéncia a sua atividade pro-

fissional.

Entretanto, DEF4 nio concorda com o uso do termo “competéncias” e as
discussdes sobre essa tematica. Ja DEF5 se diferencia por entender que as com-
peténcias e os saberes possuem o mesmo significado.

No que diz respeito aos estudantes, também evidenciamos a presenga de
defini¢des de competéncias que remetem a habilidades do trabalho, “da pratica
docente, um saber fazer mais no sentido mais especifico de selecionar conteudo,
saberes e estruturac¢io do conhecimento. Como diz EEF3:

[...] As competéncias seriam mais especificas, mais restritas e estariam mais li-
gadas a saber fazer algo, entdo é algo mais pontual, por exemplo, vocé é mais

competente em organizar uma aula [...].
EEF10 possui a mesma visio:

[...] As competéncias de que forma a gente vai trabalhar, como fazer que os
saberes sejam devidamente usados na pratica, seria mesmo o saber fazer as

competéncias.

Da opinido de EEF7, observamos que a aprendizagem das competéncias re-
mete & atuagio profissional:

Agora as competéncias, a gente s6 adquire durante o trabalho, durante, por
exemplo, s6 0 estdgio no seu dia, como vocé vai lidar com o aluno, como vocé vai
pensar em construir com ele os conhecimentos, entdo eu acredito assim que as

competéncias a gente vai construindo [...].
No relato de EEF5, as competéncias refletem habilidades:
E as competéncias sdo o conjunto de habilidades que o profissional tem que ad-

quirir, que vai formar diversas competéncias; o professor tem que ser capaz de e

ai, quando vocé fala de competéncias, eu vejo muito o curriculo porque dentro
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do curriculo PCNss, curriculo da escola e pra disciplina de estagio, o valor é

grande pras competéncias e habilidades [...].
No entendimento de EEF2, trata-se de um compromisso:

[...] agora as competéncias eu ndo vou lembrar muito bem nédo, mas eu entendo

que sdo os compromissos que o professor deve ter.

Como ja foi explicitado anteriormente, o sujeito EEF1 parece nido diferen-
ciar saberes de competéncias:

[...] saber e competéncia té relacionado com aquisi¢des de conhecimentos que
vio vir de diversas fontes tanto da universidade quanto da escola quanto préprio
da vida do professor, pra que esse professor consiga realizar sua pratica pedago-
gica, e eu acho também, esses saberes e competéncias, ele é um processo con-
tinuo, ele vai sendo constituido cada vez que ele vai pra aula, cada vez que ele vai
pra faculdade, que ele pensa, que ele reflete sobre as suas praticas e que esta
sempre relacionada a um contexto especifico, tais saberes pra aquela escola, tais
competéncias sdo hierarquizadas de alguma forma, colocados de uma forma eu
uso mais pra essa classe, mais isso pra essa classe, entdo os saberes e as compe-
téncias sdo mobilizados através do contexto em que esse professor esta inserido

eu acredito nessa percepgio.

De acordo com a fala dos sujeitos, € possivel destacar algumas competéncias
que indicam que o profissionalismo de um professor abrange o dominio de co-
nhecimentos profissionais diversos, como conhecimentos ensinados, modos de
analise das situagdes, conhecimentos dos procedimentos de ensino, mas também
os esquemas de percepcio, de analise, decisdo, planejamento, avaliacdo, no am-
bito das posturas ou atitudes, a convic¢do da educacio, o respeito, conhecimento
das representagdes, o dominio das emogdes e o engajamento profissional (Perre-
noud etal., 2001).

Alegre (2006), analisando o Parecer CNE n° 9/2001 no que tange & questdo
das competéncias, alega que atuar de forma competente requer do docente o do-
minio dos conhecimentos a serem ensinados, bem como:

1) A identificacido, a compreensdo e a apresentacdo de propostas que visem a
resolucdo das questdes envolvidas na sua atividade profissional, 2) a autonomia
para tomar as decisdes que julgar apropriadas; 3) o assumir as responsabilidades

pelas opcdes feitas; 4) saiba avaliar criticamente a propria atuagdo e o contexto
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onde atua; e 5) seja capaz de interagir cooperativamente com a comunidade pro-

fissional a que pertence e com a sociedade. (Alegre, 2006, p.54)

Nessa perspectiva, referendamos Marcon (2005), que define a expressdo
“competéncia pedagogica” como as habilidades, conhecimentos, atitudes e va-
lores do professor em sala de aula, ou seja, o contato e a relagio entre o professor
e o aluno; ja “competéncia profissional” é o conjunto de conhecimentos, ati-
tudes e habilidades que um profissional utiliza durante sua atuagdo profissional,
seja na dimensio da execucdo de suas fungdes, seja na relagdo com os colegas de
trabalho, a sociedade e o cardter técnico, tedrico e pratico que a profissdo requer,
ou os objetivos que se pretende alcancar.

Para Perrenoud (2002), as competéncias vio além da identificagio de situa-
¢Ges a serem controladas e da tomada de decisdo; também contemplam os saberes,
as capacidades, esquemas de pensamento e a ética. Desse modo, observamos
que as competéncias estdo articuladas aos saberes. Nesse sentido, Perrenoud
(2002) enfatiza que, na formagao desse professor delineado, ha a necessidade
de se abarcar as competéncias que identificam saberes e capacidades e um plano de
formagdo organizado em torno de competéncias.

Bélair (2001) afirma que a interagdo dos conceitos de aprendizagem, ensino
e pedagogia organiza as competéncias em cinco campos: as competéncias rela-
tivas ao cotidiano da classe, as relacionadas ao convivio com os alunos, as neces-
sarias ao ensino das disciplinas, as exigidas pela sociedade e as inerentes a pessoa
do professor. Charlier (2001), por sua vez, assinala que o professor profissional
constroi suas competéncias progressivamente, a partir da pratica e da teorizagio
da mesma, tendo significa¢do apenas quando as competéncias sdo traduzidas em
atos e inscritas em projetos. Desse modo, podemos considerar que a ideia de
competéncia estd muito relacionada com a atuag¢do docente, como destacaram os
sujeitos da pesquisa.

Altet (2001) concebe as competéncias profissionais como o conjunto de co-
nhecimentos, savoir-faire e posturas, bem como as agdes e as atitudes necessarias
para a atuacdo docente; assim, a natureza dos saberes pode ser considerada cog-
nitiva, conativa e pratica, podendo ser de ordem técnica e didética, como ocorre
na preparacdo dos contetdos, e de caréter relacional, pedagogico e social, como
na adaptacio as interagdes em sala de aula.

Ja para Marcon (2005), é necessédrio que o professor seja reflexivo e compe-
tente, capaz de analisar e compreender criticamente a diversidade das manifesta-
¢des culturais do movimento, de contextualizar o ensino de Educacio Fisica,
desenvolver um posicionamento critico sobre sua atuagdo profissional, avaliando
sua atuacgao.
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O autor também destaca que a formagio inicial dos professores de Educagio
Fisica deve privilegiar o contexto de trabalho para que eles dominem as capaci-
dades fundamentais para sua atuag¢io docente de forma integra e responsavel,
mas sem se pautar por modismos e receitas pedagogicas.

Assim, quando questionados sobre quais competéncias emergem dos sa-
beres, a resposta dos docentes se assemelha a defini¢do proposta do termo “com-
peténcia”, pois:

[...] as competéncias que vdo emergir ai, dos saberes, sdo as competéncias
relacionadas a adequagdo; no meu caso, que eu enxergo entdo adequagio desse
contetdo, ter a competéncia e a habilidade de como ensinar isso, de como en-

tender a dificuldade do seu aluno, mais nele do que o contetido que estd sendo
ensinado, né. (DEF2)

Na visdo de DEF3, as competéncias estdo relacionadas a atuagio docente
nos aspectos de organiza¢io da aula e no tratamento dos alunos e contetdo:

[...] a competéncia que eu chamo de competéncia técnica, entdo a gente ja falou
da competéncia de contextualizar sua aula, com o contexto geral em volta seja ele
esportivo ou ndo, vou dizer ligando o contetdo, tornando mais significativo, a
gente falou em competéncia de relacionamento com o aluno e a competéncia que
eu chamo de competéncia técnica com os contetidos, estilos de ensino, as carac-
teristicas de crescimento e desenvolvimento tendo sempre em vista o projeto
pedagogico da escola porque nos estamos falando em escola, eu penso dessa

forma.
Nesse entendimento também observamos o relato de DEFS:

Bom, a partir do momento que ele tem a consciéncia de algumas atuagdes que ele
pode ter, eu acredito que as competéncias ficam bem atreladas; entao se ele sabe
a teoria do treinamento pra passar numa academia, por exemplo, ele tem que
ter a competéncia para aplicar essa teoria, se ele sabe quais sio os mecanismos
que ele pode utilizar pra, por exemplo, para a formacédo da iniciagio esportiva,
pra aquele aluno da escola ele tem que ter a competéncia ali, para ta utilizando

esse saber nesse contexto.

O docente DEF4, por sua vez, prefere ndo usar a nomenclatura das compe-
téncias e justifica sua posicao:
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[...] Entdo, como eu disse, esse conceito de competéncia me soa meio compli-
cado, esse negdcio de aprender a aprender, esses conceitos ai eu considero um
pouco moda, um pouco modismos que tem que ter cuidado, entdo o professor
tem que entender do assunto, do conteudo, de gente para trabalhar, ele tem que
entender das questdes sociais, histéricas, socioldgicas, filoséficas, pra entender o
contexto que ele vai atuar e da maneira que ele vai atuar, entdo eu nao considero
1sso como competéncias, eu considero isso como demandas necessarias nesse

nivel para ele atuar como professor.
O docente DEF7, no entanto, parece defender o uso e discussdo dos saberes:

[...] Entender que, nos processos de formacdo pra docéncia, a capacidade do
professor ensinar estd também voltada para a capacidade de ter conhecimento da
drea, mas outros conhecimentos extremamente importantes pra saber ensinar
nessa area e ai eu ndo sei se eu consigo responder essa pergunta sobre quais com-
peténcias emergem; eu prefiro colocar quais saberes seriam importantes pra esse

processo de formagio.

Os estudantes demonstraram possuir uma compreensio semelhante & dos
docentes:

Em relacio as competéncias, eu acho que existem varias, mas eu posso citar al-
gumas, como a competéncia organizacional da aula, saber estruturar a aula,
planejar a aula, e a organizacdo dentro da propria aula até mesmo dentro da
mudanca de atividades, adequacdo do espaco pra mesma, competéncia preven-
tiva em relacdo aos acidentes que podem acontecer nas aulas e tentar evita-los no
caso se eles acontecem também, o professor deve ser competente também a lidar
com esses imprevistos, competéncia de improvisagdo de inovagio, é, como eu
posso dizer? Competéncia para se expressar e até sua retorica, sdo uns exemplos.

(EEF3)
Nesse itinerario, EEF5 pontua:

E agora, ndo vem nenhum. Eu acho que sdo as competéncias de vocé saber uti-
lizar o conhecimento, estruturar aquele conhecimento, sistematizar para que
dentro da sua pratica escolar, ele vai estar estruturadinho sabe? Seriam as com-
peténcias de dominio do conhecimento, de estruturagdo de uma aula, por

exemplo.
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Com o mesmo encaminhamento, EEF10 assinala:

Eu acho que primeiramente a competéncia que fica mais explicitada é a compe-
téncia de conseguir montar um plano de aula adequado a faixa etaria que vocé
vai trabalhar, essa é uma competéncia que eu acho montar um plano de aula e
outra competéncia eu acho que é saber adequar esse plano de aula, adequar o
plano de aula as exigéncias que ocorrem em uma aula ou a atuagio do professor,
essas competéncias eu acho que emergem principalmente do saber da expe-
riéncia, né, a gente saber adequar os contetdos, e eu acho que é mais essas duas

que eu consigo visualizar, por enquanto.

O relato de EEF6 chama a atencio para os aspectos citados por outros su-
jeitos, porém se destaca por afirmar a importancia da ética vinculada ao trabalho
e a cultura:

Ok! Compete ao professor, vamos ver, compete ao professor eu vou pensar aqui,
viu (risos). Compete ao professor o dominio do contetido é umas das competén-
cias sim, eu acho que vem claro uma série de coisas, clareza, conteudo, ética
também com o trabalho que ele faz, enfim, as qualidades bésicas que o professor
tem que ter antes de dar uma aula. Entdo eu acho que t vinculado a esses sa-
beres, ele tem que td sabendo o que ele ta fazendo, ter essa ética vinculada com a

cultura do local em que ele té inserido, enfim, eu acredito que seja isso.

Opondo-se a formulagio de curriculos com base nas competéncias profis-
sionais, Moreira (2005) chama a atencdo em favor de curriculos pautados na au-
tonomia da universidade em relacdo ao mercado de trabalho, na abertura ao
“outro”, na produgdo e partilha de novos conhecimentos atrelados aos principios
éticos, democracia e pluralidade de concepgdes. Segundo o autor, tal encaminha-
mento requer a andlise do mundo em que estamos inseridos, da sociedade brasi-
leira, da ciéncia atual, da area do curso de formacio, das diferentes concepcdes de
universidade, das identidades profissionais e estudos contemporaneos do curri-
culo, das praticas académicas e da institui¢do formadora.

Por sua vez, Zabalza (2004) vai chamar a aten¢io para o fato de que a for-
mag3o deve ser composta de novos conhecimentos, como a ideia de saber mais e
ser mais competente como resultado do processo formativo continuo. Do mesmo
modo, o autor fala também em novas habilidades, apontando para o desenvolvi-
mento da capacidade de intervencédo por parte dos individuos formados com o
intuito de se fazer melhor do que antes e para as habilidades genéricas (vida coti-
diana) e especializadas (funcéo especifica).
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Nessa direcio, Perrenoud et al. (2001) dizem que a construgio de competén-
cias envolve dez dispositivos de formacdo necessarios para efetivar esse processo:
pratica reflexiva, trocas entre as representacdes e a pratica, a observacio, a escrita
analitica, a metacognicdo com os alunos, a videoformacio, a entrevista de escla-
recimento, a histéria de vida, a simulacdo e o jogo de papéis e, por fim, a experi-
menta¢do de métodos nio habituais, o que, necessariamente, perpassa os saberes.
Porém, fica pendente a questdo de se conhecer melhor como ocorre esse dialogo
entre os saberes e as competéncias.

Entre saberes e competéncias

Em relagdo a pergunta do questiondrio que se refere a possibilidade de a for-
magdo em Educacéo Fisica promover o desenvolvimento de competéncias e ha-
bilidades no que tange aos saberes, com exce¢io de DEF3 e DEF7, que fazem
uma distin¢do entre saberes e competéncias, todos os docentes afirmaram que o
processo de formacdo desenvolve esses elementos nos estudantes.

Das respostas, se destaca o que foi apontado por DEF3, DEF6 e DEFS5, que
concebem as competéncias e habilidades enquanto um saber, saber ser e saber
fazer.

Acredito que sim. Oferego disciplinas tedrico-praticas, portanto isso é priori-
tario no desenvolvimento das mesmas. Nas disciplinas de Ginastica, além da
teoria, os alunos aprendem a execucdo dos movimentos e também como lidar
com seus futuros alunos. Nas disciplinas optativas de Dancas de Saldo e loga,
refletimos também como o professor deve comportar-se, lidando, inclusive,

com seus valores. Saber, saber fazer e saber ser esta embutido no ser professor.

(DEF6)

No entanto, apesar de constatada uma formagdo que abarca o desenvolvi-
mento de competéncias, um dos docentes chama a aten¢io para o fato de que

O discurso sobre competéncias e habilidades preocupa porque vem carregado

de uma visdo instrumental, ou seja, conhecimentos que sdo Uteis para o “‘mer-

cado de trabalho”. (DEF4)

Assim, apesar da distingdo entre saberes e competéncias citada por (DEF7),
novamente recorremos a Altet (2001), para quem as competéncias profissionais
do professor passam pelos conhecimentos tedricos — a serem ensinados e para
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ensinar — e pelos conhecimentos préticos, isto €, sobre e da pratica, o que permite
construir outras praticas. Afirma, também, que a relacdo entre os saberes e
as competéncias pode ser vista na medida em que, no ensino, as competéncias
abrangem os saberes plurais, oriundos do planejamento, organizacido e prepa-
racdo cognitiva da aula, e a experiéncia pratica advinda das interacoes da sala de
aula, e por isso néo é possivel fazer uma distin¢do entre os termos.

Dessa forma, tanto EEF1 como DEFS5, na entrevista, ndo fazem distin¢do
entre os termos. Em face da critica realizada por DEF4, que chama a atencéo
para a visdo instrumental e mercadoldgica que o discurso sobre as competéncias
e as habilidades contém, em que se privilegiam os conhecimentos que sdo tteis
para o mercado de trabalho, Benites, Souza Neto & Hunger (2008) assinalam
que, com as novas diretrizes curriculares, a formacgio passou de um modelo
de qualificagio — pautado na busca em qualificar, dar qualidade ao profissional
— para o modelo de certificacdo, em que se prioriza a competéncia como niicleo
orientador da formagdo, assim como a formagdo de um educador apto para o
mercado de trabalho e especialista em sua fun¢io, ou seja, se caracteriza por pos-
suir um cardater instrumental.

Em face do exposto, os autores propdem como saida que se busque um equi-
librio entre a competéncia técnica, a obrigacdo moral, o compromisso com a co-
munidade e o conhecimento disciplinar.



6
A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA NA
PERSPECTIVA DA FORMACAO INICIAL E DA
PRATICA PROFISSIONAL

Universidade: da sala de aula para a pratica profissional

Nesta etapa do trabalho, procuraremos analisar as respostas do questio-
nério e os trechos das entrevistas que tratam da pedagogia da alternincia, que
é constituida por modelos (Pedroso, 1996; Nascimento, 2002; Marcon, 2005)
que, por sua vez, podem promover uma aproximacio maior entre a teoria e a
prética por meio da articulagio dos contextos de formagio no espago universi-
tario e na atuagdo profissional.

A quarta questdo do questionario diz respeito ao envolvimento dos estu-
dantes em experiéncias de atuacdo profissional, como extensdo universitéria, ni-
cleo de ensino e outras esferas de atuacdo que remetem ao modelo de formagio
denominado de alternincia de estagios de inser¢io e que concerne ao ofereci-
mento pelos cursos de formacio de professores de experiéncias de trabalho ante-
riores a sua aplicacdo profissional, como nos projetos de extensido (Pedroso,
1996; Nascimento, 2002; Marcon, 2005). Pelas respostas dos docentes a quarta
questdo, fo1 possivel perceber que esse envolvimento acontece:

Sim. No projeto de extensido Futebol para a Juventude, o aluno colaborador re-
latou a frase abaixo quando perguntado se o projeto promoveu aprendizado pro-
fissional:

“Em varios aspectos, pois no projeto pude desenvolver habilidades, de
como um professor deve se portar, aprendi a lidar com alunos, parte de treina-

mento no futebol de campo e educagio”. (DEFS)
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Assim como na compreensio de DEF2:

Em Rio Claro, os alunos participam muito de extensao universitaria, ntcleos de
ensino, projetos de pesquisa. Eles tém muitas oportunidades e a universidade
incentiva bastante isto. Venho da Unicamp e vejo que aqui isto é muito mais
forte. Quase todos os alunos fazem parte de algum projeto ou grupo. E acredito
muito que é justamente neste espaco que o aprendizado profissional vai acon-
tecer, na possibilidade de por a prova, de colocar em pratica os ensinamentos,

com a oportunidade de ser orientado neste processo.

Chamam a atencdo, entretanto, algumas criticas realizadas sobre esse con-
texto de atuacdo universitario no estudo de Brum (2009) ao se colocar que

[...] tudo que é feito aqui dentro é feito com endosso da universidade publica,
estd voltada para o publico, para o povo e infelizmente isso ndo acontece aqui
dentro, é uma ilusdo, quem nos enxerga de fora talvez nos enxergue bem, mas
olhares criticos aqui dentro percebem que isso ndo é uma verdade. Eu poderia
citar para vocé pelo menos dez projetos. Se vocé me cutucar eu te cito. Por
exemplo, o projeto da aprendizagem das modalidades esportivas é um projeto
que n3o chama atencéo, os alunos daqui querem tudo menos ser licenciados, se
vocé perguntar todos serdo doutores. [...] Agora, se vocé pegar um projeto que
tem uma pesquisa, que tem um hospital envolvido, que tem uma megaindustria
atras, todo mundo quer, porque ai j4d mudou de figura, € uma coisa estelar, entdo

na situacdo césmica a impressdo que da é que trabalhar pequeno ndo d4. (PEF2)

Na sequéncia, observamos que o sujeito PEI3 salienta a importancia da su-

pervisdo docente nos projetos de extensio oferecidos:

[...] A qualidade dos projetos que sdo oferecidos complementam uma oportuni-
dade bastante boa, eu acredito que essa oportunidade o aluno aqui em Rio Claro
tem. Volto a insistir que se essas atividades forem realizadas sem a adequada su-
pervisio, elas ndo apresentam o retorno ideal em termos de habilidades e conhe-
cimentos. E importante que os nossos alunos estejam supervisionados por

docentes ou profissionais. (Brum, 2009)

Nesse sentido, PEF4 destaca a auséncia dessa supervisio pelo fato de o
docente privilegiar a pesquisa académica:
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Bom, esse é um campo minado néo é? [...] eu vejo isso um pouco precario. E eu
vejo 18so precario por uma razio muito simples, existem limitacdes de ordem
regimental, de regras, regimentos que dificultam de certa maneira o acesso do
aluno de entrar no ambiente da pratica de maneira precoce né, até porque essa
entrada requer uma orienta¢do, uma aproximacio do docente com o aluno e por
outro lado eu vejo o perfil do docente academicamente falando o interesse na
universidade do docente ele esta voltado muito para a atividade de pesquisa [...].
No sentido de ensinar, transmitir conhecimento e ter orienta¢do para isso. Sao
raros os professores que se dedicam a essa visdo de traduzir o efeito do conheci-

mento em uma pratica que seja do interesse do aluno. (Idem, 2009)

Pelas respostas da quarta questdo do questionario dos estudantes, foi pos-
sivel notar que apenas um estudante (EEF3) ndo se envolveu com experiéncias
de trabalho como a dos projetos de extensdo. Os demais estudantes revelaram ter
se envolvido com experiéncias de trabalho, como EEI4:

Participei de atividades de extensio, Bolsista Baae I, Pibic/CNPq e atualmente
Pibid, todas estas atividades contribuiram de maneira significativa para minha
formacio profissional, proporcionando contato com escola e com a pesquisa.
Principalmente no Pibid, em que estou trabalhando diretamente com o pu-
blico e lidando com as dificuldades do ambiente no qual pretendo trabalhar: a
escola. Mas os outros espacos também proporcionaram experiéncias ricas, Como
a bolsa Pibic, na qual também desenvolvi um trabalho dentro da escola. As ex-
tensdes de que participei contribuiram para formacio profissional, contudo foi

mais voltado para a drea do bacharelado.

E interessante destacar também a declaracio de EEF6, que ressalta as apren-
dizagens desenvolvidas pela sua participagio:

Consegui estabelecer algumas relacdes entre os conhecimentos oriundos da
graduacdo e a pratica profissional, dentro e fora do &mbito académico. Foram
diversos projetos de extensao com diferentes publicos, experiéncias extracurri-
culares em clubes, hotéis, acampamentos, entre outros. E, sem duvida, a orien-

tagdo dos professores por meio das aulas foi fundamental.

Pelas declaragdes dos docentes (DEF8, DEF2) e pelas respostas a quarta
questdo dos estudantes, foi possivel concluir, como ja mencionado, que apenas
EEF3 ndo se envolveu com os projetos de extensdo, enquanto os outros estu-
dantes revelaram ter se envolvido com experiéncias de trabalho. Essa experiéncia
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também foi referendada pelos docentes participantes desta pesquisa, compro-
vando a presenca do modelo de formacdo em alternancia de estagios de inser¢io
(Pedroso, 1996; Nascimento, 2002;Marcon, 2005).

Cabe destacar que esse modelo de formagio em alternancia pode auxiliar no
processo de orientacdo profissional e melhoria da experiéncia pessoal dos estu-
dantes, se configurando como uma socializagio antecipatéria da profissdo, capaz
de inverter os papéis de estudante para professor, de atleta para treinador, possi-
bilitando uma percepcao da realidade profissional (Nascimento, 2006).

Tardif (2002) também destaca que a experiéncia ensina a trabalhar e, sem
ela, as qualidades profissionais, como empenho, entusiasmo e reflexdo, néo
servem de quase nada. Desse modo, as reflexdes e acdes a favor da inser¢io pro-
fissional deveriam fazer parte dos programas de formagio.

No que diz respeito a supervisio dos estagios ou projetos de extensio ofere-
cidos pela universidade, os docentes explicaram como supervisionam os projetos
aos quais estdo vinculados:

Agora, em relacdo aos projetos de extensio, eu vejo que é feito de uma forma
muito diversificada; entdo, na verdade, cada professor faz de uma forma, eu no
caso tenho orientagdes semanais, tenho reunides com todos os meus monitores a
cada 15 dias, entdo a gente estuda saberes sobre o que eles estdo ensinando o que
eles precisam ensinar sobre a drea da gindstica, né, tanto a parte técnica quanto a
parte metodoldgica sobre o como ensinar né, como se diferenciar, como se uti-
lizar de metodologias que valorizem a explanacio, entdo ha essa reunido quin-
zenal de estudos e ha um acompanhamento também, eu tenho reunides semanais

com os monitores dos projetos sobre especificamente cada projeto. (DEF2)
DEF6 explica sua atuagdo de maneira semelhante:

[...] Entdo os alunos estdo sempre sendo conduzidos na prética e estdo trazendo
retorno e a gente participa das atividades, das aulas, em algumas mais, outras
menos. Claro que, no caso do estdgio supervisionado, quando vocé tem trinta
alunos para supervisionar 1sso ndo € tdo possivel, mas nos nossos projetos de
extensdo que a gente organiza, isso funciona aparentemente bem. A gente vé o
desenvolvimento dos alunos e depois a gente vé eles indo para o mercado de tra-
balho, entéo isso fecha o pacote porque vem pra disciplina, treina no projeto de
extensdo e vai para o mercado de trabalho entdo eu vejo essa linha funcionando

muito bem.

O sujeito DEF8 explica sua percep¢io desse contexto:
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Bom, os estdgios, pelo conhecimento que eu tenho, os estagios da licenciatura,
eles ja estdo mais, estdo mais em andamento, estio mais definidos digamos
assim, se tem locais proprios, supervisdes ja bem orientadas, supervisdes ja bem
consolidadas, pro bacharel inclusive td sendo uma discussio atual no conselho
de graduacio sobre como amarrar melhor esses estdgios porque fica faltando
uma observacdo mais efetiva do docente nesse contexto. Nos projetos de ex-
tensdo a gente vé alguns projetos que tém mais ou menos participa¢do de do-
centes ou profissionais ja formados de Educacdo Fisica, mas dos projetos de
extensdo a principal contribuicdo que tem aqui, por exemplo, efetivamente, é
saber liderar, saber liderar grupos, saber construir protocolos, acho que estar

mais na lideranca.
DEF3 explica a desvantagem de néo ocorrer supervisio:

[...] Porque ele acaba reproduzindo muita coisa e tendo dificuldade pra uma
analise critica maior, porque ele conhece aquilo desenvolve aquilo e fica por isso
mesmo. Fica extensdo por extensio dissociado do ensino, entdo a gente precisa
ter muito cuidado com isso, porque as vezes vocé vé alunos notadamente na drea
esportiva que foram atletas, que sdo bons mesmo na parte técnica, mas nés nio
podemos esquecer que ndo € s6 a parte técnica que conta no processo de inter-
vencdo com extensdo, entdo eu creio que se aproveitado pra fazer juntamente
com a pos-graduagio fazer essa integracdo desejavel com a pds-graduagio e o
orientador desse projeto ou coordenador maximiza os lucros, mas volto a in-
sistir, Rio Claro tem o privilégio de ter um departamento de Educacdo Fisica

que oferece uma quantidade grande de projetos de extensio |...].

Contudo, DEF7 argumenta, de uma forma geral, dando destaque para a
postura assistencialista que, muitas vezes, os docentes assumem diante dos pro-
jetos ou ensino:

[...] Olhando os meus projetos de pesquisa, os meus projetos de extensio, né, e
alguns trabalhos que eu fago diretamente no ensino e como é que a gente articula
ensino, pesquisa e extensdo, eu penso que os saberes, que esses projetos, que
essas intervencdes podem contribuir sdo imensos porque a gente fala da impor-
tancia dos saberes profissionais absolutamente necessdrios, mas eu penso que os
saberes de se constituir ser humano a questdo da prépria humanizacio desse in-
dividuo universitario, e ai eu falo da importancia dos projetos de extensdo como
projetos que podem contribuir para o cidadio brasileiro, para o cidaddo univer-

sitario, sdo extremamente importantes e as vezes parece que a gente ndo da muita
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importancia e valoragdo para isso é... e talvez seja até mesmo, quem sabe o erro
que nos temos do que seria ndo ter clareza, do que seriam acdes assistencialistas
e ndo assistencialistas quando o professor que trabalha com projeto de extensdo
ndo tem uma posicdo assistencialista, é interessante a forma como esse aluno que
trabalha com esse professor acaba mudando a sua funcéo assistencialista, a sua
intervencdo, ndo é eu vou la ensinar porque o outro néo sabe, eu vou 14 aprender
com o outro aquilo que ele ja vem fazendo e aquilo que eu posso contribuir com

ele[...].

Jé os estudantes falaram da supervisio na extenséo e nos estdgios de ensino.
Embora néo fosse esse o objetivo, ocorreu a comparagio entre esses dois espagos
de pratica profissional. Assim, EEF5, EEF6, EEF7, EEF8, EEF9 e EEF10
apontaram que a supervisao, no caso a supervisio dos projetos de extensdo, ndo
se efetivou de modo qualitativo. Assim, EEF1 declarou:

[...] Bom, eu vejo que o que eu ja vivenciel aqui tem alguns projetos de extensdo
que ocorre supervisio efetivamente, e tem alguns projetos que o professor sim-
plesmente manda o aluno, que tem uma pratica anterior na sua vida dar a aula,
por exemplo, eu ndo concordo com projetos que sdo assim “‘vocé é meu bolsista
entdo vai 14 e ministra todas as aulas” isso ndo faz parte da formacao, isso ta fa-
zendo com que o aluno repita praticas que deram certo com eles no passado e
isso ndo é formagio, é reproducio, entdo essa pessoa tem que ter uma repro-
ducdo ali em cima, o professor supervisor tem que acompanhar as praticas, esses

bolsistas muitas vezes as pessoas que vivenciam a pratica [...].

O cenario descrito pelo estudante, de acordo com Tardif (2002), aponta para
uma formagio de cardter disciplinar, ou seja, que ndo considera as crencas e re-
presentagdes dos estudantes sobre a agdo docente de modo a propor a reflexdo, a
confrontacdo sobre as crencas produzidas pela historia de vida e escolar desses
futuros professores. Consequentemente, qualquer que seja o contexto profis-
sional, sem supervisdo, o estudante ird reproduzir as experiéncias adquiridas an-
teriormente.

Com relagio a supervisdo de estagios de ensino, supervisio e projeto de ex-
tensao, EEF4 diz:

Bom, em relacdo a supervisdo dos estdgios, eu creio que ela é adequada, por
vezes ela até é exacerbada, mas eu sinto que mais para o final do estagio ela acaba
sendo um pouco diminuida por se julgar que os alunos sejam um pouco mais

competentes e mais responsaveis com a sua formacéo [...] Na minha concepcao,
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150 ja é totalmente diferente porque nés temos aqui dentro da universidade di-
versos casos que os projetos de extensdo sdo meio largados, sdo deixados as
tracas porque, por exemplo, uma coisa que muito me incomoda é ver aluno do
primeiro ou do segundo ano, que muitas vezes nio tem a competéncia para estar
a frente desse projeto de extensio, ele ja ¢ denominado coordenador ou professor
responsavel e sdo alguns titulos que me incomodam um pouco, porque, por
exemplo, professor requer uma série de titulos e competéncias e coisas a se fazer
até chegar nesse status de professor ou de coordenador [...] Ao invés da gente
passar alguns anos da nossa vida buscando isso, com fundamentagéo tedrica no
ambiente de ciéncia, pra chegar qualquer um e falar que é professor, entdo eu

vejo que é complicado.
EEF6 observou que:

No estégio, em relagdo aos projetos de extensdo, embora tenham varios projetos
de extensdo, nesse sentido, a supervisdo dos estagios é bem deficitaria porque eu
acho que os professores tém o projeto, fazem reunides semanais 14, mas depen-
dendo do projeto, que eu ndo sel se é a maioria, ndo tem nenhum acompanha-
mento de algum supervisor; é s6 o aluno que ta la na frente do trabalho e ponto
final, né. Embora eu saiba que isso esteja mudando ai, tem uma cobranca na fa-
culdade de que tenha um acompanhamento, mas até onde eu sei é bem falho.
Em relacdo aos estagios obrigatérios aqui das disciplinas, eu acho que vem sendo

muito bem feito esse trabalho aqui.

Em relacdo ao estagio supervisionado no ensino, EEF3 esta de acordo com
EEF4, mas chama a atencio para a seguinte questdo:

[...] entdo existe a supervisdo do estdgio por parte do professor responsavel, mas
eu acho que ela deveria ser ainda mais efetiva, no sentido de sentir falta de uma
orientacdo maior no estagio. Devido a rotina mesmo dos professores, eles foram
poucas vezes até o estdgio observar a gente, isso ficava mais restrito aos mo-
mentos de aula, a gente colocava nossas experiéncias, ai nesse momento o apoio
era bem maior porque a gente colocava os nossos problemas e os professores in-
teraglam muito mais, mas ir na escola observar o que aconteceu, mas foram
poucas vezes, ndo foram muitas, mas é uma dificuldade da disciplina, mesmo
porque sdo muitos grupos e muitas escolas. Quanto aos projetos de extensao,
agora a nova professora, que é chefe de departamento, ela colocou como uma
norma que os professores estejam presentes, né, nos espagos de estdgio, mas eu

percebi que anos atrés isso ndo acontecia muito. Acho que a maioria dos profes-
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sores, até hoje mais ou menos eles estdo s6 0 nome no projeto, vocé vai ver que
tem professores que nio tém nada a ver com a area de pesquisa deles, mas eles

acabam pegando essa responsabilidade s6 para o projeto ndo desaparecer |[...].

No entanto, a supervisdo é importante, visto que, segundo Reis & Costa
(2010), existe a necessidade de os cursos de formagdo confrontarem as experién-
cias adquiridas anteriormente pelos estudantes com as teorias da édrea, possibili-
tando uma reconstrucao critica das vivéncias acumuladas e ampliacdo da prética
profissional. Assim, um espago para que isso ocorra, além do estdgio profis-
sional, sdo os projetos de extensdo.

Da universidade para a escola:
a pratica profissional em questio

Os estagios supervisionados foram relacionados ao modelo de formacdo em
alternancia de estagios de aplicacdo, pratica de conhecimentos compreendida
como um modelo que permite a aplicacdo em situacéo real de trabalho (os esté-
gios curriculares, por exemplo) das competéncias construidas anteriormente du-
rante o curso (Pedroso, 1996; Nascimento, 2002; Marcon, 2005).

O Estagio Curricular Supervisionado e/ou Estdgio Profissional Curricular
na proposta curricular do curso, o Estdgio Obrigatério, foi visto como “a ativi-
dade pela qual o futuro profissional vivenciara e refletira sobre as praticas e sobre
as teorias que lhes sdo subjacentes [...]” (UNESP, 2005, p.33).

De acordo com os registros dos estudantes no questiondrio, o estagio foi vi-
venciado a partir do 5° semestre e se estendeu até o 8° semestre. Sobre esse pe-
riodo, EEF1 apresentou a seguinte manifestacdo critica:

Os estagios foram desenvolvidos a partir do terceiro ano de graduacio, que na

minha opinido é uma iniciacdo tardia [...].

O descontentamento em relagdo a duragido do estagio apresentado pelo estu-
dante nos conduz a refletir que a legislagdo referente & duragdo dos cursos (mi-
nimo de trés anos) pode promover estagios ainda mais curtos, o que pode resultar
em prejuizo para formacio desses futuros professores.

Em entrevista, o estudante EEF2 relatou que os estagios ndo correspondem

a uma experiéncia muito real devido ao pouco tempo de permanéncia na escola:
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O estagio contribui, mas eu acho que ele poderia contribuir mais, meio que o
que eu falei, eu acho que ficou meio que encenado, parece que quando vocé vai
14, sei 1 trés horas que a gente tem, aquelas trés horas todo mundo sabe que vocé
ta 1a e quando vocé sai de 14 é outra coisa meio que os alunos sabem “ah! ele é o
estagidrio”, eu acho que se tivesse um acompanhamento maior vérias coisas sur-
giriam. E assim de quarta-feira no estagio, os alunos sabem que de quarta-feira é
0 estagio e eles vao se comportar de tal jeito, acabou o estagio eles serdo outras
pessoas, eles se transformam em outros alunos, eu acho que isso acontece bas-
tante, eu acho que se a gente tivesse um tempo maior na escola ndo daria esse

tempo.
Diferentemente, EEF6, EEF7 e EEF3 afirmaram que

[...] ele passa a ver a escola como um lugar de formacao até pelo tempo em que
ele se encontra é, mais proximo da sua futura entrada no mercado de trabalho,
ele passa a entender outras coisas e ele passa a entender os limites e as potencia-
lidades da escola tanto quanto as relacdes fisicas, estruturais, humanas, ele tem
uma melhor concepgao sobre o que é a escola e como um futuro local de trabalho
e eu creio que quanto mais tempo o estagiario passa dentro da escola, mais hu-
milde ele fica, mais realista ele fica, porque ele realmente sabe o que acontece e
ele ja ndo tem mais uma visdo Gnica que seria s6 a da teoria [...]. (EEF6)

EEF10 opinou da seguinte maneira:

Sim, a escola aparece como um lugar de formacio. E 14 que temos o contato direto
com experiéncias didrias e que certamente vamos enfrentar enquanto profes-
sores. E é durante essas experiéncias que surgem duvidas e varios questiona-
mentos a respeito da Educagio Fisica escolar, nos levando a aprofundar nossos

conhecimentos para melhorarmos na pratica.
EEF4 descreveu o estagio como uma experiéncia:

O estdgio é o tinico momento que coloca a escola como um local de formacao,
entdo é um dos mais importantes. Eu acho que problemas existem, déficits
existem, mas apesar das dificuldades que eu encontrei enquanto estagiaria, pra
mim é algo totalmente diferente, acho que o proprio Samuel fala isso, vocé ser
estagidria e vocé ser professor sdo coisas completamente diferentes, mas é sim
uma experiéncia de trabalho, uma experiéncia enquanto professor, vocé nio é o

professor, mas é uma experiéncia docente, vocé estd lidando com algumas situa-
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¢Oes que sdo diferentes, que eu acredito de quando vocé é professor, mas que de
certa maneira te inclui nos problemas da escola, nas dificuldades que vocé vai
encontrar. Entdo o estagio é determinante para colocar a escola como um espago
de formagio pensando que as outras disciplinas ndo fazem isso, ndo pensam

1sso, mas que eu acho que é um problema também que deveria trazer mais.

Contudo, EEF5 alertou para o fato de que apenas o estdgio privilegia a es-
cola:

No caso aqui, o estagio que nds fizemos, eu acredito que sim, a formagdo. Mas
ele abre brechas também, porque se s6 uma disciplina dd conta de falar sobre a
formacdo, a importancia da formagcio e as demais ndo tém essa mesma conduta,

val muito de cada aluno, mas eu acho que sim.
Para EEF10, o espago escolar e a universidade se complementam:

Entdo, como eu disse naquela eu acho que nio, elas se complementam tanto a
formacdo que a gente tem na escola quanto a formacdo na universidade, a for-
magdo ndo estd restrita somente a faculdade, ela, a escola ajuda muito a gente na
nossa formacio, muitas vezes, dependendo da disciplina ndo, porque agora é s6
estdgio, eu acho que quando a gente 1a ld na escola, porque a gente ia 14 passar
para os alunos quando a gente via na escola, ia la passar pra os alunos vinha da
universidade e as coisas que a gente via na escola que estava errado discutir
na universidade, nesse sentido eu acho que a escola e a universidade se comple-
mentaram. Nesse sentido, a escola e a universidade eu vejo as duas se com-

plementando, eu nio vejo uma sobressaindo sobre a outra nio.

Como foi colocado, os estdgios remetem ao modelo de formagdo em alter-
nancia de estagios de aplicacdo, pratica de conhecimentos comumente observada
na grande maioria dos cursos de formacao inicial de professores de Educacio Fi-
sica (Marcon, 2005). De acordo com o autor, trata-se de um modelo que se dife-
rencia do estdgio de inserc¢do, por nio visar a construcdo de novas competéncias,
mas enfatizar a aplicagio, em situacio real de trabalho, das competéncias ja cons-
truidas anteriormente, durante o curso.

Sobre a categoria alternincia de estdgios de aplica¢do pratica de conheci-
mentos durante o processo inicial de formacdo em Educagio Fisica, eles estdo
previstos, pois no eixo horizontal da Proposta Curricular (projeto pedagogico) se
propde o inicio do Estagio Curricular Supervisionado (Pratica de Ensino) ou o
Estagio Profissional a partir da segunda metade do curso.
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Resta destacar que o modelo de formagio em alternincia de estagios de apli-
cacgio esté presente na formacio dos estudantes na medida em que o estagio cur-
ricular é desenvolvido no curso de formacio, o que é confirmado nas declaragdes
dos estudantes e 0 mesmo estd previsto na proposta curricular do curso.

Da universidade para outros espacos sociais de trabalho

Essa temdtica esta relacionada especificamente ao modelo de formagio em
alternancia justaposta (Pedroso, 1996; Nascimento, 2002; Marcon, 2005), cons-
tituido pelas experiéncias de trabalho que o estudante-professor tem durante o
curso, que acontecem de forma paralela e simultanea a sua realizac¢do, tendo ou
nio relacdo com o curso. Também é importante destacar que com esse modelo de
formacio ndo ocorre articulagio entre teoria e prética, pois a situacdo de trabalho
se apresenta de forma auténoma, sem nenhum vinculo com o ensino superior
(Pedroso, 1996; Nascimento, 2002; Marcon, 2005).

No que tange a pergunta do questiondrio relacionada ao envolvimento dos
estudantes em atividade remunerada relacionada ao curso, todos os docentes
afirmaram perceber que 1sso acontece com os estudantes, como DEI4:

Na minha opinido, sim. Em academias, em escolas, em hotéis, em eventos, em

clubes, etc. [...].

DEF8 destaca as consequéncias do envolvimento nessas atividades profis-
slonais:

Penso que os alunos muitas vezes precisam trabalhar e muitos fazem o que surge
e 1sso deve ser respeitado no meu ponto de vista. Acredito que quando atuam
profissionalmente tém possibilidades de aprender saberes profissionais que
mesmo nao sendo do oficio e nem da carreira que vamos abracar tém seu valor e
importancia. Caso os alunos consigam atuar na area os saberes pré-profissionais

sdo possibilitados e vivenciados.
DEF1 destaca a consequéncia dessa atuagio profissional:
Colocar em pratica conteddos assimilados promove maior dominio de conheci-

mento sobre o assunto, maior exploracio de estratégias, criacio de solugdes e

pensamento divergente, com maior fluéncia ideacional.
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E interessante notar que tanto DEF3 quanto DEF2 apontam para a perspec-
tiva do estagio remunerado, o auxilio de bolsas, como exemplo da atuagdo remu-
nerada:

[...] a partir da metade do curso, sob a forma de estagio remunerado, naquelas
atividades exclusivas da intervencdo do profissional de Educacio Fisica. Con-
tudo hd atividades paralelas, a exemplo, de arbitragem esportiva. (DEF3)

Quanto aos estudantes, a maioria, com excecio de EEF4, EEF5 e EEFS, se
envolveu com atividades remuneradas relacionadas ao curso de Educacio Fisica.

Cabe destacar que, em estudo anterior, identificamos o mesmo cenério, ou
seja, a maioria dos estudantes se envolveu com atividades remuneradas:

Sim, eu participei, eu dei aula de natacdo para criangas, dou aula de personal, sou
estagidria de um colégio, trabalhei uma ou duas vezes como monitora. [EF1]
(Brum, 2009, p.67)

Da mesma maneira, EF4 afirma ter trabalhado durante o processo de for-
magao:

Trabalhei como recreacionista em um clube onde acontece colénia de férias, mas
recreacdo mesmo atividades lddicas com criangas de varias idades. (Brum, 2009,
p.67)

Assim como o estudante EF5:

Eu trabalhei em recreacdo: monitoria e professora estagiaria de danca. [EF5]
(Brum, 2009, p.67)

No que concerne a pergunta sobre a participacdo dos estudantes em ativi-
dade remunerada sem relagdo com o curso, apenas os docentes DEF6, DEF5 e
DEF8 demonstraram ter compreendido a questio, que indaga apenas se os do-
centes tém conhecimento do envolvimento dos estudantes e nio se é permitido.

Nesse sentido, se destaca a fala de DEF6:

Com certeza. O fato dos alunos fazerem um curso de graduacio em Educacio
Fisica néo significa que eles estdo limitados a atuar nessa area.
Temos alunos que vém com vasto conhecimento de informatica, ou organi-

zagdo de eventos, ou outros. A natureza investigativa que o curso oferece da con-
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dicdes aos nossos alunos de atuarem em diferentes areas. Conhego uma aluna
que trabalha com consultoria em outra area em fungio do desenvolvimento na

area de investigacdo aliada a natureza investigativa da propria aluna.

Nesse contexto, a maioria dos docentes justifica que os estudantes se en-
volvem com atividades desvinculadas ao curso de formagio por necessidade fi-
nanceira:

Sim. Nem todos os alunos possuem os meios financeiros necessarios para man-
terem-se em uma cidade diferente da cidade natal. Com isto muitos alunos pre-
cisam trabalhar nas mais diferentes areas, como garcons, atendentes, etc.

(DEFS)

Outros docentes destacam que a formacdo ndo pode ser comprometida
diante da atuacio profissional dos estudantes:

O problema de atividade remunerada, desde que ndo caracterizada como exer-
cicio ilegal da profissdo, depende das condi¢des de manutencio do estudante.
Caso participe de tais atividades como forma dnica de sua manutengio, ndo ha
como negar-lhe tal possibilidade. Contudo, o ideal seria que o aluno tivesse todo
o tempo para se dedicar ao curso, desde que, obviamente, o dedicasse. Ha pro-
fissionais muito bem formados que trabalharam e estudaram ao mesmo tempo.

(DEF3)
Semelhantemente, DEF4 afirma:
Sim, desde que ndo atrapalhem sua formagao.
Ja DEF7 demonstrou néo ter entendido o foco da questio:
Penso que usar “podem participar” nido deva ser considerado, pois muitos ndo
tém opgdo de escolha e independentemente da agdo isso deve ser respeitado e
valorizado.
Os estudantes, por sua vez, quando indagados no questionério sobre seu en-
volvimento em atividades remuneradas sem vinculo com a drea da Educacio Fi-

sica, todos, exceto EEF5, afirmaram nio ter atuado em outras areas profissionais.

EEFS afirma:
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Sim, fiscal de prova e gargonete. Apenas as habilidades e competéncias.

No que se refere a atuagio profissional dos estudantes, quando indagado na
entrevista, DEF1 afirmou que hé vantagens e desvantagens nesse envolvimento
dos estudantes:

Essa pergunta tem dois modos de responder, se a gente for se ater apenas a for-
magao para atuagio futura, eu acho que tem sim, bastante envolvimento e diante
desse envolvimento bastante repercussao positiva tendo em vista que inclusive
ele é cobrado de diversas maneiras, nio sé sua forma de vestir, de atuar, de esco-
lher as atividades mais adequadas, mas também a questdo da pontualidade, de
compromisso que tudo isso sdo elementos bastante importantes pra sua for-
magado docente durante ou depois do seu envolvimento com a universidade; en-
tretanto, esse envolvimento precoce, isto é, durante a formacgao pode acarretar
também em prejuizo com muitas faltas nas disciplinas que tém a ver ou ndo com
a atividade que foi vinculada, entio trazendo também consequéncias negativas,
entdo um ponto a se pensar se ndo haveria alguma forma da universidade ab-

sorver em forma de estagio [...].

O docente DEF2 expressa a contribuicao das atividades profissionais para o
estudante:

[...] o aluno consegue visualizar mais aquilo que o professor td falando em sala
de aula porque ele ta vendo uma aplicacdo daquilo ele té ele td vendo exemplos
disso entdo eu acho fica mais completo do que o aluno que ndo tem uma expe-
riéncia direta em ter alunos em ser professor ele consegue fazer menos relacoes
entdo légico que muitas vezes diante desse contato profissional ele aprenda tam-
bém o que nio fazer, as vezes vocé vai la no contexto profissional ele aprenda
também o que ndo fazer, eu brinco com os meus alunos que o estdgio nido é
s6 para aprender o que fazer, vocé também vai la pra o que ndo fazer, as vezes
vocé vai ld e vé que ndo é por ai, entdo eu acho que sio atividades que contri-

buem bastante para a profissdo docente.
Para DEF3 é preciso considerar algumas variaveis:

Ela contribui desde que ela nio se torne a principal atividade, primeiro ela deve
estar ligada ao curso que esta fazendo, entdo td, nada contra uma atividade re-
munerada s6 que € o seguinte: se ela ndo tiver atrelada ao curso ela nio vai con-

tribuir, segundo quantas horas eu dedico a isso, sera que essas horas e sera por
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quanto tempo, serd que trabalhar com recreagio quatro anos? Como eu vejo pes-
soas fazer desde o primeiro ano do curso, serd que no segundo ano que eu estou
14 vai somar alguma coisa ao meu desenvolvimento de saberes e competéncias,
eu acho que nio porque uma coisa é vocé vivenciar isso pra justamente a pratica
e a teoria se juntarem é como o estagio, uma Pratica de Ensino mesmo e essa
atividade tem um outro aspecto se ela nio for supervisionada por um profis-
sional ela ¢ até ilegal entdo nos estamos falando de coisas, ndo importa se ela é
remunerada ou ndo, o que caracteriza essa atividade é que ela deve ser supervi-
sionada por um profissional presencialmente, caso contrario eu estou come-
tendo até uma ilegalidade uma contravencdo penal, porque eu ainda ndo sou

formado [...].

Segundo DEF4, é necessario ter senso critico para desenvolver aprendiza-
gens dessa atuacdo profissional:

[...] ele esta estudando e apesar de ndo ter um acompanhamento, ele é capaz de
fazer essa ponte e eu acho que contribui sim, contribui, tanto na escola, mesmo
na escola, porque o aluno vai fazer ai uma comparacio, uma analise entre o que
ele estuda e o que ele vé e ele tendo senso critico, ele vai fazer essa ponte, agora,
esse senso critico ndo se constroi dentro das disciplinas da Educagio Fisica, daia
importancia das disciplinas de fundamentacio, eu ja falei anteriormente como a
Sociologia e a Histdria e a Filosofia e parece que o aluno ndo compreende muito

isso, a importancia dessas disciplinas nesse discernimento critico [...].

DEFS também destaca a necessidade de nio ocorrer prejuizo com o envolvi-
mento do estudante no curso e da possibilidade de haver uma supervisio dessas
atividades, no que DEF8 concorda.

Para DEF6 e DEF7, o envolvimento dos estudantes nas atividades profis-
sionais ndo apresenta prejuizo, como pode ser observado pela fala de DEF7:

[...] eu fiz 0 magistério e comeceli a atuar como professora da educagio infantil e
anos iniciais, e foi por causa do meu trabalho profissional que eu tive condicdes
de pagar minha universidade e me formar, e ¢ interessante porque eu entrei um
pouco mais velha no curso porque eu até fiz magistério parei um tempo e depois
eu fui fazer Pedagogia; era muito interessante como o exercicio da minha agdo
profissional me ajudava muito a teorizar aquilo que eu via na universidade.
Nossa, a universidade pra mim eu aproveitel muito, nossa eu acho que eu tava
madura para estudar, pra estudar aquilo que eu tava me propondo a fazer, apro-

veitel o maximo que eu pude, me ajudou muito quando eu consegui trabalhar na
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area e ajudou a construir a préopria identidade profissional; eu tive a sorte nessa
minha histéria de vida, assim, conhecer uma professora que quando eu estagiel
foi pra mim uma modelo de professora de anos iniciais e eu aprendi muito com

essa professora a ser professora [...].

Com a opinido de EEF2, observamos que a atuagio profissional possui van-
tagens e desvantagens, como alguns docentes frisaram:

Quando eu fui estagiario do Sesi foi remunerado e me ajudou bastante, e ndo
atrapalhou em nada, ¢, as vezes acabava atrapalhando um pouco porque eu dei-
xava de fazer alguma coisa da faculdade porque eu tinha que fazer alguma coisa
do trabalho, porque as vezes nem era, era compromisso do trabalho mesmo [...]
e conversando com os meus colegas do estagio vocé percebia que algumas coisas,
como lidar com muita criancga, essas coisas, eu que tava no Sesi ja ndo era um
susto assim pra mim, ja tava mais acostumado e as vezes eu via que o pessoal que
tava na minha turma e que nio tinha essa vivéncia sentia mais, eu aprendi como
abordar, como lidar, até como planejar, as vezes por experiéncia que eu tive ld e
na hora de planejar minhas aulas no estagio eu ja sabia como planejar, como or-

ganizar, colsa que eu aprendi antes de quando eu fui fazer um projeto.
EEFS destaca que geralmente a atuagio nio esta relacionada ao curso:

E que no nosso curso, na area escolar a gente nio pode atuar, né? S6 o que acaba
acontecendo é do pessoal ir para outras dreas de atuagdo, por exemplo, recreacéo.
Eu acho que essas pessoas acabam tendo uma maior compreensio do publico, de
como se comportar diante daquele grupo, a relacdo, né, aprende melhor o jogo

de cintura que se que ter quando vocé vai conduzir uma atividade.

Os demais estudantes também relataram que a atuagdo profissional pode in-
centivar, estimular, sendo capaz de desenvolver aprendizagens profissionais.
Também foi possivel constatar com as declaragdes que a maioria dos estudantes,
com excecdo de EEF4, EEF5 e EEFS, se envolveu com atividades remuneradas
relacionadas ao curso de Educagio Fisica. Assim, podemos afirmar que o modelo
de formagdo em alternancia justaposta é desenvolvido no curso de formacao.

No projeto pedagogico do curso, esse modelo de formacdo ndo é considerado,
pois a proposta curricular ndo prevé o envolvimento dos estudantes com ativi-
dades remuneradas sem relacdo com o curso.

Nascimento (2006) menciona que o ingresso no ensino superior na area da
Educacio Fisica é, geralmente, acompanhado pelo envolvimento a curto prazo
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dos estudantes no mercado de trabalho de maneira informal e mal remunerada, o
que, em contrapartida, pode permitir que a formacdo analise essas situacdes de
trabalho vivenciadas e também estimule o desenvolvimento do senso critico nos
estudantes no que tange as relacdes sociais e condicdes de trabalho profissional.

No que diz respeito ao vinculo dos estudantes com atividades sem relacdo
com o curso, apenas uma estudante afirmou ter atuado profissionalmente nessas
condigdes. Essa constatagio se transforma quando o questionamento diz res-
peito ao envolvimento dos estudantes com atividades profissionais remuneradas
relacionadas ao curso de Educacio Fisica. Foi possivel perceber, tanto no estudo
atual como em estudo anterior (Brum, 2009), que os estudantes universitarios
permanecem atuando remuneradamente na area de formacao.

As atividades profissionais e o
projeto pedagdgico do curso

Na sétima questdo aos docentes, foi perguntado se o envolvimento dos estu-
dantes com atividades profissionais (inser¢do no mercado de trabalho) esta pre-
visto no projeto pedagdgico. Essas atividades remetem ao modelo de formagio
em alternincia por associacdo/articulacio de componentes, discutidos por
Marcon (2005), no qual coexistem dois contextos distintos de formagdo: o tra-
balho e o processo de formacéo universitario. Porém, o diferencial estd no fato de
que o objetivo principal desse modelo de formacéo é a tentativa de aproximagio
desses dois momentos estabelecendo-se uma articulagio entre o ensino e o tra-
balho.

Assim sendo, procuramos encontrar em que momento o docente tem pro-
movido a aproximacio entre o contexto de trabalho e as aulas na universidade
capaz de promover aprendizagens. Nessa direcdo, também procuramos saber
quais as atividades e os saberes envolvidos nesse processo.

Em relag@o ao conhecimento da previsio das atividades profissionais na pro-
posta do curso, DEF1 e DEF7 néo responderam ao foco da questdo e DEF6 e
DEF8 desconhecem se a proposta prevé a atuacdo profissional, tal como obser-
vado a seguir:

Nio saberia dizer se o envolvimento dos estudantes estd previsto nas atividades
profissionais. (DEF8)

DEF3 e DEF2 apontaram os estdgios exemplificando a atuacdo profissional
proposta no projeto pedagégico do curso:
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Como expressel anteriormente, o estdgio é a forma adequada na proposta de for-
magio. Sim, tenho desenvolvido aproximacdes entre o contexto de trabalho e as
aulas mediante as visitas/entrevistas com profissionais e posterior semindrio em
disciplina, bem como palestras de profissionais convidados nas disciplinas.

(DEF3; grifo nosso)
O mesmo se nota na declaragio de DEF2:

Sim, nas disciplinas de estdgios. Estou entendendo atividades profissionais como
atuacdo como futuros profissionais no mercado de trabalho. Ndo apenas uma

vivéncia de uma aula com criancas em uma disciplina [...].

A nona questio do questiondrio dos estudantes examinava o conhecimento
deles sobre a previsdo da atuacdo profissional no projeto pedagogico do curso.
Nas respostas, EEF1, EEF3, EEF4 entendem que o projeto pedagdgico nio
prevé que os estudantes se envolvam com atividades profissionais:

Na minha opinido, o curso nao prevé o envolvimento dos estudantes com o mer-
cado de trabalho, a nio ser pelos estdgios, pois, em nenhum momento, as faltas

foram abolidas por motivos profissionais. (EEF1)

Por sua vez, EEF2, EEF7 e EEF9 demonstraram nao ter entendido a
questao:

Sim. Em todas as aulas era realizado um plano de aula que devia ser seguido,
assim como aprendemos nas disciplinas de Estagio Curricular e de Didatica da
Educacio Fisica. Além disso, estudei vérios textos e artigos que me fizeram me-
lhorar e desenvolver capacidades durante as aulas que ministrei, como relatos de

experiéncia por exemplo. (EEF9)

Apesar de ter se distanciado do foco da questéo, ¢ interessante notar a critica
que EEF7 faz da carga horaria do curso:

No6s tinhamos que cumprir 200 horas de atividades extracurriculares e estas po-
deriam ser as mais variadas. Nos locais onde trabalhei (hotéis) pude utilizar os
conhecimentos das disciplinas do curso, uma vez que o lazer é uma subdrea de
grande expressdo dentro da Educagéo Fisica.

Apesar do curriculo exigir tais atividades, a grade horéria do curso é um

grande empecilho de realizar atividades profissionais regulares, pois pratica-
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mente s6 hd o periodo da noite para realiza-las. As atividades exigidas sdo prati-
camente [im]possiveis de ser realizadas dentro da universidade, tendo que se
desdobrar nos horarios de almoco, a noite e algumas vezes faltar as aulas para
cumprir as exigéncias e poder complementar nossa formagio. Basicamente as
atividades complementares sdo: cientificas, ligadas a formacéo, culturais/artis-

ticas/esportivas e de gestdo. (Grifo nosso)

EEF5, EEF6, EEF8 e EEF10 acreditam que a proposta curricular prevé o
envolvimento dos estudantes no mundo do trabalho, na forma de estagios e pro-
jetos de extensdo. Nesse encaminhamento, EEF10 destaca que a participagio
dos estudantes nos projetos de extensdo deveria ser obrigatoria a fim de pro-
mover aprendizagens profissionais:

A principio somente os estagios do curriculo estavam na proposta de formacao;
no entanto, o estdgio extracurricular, os projetos de extenséo e os grupos de es-
tudos dependem estritamente de cada aluno para sua realizagdo, o que poderia
ser bem diferente, a universidade oferecendo estes estagios extracurriculares e
obrigando todos os alunos a participarem dos projetos de extensdo e grupos de
estudos, visto que os mesmos trazem uma riqueza e um conhecimento muito

grande em se tratando da relacéo teoria-pratica, e preparagdo para a profissio.

Em relagdo ao questionamento sobre as atividades profissionais estarem
adequadas a proposta de formacdo do curso, identificamos que a maioria dos
docentes desconhece se a proposta prevé o envolvimento dos estudantes com
essas atividades, como podemos observar a seguir:

[...] as atividades profissionais talvez deveriam receber maior atencio em outras
disciplinas pra que efetivamente elas consigam trazer algum beneficio na for-
macdo. Eu ndo sei em outras atividades, mas aquelas relacionadas com lazer e
recreacdo, elas tendem a fornecer uma formagdo maior, especialmente porque a
grade curricular nos impede de entrar adequadamente em todo o conteddo rela-
cionado com essas tematicas. Eu ndo tenho essa firmeza, o conhecimento de que
esse envolvimento esteja previsto no projeto pedagdgico do curso, com excecao da
questdo dos estagios, outro tipo de envolvimento com empresa jinior, criagdo
de empresa jinior ou outras estratégias, que eu saiba isso nio ¢ vinculado ao

projeto base que nés vivenciamos.

Alguns docentes, como DEF2, defendem que essas atividades deveriam
funcionar como estdgio supervisionado:
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Nio sei se hd alguma orientagdo quanto a isso, eu desconhego eu sei que muitas
vezes essas experiéncias ainda que ndo tdo bem conduzidas, contribuem para a
formacdo, aprendendo o que deve e o que ndo deve fazer, mas muitas vezes eles
também estdo despreparados para essa atuacio e desconhecem esse despreparo,
na verdade muitas vezes eles ndo acham que eles estdo despreparados e muitas
vezes estdo soltos, sozinhos, como um profissional que eles ainda néo sdo, entdo
eu acho que essas atividades remuneradas devem ser como um estagio remune-
rado, ai é vdlido ndo como um profissional sozinho, ai é complicado, eu nédo sei se
ha uma orientacdo para isso e em relacdo a se esta adequado, tem a ver com isso
que eu falei; agora, o que eu vejo também é que muitas vezes o curso de Edu-
cagdo Fisica também nio estd adequado as atividades que os profissionais vao
ter no mercado de trabalho, entdo as vezes tem o contrario também, de nio estar
preparado pra aquilo que o mercado de trabalho estd pedindo do profissional,
entdo tem esse lado também de precisar se modernizar também diante da grade

curricular.

DEF2 defende também a necessidade de ndo se perder a especificidade do
curso para a atividade profissional a ser desenvolvida, e entende que a previsio
pode ocorrer caso seja uma atividade complementar ou estégio:

Elas podem ser previstas se apresentadas sob forma de atividades complemen-
tares ou estdglo, e a gente sabe quais sdo as normas para o estagio e etc. e entdo
elas podem ser previstas nesse caso, o estidgio pode ser remunerado ou néo, en-
tdo, se a gente estiver falando de uma atividade fora desse contexto nio sio pre-
vistas, porque sdo previstas aquelas 200 horas complementares que pode ou ndo
ser, mas hé toda uma regulamentacdo do nosso curso, agora nos temos que fi-
car preocupados na divisdo de licenciatura e de bacharelado, mas eu creio que
sua preocupacdo é maior com a licenciatura. O que a gente as vezes vé é algo
que ndo tem nada a ver com a licenciatura e o aluno gastando uma quantidade de
horas enorme nessas atividades, o porqué eu nio sei, porque o fendmeno é espe-
cifico da escola é uma intervengio toda particular pra transferir que eu desen-
volvo com idosos para a escola é um trabalho “herculeo”, o trabalho que eu faco
e uma academia para a escola de novo é um trabalho herculeo, o que eu faco em
uma equipe esportiva, de esporte de rendimento, mesmo com garotos pra trazer
para a escola é um esfor¢o enorme, nio é uma transferéncia direta desses saberes
e dessas competéncias, ¢ uma distancia muito grande, o objetivo é outro a forma

de trabalhar é outra.

O docente DEF4 destaca a importancia de o estudante possuir senso critico:
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[...] o contato com essa realidade é importante, é importante também que o
aluno esteja preparado pra fazer uma abordagem um pouco critica pra fazer uma
analise dessa realidade que ele tem, seja ela em um evento, em uma escola, re-

creagio, hotel, qualquer coisa.
No bojo dessa questio, os relatos dos estudantes destacaram que:

Em relacéo a essa questdo, quanto a relagdo de se o curso prevé eu nio sei sobre
1sso, mas eu creio que deveria ter, no minimo porque seria uma oportunidade
primeira de a pessoa, de o aluno ter as suas experiéncias sejam elas negativas ou
positivas e que elas ocorram e que aos pouco eles possam ir se formando real-
mente e deixar aquela divida, né de que nunca nés estamos prontos e de que
sempre a gente tem que correr atrds de algo melhor e, enfim, se o aluno nio ter
essa oportunidade, entdo ta se formando um aluno que, no minimo, ele é proble-

matico, ele vai estar acostumado a nunca se modificar, a se atualizar enfim.

(EEF3)
O estudante EEF5 acena para um esforco solitdrio dos estudantes:

Eu acho que néo existe uma orientacdo para uma comunicagdo mais efetiva, eu
acho que fica muito de cada aluno, se o aluno tem a necessidade de se manter,
por exemplo, aqui a Gnica opgdo dele vai ser se ele ndo conseguir uma bolsa de
inicia¢do, extensdo, monitoria ele vai ter que se sujeitar ao trabalho 14 fora, e que
eu vejo que muitas vezes ndo tem nada a ver com a proposta com o que ele quer
trabalhar e muitas vezes funciona mais como um bico ou uma ocupagio, ndo
como uma profissdo. Ele se ocupa porque ele precisa do dinheiro ai, e ndo existe
uma orientacdo para isso e também infelizmente a universidade ndo olha real-

mente para o aluno e vé quem realmente precisa, ¢ muito fechado.

Também para EEF7, a universidade ndo faz nenhuma articulagio com essas
atividades:

Se for pensar nas atividades extrauniversidade, se nio for relacionada com a es-
cola vocé tem que fazer uma ponte muito grande com isso. Tipo as atividades
que sdo oferecidas pra gente aqui durante, pensando nas remuneradas que sdo
fora da universidade, elas sio um pouco distantes da universidade, vocé pode
aproveitar bastante coisa como a constru¢io do conhecimento, mas agora assim

as propostas e até eu acho que vira muito mercado e dinheiro e nio vé mais a
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questdo da formagio, é vocé préprio que tem que fazer essa ligagdo. Fica bem

separado a proposta ndo prevé.
Na opinido de EEF6 essa adequacio nio se efetiva:

Bom, eu acho que eu acredito, parcialmente. Eu acho que parcialmente estao
adequadas por qué? Porque nas propostas de professor que ndo converge com a
proposta, com as atividades profissionais, porque tem contetidos, tem algumas
atividades que, assuntos ou situacdes, por exemplo, a inclusdo de um aluno defi-
ciente, determinado conteido que a gente ndo aprendeu a lidar na universidade
que aparece 13, no nosso contexto, e outros assuntos que... outras situagdes que a
gente ja discutiu de outros contextos, por isso que eu acho que parcialmente,

entdo ta vinculado a esses dois contextos ai.

Nesse encaminhamento, destacamos que a previsdo do envolvimento dos
estudantes em atividades profissionais na proposta curricular do curso pode pro-
mover mais aprendizagens profissionais, dado que os docentes articulariam mais
o contexto da formag¢io com o da pratica profissional.

Com base nas respostas e depoimentos, constatamos que o modelo de for-
macdo em alternancia ocorre, pois o projeto pedagogico do curso de Educacio
Fisica prevé o envolvimento dos estudantes em atividade de trabalho como a do-
céncia e que esta ocorra de forma articulada ao curso, propondo a busca da trans-
formacio dos estudantes por meio da préxis, com a internalizacio do papel
profissional dos alunos que irdo atuar na escola e fora dela, através do “contato
com o mercado de trabalho, amadurecimento teérico, pratica da anélise de situa-
coes de trabalho concreta” (UNESP, 2005, p.28).

Assim como quando no eixo transversal propde-se a Pritica como Compo-
nente Curricular (PCC), isto €, o acréscimo de 400 horas, abarcando “uma di-
mensdo do conhecimento que estd presente tanto nos momentos em que se
trabalha na reflexdo sobre a atividade profissional quanto no estdgio no mo-
mento que se exercita a atividade profissional” (UNESP, 2005, p.30). Essa cons-
tatacdo denota um aspecto positivo, pois pode promover mais aprendizagens
profissionais nos estudantes.
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A pratica e a teoria articuladas pela 6tica da Pratica
como Componente Curricular e/ou Projeto Integrador

Na questio sobre o trabalho com a Pratica como Componente Curricular
(PCC) e/ou o Projeto Integrador (PI) e os saberes neles envolvidos, apenas
DEF3 e DEF6 afirmaram ter se envolvido com esses elementos da formacao:

Sim, com PI. Além de aulas tedricas sobre Universidade, formagio profissional
e dimens@o afetiva da docéncia, a organizacdo de eventos em grupos de alunos
permitiu vivéncia de varios conteidos. Os alunos tiveram a oportunidade de
desenvolver habilidades em relagdo a vivéncia de interagirem com um fim comum,
conhecimento para analisarem as inter-relacoes entre as disciplinas do semestre,
contatarem profissionais e conhecerem o contexto de diversas especificidades do
campo de intervengdo, conectando formagao e trabalho.

Os objetivos principais: integrar conhecimento das disciplinas do semestre

e conectar formagdo com o campo de trabalho. (DEF3; grifo nosso)

Notamos que nenhum dos docentes apontou os saberes envolvidos nesse
processo da formagio, com exce¢io de DEF3 (possivelmente devido sua partici-
pacdo em PI), que, como observado no registro anterior, citou as habilidades que
podem ser desenvolvidas nesse contexto.

Com relagdo aos objetivos da PCC ou do PI, todos os docentes, exceto
DEFS, apontaram para os objetivos envolvidos nesses elementos da formacao:

Nao trabalhei ainda. Estas disciplinas devem integrar saberes e trazer discussoes
para a prdtica profissional, principalmente em cima de resolugdes de problemas.
E ndo tenho visto isto acontecer muito. (DEF2)

Nio trabalhei, mas penso que os PI devem articular conhecimentos, permitindo
uma visdo ndo segmentada da realidade nem da solucdo dos problemas que estdo

presentes na mesma. (DEF4)

Nio trabalhei. Porém acredito que é fazer esse vinculo de diversos contetidos ted-

ricos com a prdtica. (DEF6; grifo nosso)
DEF7 colocou de forma critica que:

PCC ou Pl visam articular as disciplinas e dreas de conhecimento. Professores es-
tdo isolados, departamentos estdo isolados... proposta muito boa, mas de dificil
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implementacio. Se fazer PCC ou PI é viver néo isolado ou em reduzidas parce-
rias com a PCC ou PI... No Departamento de Educa¢do consigo estabelecer
parceiros, mas quando busco ir fora, na interface com os cursos ndo consigo.

(Grifo nosso)

Em estudo anterior (Brum, 2009), abordando essa tematica, os docentes
desse curriculo em transi¢io também sabiam qual era a finalidade desses ele-
mentos da formacdo, mas também destacavam a necessidade de avaliar o desen-
volvimento da PCC e do PI:

Sei, é, fui auxiliar de um dos Projetos Integradores e procurei me afastar porque
eu ndo senti que eles estivessem integrando, entdo o que eu sinto é que estd
se fazendo necessario que haja uma reunido com o Conselho de Curso, com o
conselho, com os védrios comités para que os Projetos Integradores realmente
atendam os seus objetivos porque, como eles sdo chamados integradores, eles
devem integrar as disciplinas para melhor formar o aluno, mas quais as disci-
plinas? As desse semestre? As que estdo para trds junto do como é que isso deve
acontecer? [...]. [PEF2] (Brum, 2009, p.79)

Semelhantemente, o professor PEF5 afirmava:

Justamente promover essa maior integracdo, ndo deixar que as disciplinas que
compdem a grade curricular fiquem apenas partes estanques desse curriculo
que deve funcionar de forma organica. (Brum, 2009, p.80)

Quanto aos estudantes, apenas EEF1 e EEF5 descreveram os seus entendi-
mentos sobre a PCC:

Os PCC tiveram como objetivo preparar o graduando para ingressar dentro do
contexo escolar, mas infelizmente esta disciplina ndo aborda algumas questoes que
sdo extremamente importantes para o enfrentamento da rotina escolar [...]. (EEF1;

grifo nosso)
EEFS5 revela a seguinte concepgio:

Com relacdo aos PCC tive apenas na disciplina de Politicas Publicas e teve como
objetivo aplicar questiondrio e entrevista no ambiente escolar e, assim, reco-
nhecer a realidade escolar e intervir a partir das reflexées da pesquisa |[...]. (Grifo

nosso)
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Em relacéo ao PI, todos os estudantes afirmaram ter participado, bem como
o conceberam como uma disciplina que visa a integrar os conhecimentos estu-
dados durante o semestre:

Vivenciei os Projetos Integradores. A ideia realmente é boa, pois usamos todos os
saberes docentes, principalmente a questdo de planejamento, construcao de objetivos
e conteudos. Contudo, em minha opinido, a forma como ele é conduzido nio é
eficaz. A disciplina deveria proporcionar uma maior aproximagdo com o resto do
campus e também com o municipio. Na minha visdo, a disciplina tem por objetivo a
integracdao de todos os saberes, contetidos e habilidades que os alunos mobilizam
durante cada semestre, com o intuito de criar um projeto que possa ser trabalho para
diversos grupos sociais e ndo somente, entre os alunos da Educagao Fisica. (EEF2;

grifo nosso)
EEF3 afirma:

Sim. O objetivo da disciplina de PI era buscar integragdo entre diferentes saberes e
contetdos que a priori ndo possuiam tanta inter-relagdo ou conexdo de facil per-
cep¢do. Os conteudos desta disciplina eram referentes aos conteidos do semestre
em curso. Porém, ao longo do desenvolvimento da disciplina, foram percebidas
falhas, pois muitas vezes os alunos gostariam de estabelecer relacdo de determinado
conteudo com o da disciplina que viria a ser cursada ou que ja tinha sido cursada.
Desta forma, acabou sendo um processo ambiguo, no entanto, creio que pela
proposta deveriamos realizar a integracdo entre somente as disciplinas do se-
mestre. Os saberes foram relacionados ao curriculo. O objetivo principal do aluno
era ampliar a visdo do mesmo e fazé-lo estabelecer as relacoes entre difeventes dreas
do conhecimento, que em diversos temas, podem apresentar opinides e explicacoes

diferentes, porém podem “conversar” entre elas também. (Grifo nosso)

Também foi possivel notar que o PI nio estd sendo bem desenvolvido no
processo de formagdo dos estudantes:

Para mim, estas disciplinas foram praticamente initeis. Tirando algumas expe-
riéncias que vocé ganha, uma vez que isso acontece com qualquer vivéncia por
pior que ela seja.

Acredito que elas ndo integram as disciplinas, ndo proporcionam que os alunos
aprofundem seus conhecimentos e especificamente atende aos interesses dos profes-
sores que as ministram, colocando os alunos para pesquisarem O QUE ELES
QUEREM!!! Nao oferecem autonomia, nem permitem que os alunos opinem
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sobre o que serd desenvolvido na disciplina, fugindo completamente da pro-
posta.

Quero deixar bem claro que isso ndo aconteceu no PI do professor Sebastido
Gobbi nem da professora Irene Rangel, mas para mim, com todo o respeito que
tenho por estes acima citados, as suas disciplinas se apresentaram mais como
organizacdes de eventos, fator que podemos experienciar participando da orga-
nizac¢do da semana de estudos de uma maneira bem mais eficiente, por exemplo.
Lendo a ementa dos Projetos Integradores, considero que a proposta é muito
boa, contudo, os professores do departamento nao conseguem desenvolvé-la sa-
tisfatoriamente, porque ndo se conversam, nio existe planejamento nem ligagéo
entre os quatro Pls, e assim cada um faz o que quer, culminando nesses desas-
tres consecutivos. Perdi muito tempo que gostaria de estudar, pesquisar ou até
mesmo descansar com quatro disciplinas que pouco acrescentaram para minha
graduagio e que precisam ser revistas, reestruturadas, rediscutidas e por que ndo
extinguidas! [...]. (EEF4; grifo nosso)

Como um dos docentes (DEF7) afirmou, deveria ocorrer uma ruptura do
isolamento entre os docentes, porém isso nio estd se concretizando. O mesmo
cenario pode ser identificado na sequéncia:

Na Educacio Fisica ha quatro disciplinas de PI de 60 horas. O objetivo seria o de
integrar os conhecimentos de todas as disciplinas de cada semestre para a resolugdo
de um problema proposto ou projeto a ser realizado. Cada disciplina de PI foi exe-
cutada de uma forma diferente, pois os professores ndo conversavam entre si e al-
guns mostraram-se perdidos em relacdo aos reais objetivos da disciplina e impuseram
a execucdo de projetos ligados a drea em que atuam. Das quatro disciplinas, so-
mente duas contemplaram os objetivos da disciplina. Hoje é possivel verificar
que estes problemas ndo ocorreram s6 no nosso ano e as reclamagdes sdo as
mesmas: disciplinas desconexas que parecem ter objetivos diferentes. Acredito que o
PI deveria dar uma formagdo que é muito importante na nossa profissio que é o de
conectar os variados conhecimentos disciplinares, mas na verdade tivemos repeticdo

de algumas disciplinas que emprestaram o nome de PI. (EEF7; grifo nosso)
Assim como no que foi vivenciado por EEF9:

e 1 opiniao, ti o objetivo de relacionar o maior nimero de disci-
O PI, em minha opinifo, tinha o objetivo de relaciona a de d
plinas possiveis.

No 12 ficamos responsdveils por organizar palestras com professores e profis-

stonais da drea. No 2° podiamos aplicar a atividade (seja em escolas, academias,
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etc.) e apresentar os resultados no final. No 3¢ também foi mais livre, podiamos
apresentar uma aula do tema escolhido ou até mesmo organizar eventos esportivos.
No 4¢ e ultimo, o PI foi voltado mais para a area da Cinesiologia e Biomecanica,
onde tinhamos que realizar avalia¢des posturais e apresentar os resultados. Em
todos, na minha opinido, utilizamos os saberes da universidade, ji que eram
propostos temas novos e que néo tive contato com nada parecido antes. (EEF9;

grifo nosso)

Em face da critica de DEF7, que denuncia o isolamento que os docentes do
curso de Educagio Fisica promovem, Nascimento (2006) também considera que
a estrutura universitdria favorece o isolamento tanto dos cursos superiores
quanto das disciplinas e professores envolvidos, ocasionando, consequente-
mente, a auséncia de convivio intelectual, um dos problemas da formagio inicial
em Educacio Fisica e que tem se tornado uma preocupac¢io cada vez mais rara
dos departamentos das institui¢cdes universitarias.

Cabe destacar que a PCC, no Parecer CNE/CP n2 9/2001, foi vista como
uma dimensdo do conhecimento presente nos cursos de formacdo capaz de
romper com o distanciamento que havia entre a pratica, que ficava circunscrita
aos estagios, e a teoria, representada pelas disciplinas universitarias. Desse
modo, segundo o parecer, a PCC se estabelece quando se trabalha com a reflexdo
sobre a atividade profissional ou durante o estidgio em que se exercita a atividade
profissional, devendo, no entanto, perpassar o curso todo.

Essa questdo, por sua vez, remete também ao modelo formacdo em alter-
nancia interativa (Pedroso, 1996), que se caracteriza pela estratégia pedagogica
que liga o ensino ao trabalho, e vice-versa, centrada na solucdo de problemas e na
realizacdo de projetos, por meio dos quais se busca relacionar a teoria com a pra-
tica. Sendo assim, as dificuldades encontradas no mundo do trabalho, ou em ati-
vidades que o simulam, sfo solucionadas com pesquisas e investigacdes tedricas,
da mesma forma que as duvidas que surgem a partir da teoria estudada em sala de
aula sdo solucionadas com a sua aplica¢do na pratica, simuladas ou néo.

Diante do que foi encontrado nas respostas e depoimentos, podemos per-
ceber que a PCC esté se desenvolvendo na formagdo de modo condizente com o
que o Parecer CNE/CP n29/2001 orienta, de se buscar uma aproximagio maior
entre teoria e pratica profissional e uma reflexdo sobre esta tltima. No entanto, a
prética é vista de forma cadtica, precisando ser repensadas as estratégias que
a configuram no ambito do curriculo.

Em face do que foi obtido com as respostas, retomamos Stephanou (1998),
que alerta que no Brasil ha um clima de renovacéo curricular que requer cautela,

IENT]

pois rétulos curriculares de “novo”, “certo”, “atualizado” ou “progressista” sdo
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atribuidos e, a exemplo de livros, mudam as embalagens, sem que tenha ocor-
rido, de fato, alguma modificacdo. De acordo com a proposta curricular (PP) do
curso de Educagio Fisica (UNESP, 2005), o PI possui a finalidade de promover
a articulacdo das diferentes praticas, numa perspectiva interdisciplinar, privile-
giando os procedimentos de observacio e reflexdo, registro das observacdes rea-
lizadas e resolugio de situa¢des-problema.

Nesse sentido, na medida em que o PI reflete apenas o planejamento de
eventos, e que os docentes nao realizam um trabalho em conjunto, esse elemento
da formagdo passa a nio se concretizar na pratica do processo formativo.

E interessante destacar que, em estudo sobre o curso da mesma instituicio
com estudantes que estavam vivenciando a transi¢do curricular, Brum (2009)
também observou que o modelo de formagdo em questdo ocorria parcialmente
no curso de Educacio Fisica. Os estudantes entrevistados afirmaram que ocorria
uma interac¢do entre teoria e préatica, mas também afirmaram que as estratégias
relacionadas a esse modelo de formacéo na investigagdo nio se efetivava na pra-
tica, ou ocorria minimamente, assim como a Pratica como Componente Curri-
cular (PCC) era desconhecida pelos estudantes, ndo sendo vivenciada por eles.

Nessa situacdo, os docentes demonstraram possuir uma compreensao sobre
a PCC ou PI, apontando para a necessidade de se avaliar o andamento desses
elementos. Assim, foi possivel perceber que tanto a PCC quanto o PI, mesmo
passados alguns anos, ainda s3o elementos da formacdo pouco compreendidos
pelos docentes e, por isso, vivenciados pelos estudantes de modo insatisfatorio
e parcial.

Resta destacar que o PI remete a uma atividade de formagéo que o aproxima
do modelo de alternancia interativa caracterizado, de acordo com Pedroso (1996),
pelo incentivo a investigagdo e a criagdo de projetos articuladores da teoria e
da pratica profissional, o que, conforme observado nas respostas dos sujeitos, ndo
permeia a formacio dos estudantes.

Diante do exposto, podemos notar que esse modelo em alternancia é pre-
visto apenas teoricamente, ndo se consolidando na prética, pois no projeto peda-
gogico do curso de Educagio Fisica se propde, no topico eixo vertical, o desen-
volvimento do aluno a partir de uma “exposicdo/contato/aprofundamento”
(UNESP, 2005, p.28) com o campo de conhecimento que se realiza por meio de

[...] temas como a constituicdo historica e estrutural do objeto de estudo da area,
a funcdo social do profissional, o campo de trabalho, a relacdo pratica/teoria, os
diferentes lugares de estudo e pratica pedagogica, com vista as diferentes atua-
¢bes nos campos de intervencio [assim como do] estudo dos fundamentos te6-
ricos, da relagdo teoria/pratica e exercicio da analise. (UNESP, 2005, p.28)
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Esse modelo também pode ser encontrado nos principios norteadores da
Proposta Curricular (PP), especificamente, na articulacdo teoria e pratica em
que se entende

[...] que a articulagdo teoria e pratica passa, necessariamente, por um curso que
privilegie, com igual intensidade, um estudo rigoroso dos fundamentos da Edu-
cagdo e um exercicio incessante de busca de compreenséo das praticas educacio-

nais. (Idem, p.31)

Para isso, hd a previsio normativa de no “minimo 800 horas de atividades
préticas desenvolvidas por meio de 400 horas destinadas as Praticas como Compo-
nentes Curriculares (PCC) e 400 horas para os Estdgios Supervisionados [...]”
(ibidem, p.31). Assim como no topico Projetos Integradores (PI) da Proposta
Curricular (PP), em que parte das PCC sdo delimitadas como

[...] espacos privilegiados de vinculagdo entre a formagio tedrica e a vivéncia
profissional, ao possibilitar ao estudante vivenciar situagdes concretas dos pro-
cessos de ensino, de aprendizagem e aqueles que caracterizam o funcionamento
do campo de trabalho. (Ibidem, p.32)

No tépico da iniciagdo as praticas investigativas da proposta curricular (PP),
bem como em alguns dos fragmentos apresentados anteriormente, observamos
também essa perspectiva, que se materializa com as préticas investigativas, entre
outras, tendo como premissa:

[...] desenvolver nos alunos uma atitude interrogativa e investigativa que os im-
pulsione na busca da compreensio do real e os direcione na elaboracdo de pro-

jetos de intervengio e de superagio de situagdes problematicas vivenciadas na

realidade escolar/ou fora dela. (UNESP, 2005, p.34)

Corrobora esse fim, também, o topico Atividades Complementares da pro-
posta curricular, em que se propdem 200 horas de atividades complementares
objetivando “valorizar e estimular a produgio do conhecimento, as vivéncias e a
capacitacdo do estudante como elemento essencial para a formacio integragio
desse profissional” (UNESP, 2005, p.35), assim como do “estudo dos funda-
mentos tedricos, da relagio teoria/pratica e exercicio da analise” (idem, p.28).
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As atividades profissionais e o desenvolvimento auténomo
de aprendizagens pelos estudantes

O segundo item do questionario, em que se pergunta se ha a possibilidade de
o estudante desenvolver competéncias sem a intervengéo direta do docente, se re-
laciona com o modelo de formacdo em alternancia implicita (Nascimento 2002;
Pedroso, 1996; Marcon 2005) e, tal como foi apresentado anteriormente, ndo tem
como objetivo estabelecer uma relagido direta entre a teoria e a pratica na formagio
inicial, visando tornar o estudante-professor o Unico responsédvel pela transfe-
réncia dos conhecimentos teéricos com vistas a sua aplicagio pratica.

Sobre essa questdo, observamos que os sujeitos DEF1, DEF6, DEF7 e
DEF8 negam essa possibilidade:

Nio. Ha falhas na veiculacdo das informacdes e nas estratégias didatico-pedago-
gicas. (DEF1)

Nas respostas dos sujeitos DEF6 e DEFS, ¢é possivel notar que a aprendi-
zagem de competéncias ¢ atribuida essencialmente as disciplinas. Portanto, a au-
tonomia do estudante nesse processo néo se consolida.

No entanto, para DEF5, esse processo de aprendizagem ocorre, como pode

ser verificado por sua resposta:

A intervencdo direta do docente compde e compora sempre um leque de possi-
bilidades. Os processos de ensino e de aprendizagem sio mdultiplos hoje em dia.
Ha leque de possibilidades com as chamadas novas tecnologias, as novas redes
soclais, o acesso a diferentes fontes de conhecimento que estdo colocadas amplia
esse leque. Entio, entendo que a participacio direta do docente néo é de forma
alguma dispensédvel, mas ela nio é exclusiva. Ha uma interatividade enorme
hoje em dia em funcido dessas questdes que eu coloquei brevemente e que me-
recem ser levadas em conta [...] permanecemos em rede com isso eu ndo estou
eliminando o papel do professor pra de alguma forma mediar estas intimeras in-
teracoes, filtra-las, qualifica-las, mas dizer, acreditar que o professor é o Gnico

mediador nesse sentido, me parece quimérico [...].

Portanto, DEF5 acredita na autoformacio, assim como DEF3, que assinala
um dos contextos em que o estudante pode desenvolver as competéncias de
modo auton6mo:
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Sim. Inclusive a disciplina Projetos Integradores facilita tais mediagdes. O con-
texto citado tem enriquecido a formagéo no sentido de propiciar a sintonia fina

entre a teoria e a interven¢ao.

DEF2 também esta de acordo com o que foi afirmado anteriormente, mas
chama a aten¢io para a seguinte questao:

Vejo que ha esta possibilidade no curso, mas que muitas vezes, por falta de
orientacdo de docentes coordenadores dos projetos, os alunos acabam reprodu-
zindo mais a sua experiéncia anterior ao curso do que experimentando novas

possibilidades, refletidas em aula [...].
E DEF3 afirma:

As duas principais preocupacdes devem ser com evitar o exercicio ilegal da pro-
fissdo, muitas vezes presente em tal contexto, e a dedicagdo demasiada de tempo
em tais atividades, com prejuizo para a formacdo abrangente de um Curso de
Educacio Fisica.

Ns respostas dos estudantes, identificamos que EEF5, EEF8 ¢ EEF9 nao
acreditam que seja possivel o desenvolvimento de competéncias profissionais
sem a interferéncia dos docentes. EEF9, por exemplo, responde:

Em minha opinido, o corpo docente do curso influencia, e muito, nossa forma de
agir, seja em estagios ou projetos de extensdo. E indispensavel, portanto, a inter-

feréncia do corpo docente.
Os outros seis ndo pensam da mesma maneira. EEF6, por exemplo, declara:

Consegui estabelecer algumas relacdes entre os conhecimentos oriundos da
graduacdo e a pratica profissional, dentro e fora do &mbito académico. Foram
diversos projetos de extensao com diferentes publicos, experiéncias extracurri-
culares em clubes, hotéis, acampamentos, entre outros. E, sem duvida, a orien-

tagdo dos professores por meio das aulas foi fundamental.
No mesmo sentido, EEF2 afirma:

Todas essas vivéncias me proporcionaram habilidades em trabalhar com a di-
versidade, tanto de contetido quanto de populagio. Durante essas préticas bus-
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cava atingir o publico geralmente com uma abordagem em que pudesse torna-los

conscientes e independentes.

Em trabalho com estudantes do curriculo de transi¢do curricular, Brum

(2009, p.55) identificou a mesma opinido dos estudantes que vivenciaram esse

curriculo:

dos

Eu acho que sim. Toda a nossa experiéncia toda a bagagem que a gente traz,
desde quando a gente nasce, ¢ incluido na sociedade, a gente vai acumulando
experiéncias e valores que eu acho que contribui quando vocé chega na universi-
dade, entdo o meu saber, a minha competéncia que eu tenho hoje nio é derivada
56 da minha formacio na faculdade, mas também toda essa carga, essa carga in-
fluencia também. Eu acho que é um conjunto, tanto a formagao académica ofe-
recida na faculdade, é um conjunto que vai formando a nossa competéncia.
[EF2] (Brum, 2009, p.55)

EF4 também afirma:

Acredito que tenha desenvolvido nas duas coisas tanto na pratica mesmo, é...
quanto na teoria, nas aulas, principalmente nas aulas, acredito que as duas coisas
se juntem e na pratica surge, vai surgindo os problemas que foram discutidos
durante as aulas e isso val acrescentando. Sim, eu acho que as duas coisas fun-
cionam. [EF4] (Brum, 2009, p.55)

J4 os docentes que participaram do estudo de Brum (2009) pensam diferente
que participaram dessa pesquisa, como pode ser visto a seguir:

[...] no primeiro aspecto de vocé conseguir desenvolver competéncias sem uma
intervencdo direta, eu acredito que seja sim viavel, em especial porque é possivel
que a gente aprenda por meio dos aparelhos mididticos, por meio da informacao
cultural que a gente recebe [ ...], no entanto, o que acontece é que o curso univer-
sitario, ele tem uma maneira, ele tem um viés, uma forma de formacdo que de-
veria ou que deverd ou é mais voltado pra aquilo que especificamente vocé ird
trabalhar. Entéo, veja, eu insisto duas vezes no especificamente, significa que
existe uma especificidade que os professores estdo aqui para mediar como facili-
tador para vocé chegar no seu ponto final. Agora a pergunta direta é: é possivel?
E possivel. E possivel que eu aprenda uma cirurgia de vista sem fazer uma facul-
dade de Medicina, se eu tiver um bom videocassete ou um bom DVD que me dé

essas informacdes precisas, é possivel? E possivel. Agora que tipo de cirurgia
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que tipo de resultado essa cirurgia vai me oferecer, essa é uma outra questdo,

mas néo foi isso que vocé me perguntou. [PEF2] (Brum, 2009, p.56)

Assim como os outros quatro professores que participaram do estudo
(Brum, 2009), PEF5 afirma:

Depende do que se chama de saberes e competéncia, né? Pra comegar a res-
ponder a sua pergunta eu teria que primeiramente colocar em questio essas no-
¢des. [...] Eu acredito, né, que numa sociedade como a nossa, onde informacdes
e saberes circulam em uma velocidade muito grande a intervencdo do professor
¢é importante, é mais uma intervencio e uma intervenc¢do que tem a oportuni-
dade de sistematizar e elaborar. Eu acredito que a riqueza de experiéncias colo-
cada para qualquer um, independente de ser no ambiente universitario ou nio,
ela é imensa. Entdo, na sociedade contemporanea a capacidade de elaborar co-
nhecimentos e adquirir competéncias, ela estd aberta, ndo digo que esteja aberta
de forma igualitaria pra todos né, mas ela estd aberta, neste sentido eu entendo
que € possivel. Mas isso vai depender da especificidade do grau de sistemati-
zacdo do conhecimento em questdo, em pauta. Numa questdo assim tdo aberta
quanto a sua, eu diria que é possivel principalmente diante dos pressupostos que

eu coloquei aqui agora. (Brum, 2009, p.57)

No questiondrio que foi aplicado, a questdo sobre o desenvolvimento de
competéncias sem a intervencao docente direta também apresenta relagdao com o
modelo de formacio em alternancia implicita tal como foi descrito por Marcon
(2005), correspondendo & aquisigdo de aprendizagens profissionais do estudante
de maneira autbnoma, ou seja, sem a mediacdo dos docentes do processo de for-
macao.

Nesse sentido, considerando que para os demais docentes esse tipo de pro-
cesso de aprendizagem ocorre, como pode ser identificado pelas respostas de
DEF5 e DEF3, considera-se que, através do olhar dos docentes, esse modelo de
formagio perpassa o curso parcialmente.

Contudo, em rela¢io a declaracdo de DEF2, que acena para o fato de os estu-
dantes reproduzirem mais a experiéncia anterior ao curso do que se orientarem
pelas aprendizagens propostas nas aulas, Tardif & Raymond (2000) afirmam
que a histéria de vida e a socializacdo escolar dos alunos estdo incrustadas nos
alunos, trazendo, subjacente a elas, uma pré-profissionalizacio que carrega con-
sigo uma concep¢io de ensino, papel do professor e atuagido docente, permane-
cendo forte e estdvel através do tempo em func¢do também de uma dimensio
afetiva. Além disso, especificamente na América do Norte, onde os autores rea-



214 ESTHER VIEIRA BRUM DE SOUZA ¢ SAMUEL DE SOUZA NETO

lizaram estudos, foi constatado que a maioria dos dispositivos de formacéo ini-
cial dos professores ndo consegue mudar ou abalar as crencas anteriormente
adquiridas.

Da declaragao de DEF3, que destaca como preocupagio evitar o exercicio
ilegal da profissdo e a dedicacdo demasiada de tempo em tais atividades com pre-
juizo para a formacdo, Nascimento (2002) vai apontar que muitos estagios de
inser¢do ndo constituem instrumentos pedagdgicos de formacdo, pois visam a
prestacdo de servigos na comunidade e utilizam mio de obra barata de estudantes
para suprir as deficiéncias financeiras de uma instituicio publica ou privada.
Também destaca que as atividades remuneradas geralmente sio acompanhadas
de salarios mais baixos que os do mercado.

Pelas declaracdes dos estudantes, o modelo de formacdo em alternancia im-
plicita (Nascimento, 2002; Pedroso, 1996; Marcon, 2005) acontece na formacio,
na medida em que declaram que também desenvolveram competéncias sem a
intervencio docente.

E interessante notar as mudancas que ocorreram na opinido dos docentes do
curso diante dessa questdo, visto que, em estudo com tematica semelhante
(Brum, 2009), a maioria dos docentes entrevistados considerava que o estudante
era capaz de desenvolver aprendizagens de maneira auténoma, sem intervencao
direta do docente.

Em relagdo & proposta curricular do curso (PP), cabe destacar que ela néo
objetiva estabelecer uma relagdo direta entre a teoria e a pratica na formagéo ini-
cial, visando tornar o estudante-professor o inico responsavel pela transferéncia
dos conhecimentos teéricos com vistas a sua aplicagdo pratica. Desse modo, na
proposta curricular do curso, essa relacdo ndo é encontrada, pois ndo é promo-
vida pela formagio. No entanto, como podemos notar nos registros coletados, ela
ocorre durante o processo de formagio, pois é estabelecida pela agdo do estu-
dante-professor.

A relagao teoria e pratica em foco

Com a analise da quarta questdo — em que se pergunta se as mudangas curri-
culares favoreceram uma maior aproximagcao entre teoria e pratica, e quais apren-
dizagens surgiram desse contexto —, notamos que quatro docentes (DEF1,
DEF2, DEF3 e DEF5) afirmaram ter havido uma maior aproximagcio entre a
teoria e a préatica no processo de formagao.
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A introducio de Projetos Integradores propiciou, via organizagio de evento, a
aproximacdo com a intervenc¢do profissional e a andlise das relacdes das disci-

plinas nesta interven¢io. (DEF2)

Com base nas estratégias citadas na questdo 3, pode-se perceber maior envolvi-
mento e participa¢do dos alunos nas reflexdes propostas, o que auxilia a com-

preender maior aproximagaio tedrico-pratica. (DEF1)

As estratégias citadas na fala de DEF1 dizem respeito as excursées didaticas,
visitas técnicas, busca de contatos e contextos pela Internet e reflexdes em grupo.

No entanto, trés docentes (DEF6, DEF7 e DEF8) consideraram que a apro-
ximacdo entre os estudos teoricos da sala de aula e as experiéncias de trabalho
promovidas na graduagio ocorreu parcialmente. Segundo DEF2,

A mudanca curricular ndo modificou muito a minha atuacdo. Mudaram os

nomes, mas eu continuei fazendo praticamente as mesmas coisas |[...].

Além disso, dois docentes (DEF4 e DEF7) ndo souberam responder, pois a
questdo exigia comparar o novo curriculo com o anterior, e o ingresso recente no
corpo docente do curso dificultava o entendimento desse processo.

Nao acompanhei o processo de mudanca curricular. Assim, ndo tenho condigdes
de analisar tal coisa. (DEF7)

No estudo realizado por Brum (2009), no qual os docentes vivenciaram a
transicdo, estes afirmaram:

Sim, com certeza. Dentro da minha disciplina? Porque eu posso falar com mais
certeza é da minha, das outras eu ndo posso falar. Mas da minha sim, é dado um
contetido, mesmo porque as minhas disciplinas que eu leciono tém um contetdo
pratico muito significativo e a ideia da pratica é justamente aplicar o que eles ti-
veram de conhecimento teérico pra poder facilitar a atuagdo profissional. [PEF1]
(Brum, 2009, p.74)

Semelhantemente, PEF3 afirma:
[...] Bom, o nosso curso, ele propicia uma articulagio tedrico-pratica boa? Eu

julgo que sim e ligando com a pergunta anterior, principalmente pelos projetos

de extensdo que existem. Por qué? Porque o aluno vem para o projeto de ex-
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tensdo e enriquece o ensino, ele volta para a sala de aula com as questdes da pra-
tica ou ele aprende a questdo tedrica, mas agora balizada pela prética, no que
aquilo pode ser aproveitado pela pratica. Entdo, eu vejo o nosso curso adequado
nesse aspecto, conquanto e vejo também que o nosso curso e os cursos de Edu-
cagdo Fisica de modo geral, eles estdo retornando a um equilibrio. [...] (Brum,
2009, p.72)

Nesse sentido, cabe retomar o que o projeto pedagogico do curso propde
para promover a articulagio teoria e pratica:

Pensar a articulagdo teoria e pratica, no dmbito da formagio, remete a relacdo
entre o conhecimento especifico, o conhecimento pedagdgico e a pratica educa-
cional [...] enquanto projeto, carrega a intencionalidade da prética gerada como
uma das func¢des do conhecimento pedagogico e como um dos elementos que o
constitui, porque delineia principios, “finalidades/objetivos”, diretrizes e refe-
rénclas para a acdo. Buscamos um projeto pedagogico que se contextualize na
cultura, no momento histérico; que se instaure na formulacio de questdes; que
se fundamente na perspectiva interdisciplinar de construcdo de conhecimento

[...]. (UNESP, 2005, p.43)
Entendimento que requer:

[...] articulagdo teoria e prética passa, necessariamente, por um curso que privi-
legie, com igual intensidade, um estudo rigoroso dos fundamentos da Educacio e
um exercicio incessante de busca de compreenséo das praticas educacionais [...]
Para a efetivagido do exercicio de compreensio das praticas educacionais, nos
orientamos nas proposi¢des do Parecer CNE n® 28/2001 e da Resolugio CNE/
CPn°2/2002, que preveem o minimo 800 horas de atividades praticas desenvol-
vidas por meio de 400 horas destinadas as Praticas como Componentes Curricu-
lares (PCC) e 400 horas para os Estagios Supervisionados [...]. (UNESP, 2005,
p.43)

Ressaltamos que a PCC, de acordo com o projeto pedagdgico, visa a re-
flexdo, por parte do estudante, sobre a organizagio das préticas relacionadas ao
contexto da atuacdo profissional, que, de acordo com o Parecer CNE/CP n°
28/2001,

[...] deve ser planejada quando da elaboracdo do projeto pedagogico e seu acon-

tecer deve se dar desde o inicio da duragdo do processo formativo e se estender
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ao longo de todo o seu processo. Em articulagdo intrinseca com o estagio super-
visionado e com as atividades de trabalho académico, ela concorre conjunta-
mente para a formacio da identidade do professor como educador.

Nesse sentido, o projeto do curso de Educacio Fisica (PP) orienta:

[...] a pratica como componente curricular é entendida enquanto:

— estratégia para a problematizacio e a teorizacdo de questdes pertinentes ao
campo da educacdo e educacio fisica, oriundas do contato direto com o es-
pago escolar e educacional e com o espaco das vivéncias e experiéncias acadé-
micas ou profissionalizantes;

— mecanismo para viabilizar a integracdo entre os diferentes aportes tedricos
que compdem a investigacdo cientifica e os campos de conhecimento em edu-
cagdo e educacio fisica. (UNESP, 2005, p.41)

Sendo concretizada através dos Projetos Integradores (Pls), com um total de
240 horas, e outras atividades a serem sugeridas pelo Conselho de Curso (como
na articulacdo e interven¢io da propria disciplina), com 160 horas. Nesse con-
texto, o PI é concebido como

[...] espacos privilegiados de vinculacido entre a formacio teérica e a vivéncia
profissional, ao possibilitar ao estudante vivenciar situagdes concretas dos pro-
cessos de ensino, de aprendizagem e aqueles que caracterizam o funcionamento
do campo de trabalho. Ja as Atividades Complementares permitem ao estudante
vivenciar situagdes que o coloquem em contato com produgdes e pesquisas, ati-
vidades culturais e educacionais estimulando-o a aprofundar-se em temas de
seu interesse e a socializar descobertas resultantes desses aprofundamentos. Por
fim, a elaboragio do TCC, sob orientagido de um docente, constitui-se também
num instrumento privilegiado para o aprofundamento de estudos. [...] Nesse
sentido, os Projetos Integradores deverdo se constituir em atividades obrigato-
rias, a serem desenvolvidas pelo aluno do curso de Educagéo Fisica da UNESP-
-Rio Claro, articuladas as disciplinas pré-definidas, a partir do primeiro semestre
do curso, tendo dura¢do minima de um semestre letivo [...] versardo sobre temas
tratados pela disciplina ou pelo conjunto de disciplinas do semestre, para o que
ha previsdo de carga horéria obrigatoria especifica definida conforme estrutura
curricular. (UNESP, 2005, p.41-2)

Da mesma forma, é proposto que
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Cabera ao(s) docente(s) responsaveis pela disciplina/conjunto de disciplinas ou
pela coordenagio as quais se vinculam os Pl.s, juntamente com o grupo-classe,
definir a(s) tematica(s) e os procedimentos adotados para a consecugio das ativi-
dades relativas ao PL.s [...] responsabilizarem-se por dar ciéncia a Se¢do de Gra-
duacio, mediante registro em formulario préprio, das horas de PL.s efetivamente

realizadas pelos alunos. (UNESP, 2005, p.42)

Em relacdo a resposta dos estudantes a questdo sobre a possibilidade de o
novo curriculo ter promovido maior aproximacao entre teoria e prética, foi pos-
sivel identificar que EEF1, EEF3, EEF4, EEF5, EEF6, EEF7 e EEF9 conside-
raram que a aproximagcao entre os estudos teéricos da sala de aula e as experiéncias

de trabalho promovidas na graduacio ocorreram parcialmente, como afirma
EEF4:

Algumas disciplinas proporcionaram esta aproximacao, outras sequer chegaram
perto disso. Por exemplo, em Nutri¢do além das exposicoes tedricas, temos ex-
perimentos que garantem esta aproximacdo do que é estudado com a pratica

profissional propriamente dita.

Por sua vez, os demais estudantes, como EEF2, EEF8 e EEF10, relatam que
a aproximagio se efetivou:

Vejo que todas as experiéncias de trabalho realizadas estdo estritamente interli-

gadas com os estudos teéricos realizados em sala de aula. (EEF10)
Apesar de EEF2 responder afirmativamente, ressalta:

Entretanto acho ainda carente a aproximacdo da escola com a universidade, em
relacdo a uma maior troca de experiéncias. Durante a graduagdo houve uma ten-
tativa inicial realizada nas dltimas semanas de aula em 2011. Espero que este

trabalho inicial tenha continuidade e cresga.

Sobre a mesma questio, estudantes que vivenciaram um curriculo em tran-

sicdo, na mesma instituicdo, possuiam uma opinido diferente:

Eu acho que grande parte do que a gente aprende na faculdade a gente consegue
conciliar pra poder trabalhar depois. Acho que dé pra ver com as disciplinas de

educacgio quando vocé vai dar aula em escola, e trabalhei com recreacio, entdo o



O CURRICULO, A PEDAGOGIA DA ALTERNANCIA E OS SABERES DOCENTES 219

que eu vi também nas aulas de Atividades Lidicas também deu para relacionar

bastante. [EF1] (Brum, 2009, p.71)
No mesmo sentido, o sujeito EF4 afirma:

Eu acredito que sempre hd uma interacdo, porque quando vocé td estudando e ta
ali com a teoria quando vocé vai pra pratica vocé sempre leva alguma coisa,
entdo vocé consegue fazer uma miscelanea disso e acredito que algumas disci-
plinas como Crescimento e Desenvolvimento influenciam bastante na hora de
vocé montar atividade para crianga, e também ha varias disciplinas que falam
um pouco sobre a Pedagogia, a forma de passar mesmo o conhecimento. (Brum,
2009, p.72)

JaEEF7:

O mais significativo para mim foram as formas de aprendizagem dos alunos que
estudamos e que quando fui a prética fizeram mais sentidos. Como quando es-
tudamos que, no ensino infantil, as criancas aprendem por repeticdo e na pratica
foi quando pude afirmar tal teoria. (EEF7)

Com a declaracdo anterior de DEF6 notamos a presenca da formagdo em
dois contextos:

A mudanca curricular ndo modificou muito a minha atuacdo. Mudaram os
nomes, mas eu continuei fazendo praticamente as mesmas coisas. Unica coisa
foi em Gindstica 1 que decidi levar os alunos para as academias conhecer os am-
bientes onde podem um dia atuar.

Para explicar a aproximacao parcial entre estudos teéricos e praticas, DEF1
assinala a burocracia como empecilho na realizagio de experiéncias praticas:

Bom, tem vérios elementos ai que entram nesse jogo, um deles ai é o elemento
burocratico; pra nés pedirmos uma excursio didatica, nés temos que fazer isso
com um ano de antecedéncia, prevendo uma data até mesmo ficticia, muitas
[vezes] as atividades ndo foram preestabelecidas; como nés ndo temos condigdes
de fazer isso com tamanha antecedéncia pra conseguir uma viatura, um 6nibus
pra poder levar os alunos, entdo a falta de material, no caso o 6nibus, pra vocé
programar uma experiéncia pratica, muitas vezes limita a motivacao do préprio

docente para propor esse tipo de experiéncia. Essa é uma das situagdes, a questao
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burocratica, outra talvez seja a inabilidade do préprio docente de ndo valorizar
esse aspecto pratico como sendo um fator bastante interveniente, bastante im-
portante na questdo de saberes unindo ai, competéncias e saberes, falta ai essa

dindmica.

Contudo, de acordo com DEF?2, falta contato com o ptblico com o qual os
estudantes vio trabalhar no futuro:

Acho que principalmente sobre eles ndo terem as vezes de ndo terem contato
com o publico que eles realmente vio atender acho seria essa aproximagio com a
realidade eu vejo que isso acontece pouco se a gente contar o0 curso como um
todo.

Segundo DEF3, hd muita énfase nos estudos cientificos:

Eu creio que nés ainda carregamos o rango de inser¢do enquanto académica
porque a Educacio Fisica precisou de um momento, de uma aproximagio muito
forte com teoria e com a pesquisa para se firmar enquanto disciplina académica e a
licenciatura néo ficou ilesa dessa conjuntura nio, € estrutura, é conjuntura, entdo
na realidade é que as vezes vocé... a pesquisa hoje em dia, a pesquisa hoje em dia,
ela estd tdo valorizada na universidade como uma forma de status, obtencio de re-
cursos financeiros e etc. progressdo na carreira e na propria sociedade, o status da
pesquisa é... e quando vocé se fecha muito na pesquisa, na verdade vocé esquece os
saberes e as competéncias que devem ser desenvolvidos [...] eu sou eu faco pes-
quisa com idosos, bom, se eu me fechar no mundo dos idosos e as vezes de uma
parte, so6 forca, treinamento de forca com idosos, na realidade eu nio propiciar
ao meu aluno, ao meu estagidrio, etc. orientando, aluno condic¢des dele apreciar
o quanto é global, é holistico a pratica, porque eu me fecho naquele entre aspas
“mundinho”, questdo de pesquisa especifica que eu perco referéncia e o con-
texto. Quando eu faco isso, a formacao fica deficitaria, a formacéo fica defici-
taria porque o aluno, né, o futuro profissional quando se forma e vai pra pratica
nao tem uma hora que ele é da Psicologia, que ele é da Fisiologia, é da Biome-
cénica, isso acontece de uma vez s6, de uma vez s6, entdo se a gente ndo tiver
dentro da nossa pratica inclusive de pesquisa a contextualizagdo disso, nos
vamos ficar inclusive muito reducionistas naquele conhecimento e a formacéo
vai ficar prejudicada, ela ja ¢ mesmo quando a gente dentro de uma disciplina
s6 a gente fizer a ponte com as outras disciplinas e ai td a razdo dos projetos in-

tegradores [...].
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No entanto, DEF4 discorda desse diagnostico:

Eu discordo um pouco, embora eu nio seja um conhecedor pleno do projeto
politico-pedagdgico, mas eu vejo o curso de Educagio Fisica como um curso que
tem uma articulag¢do boa entre teoria e pratica, de uma maneira muito forte,
principalmente quando comparado aos cursos de humanas, que eu tenho mais
experiéncia. Entdo eu vejo a quantidade de alunos que participa de projetos é
imensa, eles vido falando, sdo varios projetos tanto para os alunos de licenciatura
quanto para os de bacharelado, né, entdo existem projetos para todos os gostos
ai, entdo eu nio acho que ocorra parcialmente, eu acho que quando possivel

ocorre de maneira é... de maneira satisfatéria.
Para DEF5, o encaminhamento em relagio a esse contexto é o seguinte:

[...] se vocé minimamente sensibilizar o aluno para essa questdo e dar e der al-
guns instrumentos, né, recursos mais do que instrumentos, também ou sensibi-
lizar pra isso, pra que ele ganhe algum grau de autonomia na capacidade de dar
conta da realidade é o caminho mais viavel o curriculo como eu disse tem 14 suas

limita¢bes numa boa medida.
DEF6 entende que é necessario também existir interesse por parte do aluno:

Se vocé tiver um envolvimento bom do aluno com uma abertura do professor
pra receber o feedback do que td acontecendo com ele, a tendéncia é melhorar,
agora quando existe uma proposta de contetido ou de saberes, como vocé diz, e
um aluno que é indicado para trabalhar nessa drea, mas ndo tem essa relacéo,
essa conversa, nao ¢ integrado, ai realmente isso vai acontecer unilateralmente,

vocé parcializa esse processo.
DEF7 explica sua visio:

[...] fica realmente dificil do aluno realmente estabelecer essas correlacdes te6-
rico-praticas quando o professor tem bastante dificuldade na sua drea de conhe-
cimento de elaborar uma proposta formativa digo agora de elaborar uma
proposta de disciplina onde isso néo fique... ndo seja possivel fazer esses links,
realmente fica dificil que o aluno consiga, né, construir aproximacoes tedrico-
-préaticas mais precisas, uma coisa que a gente também tem que cuidar é que o
aluno acha que pra gente viver a pratica tem que estar dentro da sala de aula, é

claro que isso é extremamente importante, tanto, até mesmo, por uma questao
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organizacional nés ndo conseguimos colocar os alunos todos de todos os cursos
no primeiro semestre nas escolas, inclusive eu sei que isso ta até no documento
das diretrizes curriculares nacionais para esse curso de formacdo, a prépria orga-
nizacdo da escola ndo permite isso, e a gente precisa fazer adequagdes pela quan-
tidade de alunos e de escolas [ ...] acho que vai muito do professor conseguir, né,
localizar a sua disciplina dentro daquela matriz, ter clareza da contribuicdo da
sua disciplina no bojo desse processo todo, entender como esses alunos estdo
chegando e entender como é que ele pode desencadear na sua disciplina pro-
cessos de aprendizagens significativas para aqueles alunos que precisam sair, eu
tenho que ter isso essa continuidade, tem que ser clara, os alunos passaram, né,
fizeram a disciplina de Didética, o que que efetivamente eles precisam aprender
para contribuir para essa formacdo, como é que aquilo, como é que eu posso
efetivamente contribuir para a formagéo dele [...] entdo quais os saberes que eu
deveria estar desencadeando no meu processo do ensino docente, no ensino su-

perior, na formacéo do professor.

Para o docente DEF38, a falta de aproximacdo entre a teoria e a pratica de-
pende da atuagio docente:

Porque se a gente for pensar mais na Fisiologia, ela é uma disciplina que envolve
mais a teoria mesmo, mas na disciplina de Futebol a gente tem metade teérica e
metade pratica. E, eu acho que depende muito da atuacio do docente, de como
ele mostrar que isso seja aplicado na prética. Eu ainda vejo que os estagios se-
riam grandes locais pra estar aliando teoria e pratica, mas em algumas disciplinas
acaba tendo um conteddo mais teérico mesmo, acho que depende muito da
atuacdo do docente, da aplicacdo do docente pra mostrar a pratica do que estd

sendo mostrado teoricamente.

Os estudantes EEF3 e EEF4 justificam essa falta de aproximagcio pela valo-
rizagdo demasiada da teoria, conforme EEF4 explicita:

Eu acho que as disciplinas aqui na universidade elas se ligam muito mais a se dis-
cutir os problemas do campo tedrico, ai falta uma aplicabilidade maior, pensando
no profissional, né, na minha formagio, enquanto licenciada a gente discutiu
muito escola, mas a gente viveu a escola muito pouco, se a gente for comparar
em termos quantitativos, a gente viveu a escola no estagio e depois com as disci-
plinas de educagio fisica escolar, que foram trés, a gente discutiu escola, a gente
ndo viveu a escola, Psicologia da Educagio, Sociologia da Educacio, todas essas

outras que sdo voltadas para o espaco educacional a gente discutiu [...] vocé faz
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muito semindrio pratico na Educacido Fisica s6 que a gente dd aula para o aluno
ideal, que somos nés mesmos, a gente ministra aula pra gente mesmo e na escola
quando a gente dd uma atividade, a gente percebe que emerge outras situagdes.
Entéo eu acho que falta muito isso, na nossa formagéo, se aproximar mais da
escola, t4 mais 14 dentro, pensar em projetos que unam as disciplinas com a es-

cola talvez é dificil, mas seria uma alternativa unir mais essas questdes.
Semelhantemente, EEFS assinala:

O distanciamento, eu falaria, porque ocorre uma valorizacdo do conhecimento,
entdo, na faculdade, na universidade vocé vem pra aprender conhecimento, entdo
eu acho que a prética fica um pouco desvalorizada por causa dessa valorizacdo do

conhecimento teérico.

Segundo EEFS, falta aproximagdo dos estudos na sala de aula com o am-

biente escolar:

Por exemplo, tem uma disciplina, Nutricdo, quando a gente tem essa disciplina
o foco é para os conhecimentos dos meios das fontes de energia e como é que essa
energia a gente acaba usando uma forma mais balanceada possivel, s6 que ai ndo
existe uma preocupagio para o tipo de aluno ou cliente que vocé vai trabalhar. O
foco acaba sendo para o esporte, sempre o atleta e ai vocé ndo tem uma discusséo

sobre alimentagido em ambiente escolar.
EEF1 e EEF7 apontam para a falta de aperfeicoamento dos professores:

Eu penso muito na questdo do professor que ministra essas disciplinas que ndo
estd muito conectado com a escola, entdo eu vejo que hd muita diferenga, eles
falam que o ensino é uma coisa, chega la na pratica, é diferente. Eu néo sei se
é falta de atualiza¢do, ndo por culpa deles, mas é porque td mudando tio rapido,
até a gente assim se inserindo agora no mercado, a gente percebe que ha uma
mudanca de quando a gente estudava, e olha que a diferenca de idade néo é tio
grande assim, se for pensar em dez anos, ja mudou muito, mas eu acho que é
isso, falta um pouco os professores discutirem, como é que ta hoje, as teorias
anteriores foram importantes, mas como € que vai se construindo isso até hoje,
como é que a gente pode aproveitar do que tinha antes pra agora, porque ta total-

mente diferente.
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EEF1 também destaca a énfase dada pela universidade, particularmente o
curso de Educagdo Fisica, ao conhecimento cientifico e formagdo do pesqui-
sador:

[...] Porque a teoria ainda esta batendo nas praticas 14 de antigamente, os profes-
sores ndo evoluiram pra ver o que realmente td precisando na escola, entdo eu
acho que é uma questdo mesmo do pensamento de evolugio do professor e das
praticas pedagdgicas. Bom, talvez eu acredite que os professores pensam que o
conhecimento cientifico dito puro, produzido na universidade tem um valor
maior do que as pessoas que estdo ld na pratica e na minha opinido nio é isso, sdo
saberes e competéncias diferentes, a pessoa que ta ministrando a aula aqui, ela
tem que saber que o aluno vai sair daqui e vai trabalhar e ndo que ele vai sair
daqui pra pesquisar sem pesquisar por pesquisar eu acredito que ta distante
porque os professores querem formar pesquisadores e ndo profissionais para
o trabalho, acredito também que, por exemplo, as pessoas que falam “o que a
mitocondria tem, a acdo papapa” ou seja, é mais importante que nossa “la na
pratica o velhinho nio conseguiu levantar peso” o que eu faco pra ele levantar?
Entio eu acho que esse conhecimento a fundo especifico é mais importante do
que o conhecimento que vai fazer relagio direta com a pratica e se eu tenho um
cara cego na minha academia? Entéo eles véo falar, assim, na questdo da inclusdo
e “lalalala” pensam que o conhecimento bonito e bem falado e que ndo condiz
realmente, ele é mais importante que o da pratica, entdo eu acho que por isso que a
concep¢io de conhecimento daqui é ciéncia é um conhecimento melhor do que
a pratica de quem ta 14. Talvez por isso que os professores pequem nessa questao

de teoria e pratica. Nao sei se eu respondi.

Diante do relato anterior, referendamos Coelho (2005), para quem a auto-
nomia e a liberdade nio sdo atendidas, ao passo que se concebe a profissionali-
zacao dos estudantes como um processo de apenas aprender a atuar no mercado
de trabalho de forma prescritiva, além da forma utilitaria que a pesquisa e as
disciplinas ligadas ao estdgio sdo desenvolvidas na universidade. Isto ¢, atuam
separando o ensino e a formacdo pela pesquisa, atuam de maneira diferenciada
com os estudantes que desejam ir, de um lado, para o exercicio profissional e, de
outro, para a pés-graduacio, assim como do tratamento dado as praticas de for-
mac3o, concebidas como um meio de aproximar o estudante do trabalho que ele
ira exercer.

Diante dessa situacio, o autor propde que a universidade atente para a natu-
reza, o sentido e finalidade da educacdo, da cultura, da escola, da universidade,
do ensino e da aprendizagem e, desse modo, crie cursos superiores que foquem a
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formagio humana, intelectual e profissional, considerando também que nenhum
desses espacos e dos sujeitos que a eles pertencem sdo produtos acabados.

O agravante nesse cenario descrito pelo estudante (EEF1) é que, de acordo
com Chaui (2003), a universidade se torna privatizada em face do que suas pes-
quisas atendem as exigéncias do mercado impostas por financiadores, o que de-
nota que a universidade pablica produz um conhecimento direcionado para a
apropriacdo privada.

Diante desse contexto, a autora propde a revalorizacio da pesquisa dentre
diversos aspectos promovendo condi¢des de autonomia e de materiais, ofere-
cendo uma avaliacdo da qualidade da produtividade dos pesquisadores com cri-
térios voltados para a relevancia social e cultural do tema pesquisado e das
mudancas filoséficas, tecnologicas e impactos das pesquisas, bem como sob a
orientacdo dos movimentos sociais e regionais. Nessa perspectiva, a autora
também defende a valorizacdo da pesquisa através de politicas pablicas de finan-
ciamento por fundos publicos, que atendam a critérios como: elaboracio de pro-
jetos propostos pela propria universidade; projetos propostos por setores do
Estado conhecedores das demandas e necessidades de determinadas pesquisas, e
avaliacdo publica dos objetivos e aplicacdes dos resultados pelo Estado.

Em relacdo as mudancas curriculares do curso de Educacéo Fisica e a possi-
bilidade de aproximacio da teoria e da pratica, referendamos Flores (2000), que
assinala que o curriculo deve ser definido pela relagio entre teoria e pratica, de
modo que a énfase em uma dessas vertentes determinard a configuragio de dife-
rentes modelos formativos. Nessa direcio, vai defender uma visdo holistica para
o curriculo de formacdo de professores em que esteja presente a promogio de
uma atitude critica fomentadora da dimenséo autorreflexiva do conhecimento.

Retomamos Stephanou (1998), que alerta para o fato de que o processo de
renovacio curricular exige cautela, pois rotulos de “novo” padecem de uso abu-
sivo, assim como s3o problematicos os enquadramentos de “certo”, “atualizado”
ou “‘progressista” atribuidos aos modelos curriculares.

Em relacio a visdo dos estudantes, identificamos que EEF1, EEF3, EEF4,
EEFS5, EEF6, EEF7 e EEF9 consideram que a aproximagdo entre os estudos
teoricos da sala de aula e as experiéncias de trabalho promovidas na graduagio
ocorreram parcialmente. Nesse sentido, Borges (2004) critica os modelos de for-
macdo de professores, que sdo prejudicados pelo distanciamento entre teoria e
pratica e as multiplas e estanques finalidades das institui¢des formadoras; argu-
menta que esse distanciamento é promovido pelo paradigma cientifico e disci-
plinar que vem sendo criticado nas tltimas décadas e se configura em uma

formagio docente na qual as disciplinas possuem pouca relacdo entre si, énfase
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no dominio de conhecimentos e prética pedagégica desvinculada dos conheci-
mentos ensinados e com ocorréncia tardia.

A declaragio de EEF2, que assinala as dificuldades na aproximagio da te-
oria com a pratica, revela também que ainda hé problemas em rela¢do ao vinculo
da universidade com o contexto profissional, impedindo um desenvolvimento
maior e mais eficaz de aprendizagens profissionais.

Ainda sobre a relagio teoria e prética, retomamos Marcelo Garcia (1999),
que defende uma formacdo que articule a teoria e a pratica de maneira que nao
seja apenas uma disciplina. Nesse sentido, Tardif (2002) denuncia a vigéncia de
cursos de formacédo de professores com énfase em um modelo aplicacionista, ca-
racterizado por aulas nas disciplinas e a aplica¢do dos conhecimentos das disci-
plinas nos estagios, ndao configurando uma articula¢io entre a teoria e a pratica.

Nesse sentido, Frigotto (1996) destaca que é necessario romper com a divisio
disciplinar estanque e as formas individualistas e competitivas de conheci-
mento e ensino, entendendo que, dessa forma, é possivel neutralizar as imposi-
¢Oes tecnocraticas que submetem a a¢do de educar ao mercado e ao capitalismo
excludente.

Em relagdo a tematica da formacdo, retomamos Ruz (1998), que destaca
que, nas institui¢des de formacdo de professores, as disciplinas tém sido mar-
cadas pela desintegracio, ou seja, pela:

* sobreposi¢ido ou reposi¢io de contetddos;
* oposi¢do ou contradi¢do de enfoques;
* associagdo de conteudos;

e omissao de conteddos.

Além disso, chama a aten¢do para a ocorréncia da fragmentacdo do conheci-
mento e circulacdo de teorias que ndo penetram nem compreendem a pritica,
resultando em uma articulagio entre teoria e prética parcial ou inexistente.

A pratica, em detrimento desse cenario mais tedrico, se configura no espaco
original de formacao, producéo e mobilizacio de saberes e competéncias; na me-
dida em que é portadora de condi¢des e de condicionantes especificos que ndo se
encontram em outro espaco ou que possa ser reproduzido “artificialmente”, isto
é, na universidade ou no laboratoério de pesquisa, torna-se um espago de comuni-
cagdo e transmissdo de saberes (Tardif, 2002).

Nas declaracdes de EEF7 e EEF5 ¢é possivel identificar a presenca da for-
mac3o em alternancia (Pedroso, 1996; Nascimento, 2002;Marcon, 2005), na me-

dida em que o processo formativo se efetiva em dois contextos diferentes, o da
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pratica e do ensino universitario, conjuntura que pode contribuir para o estabe-
lecimento de aproximagio entre a teoria e a pratica.

Atualmente, em face do novo curriculo, os docentes e estudantes apontam
que esse processo ocorre parcialmente, como também fora destacado por estu-
dantes que vivenciaram um curriculo em transi¢do. Cabe destacar, no entanto,
que em estudo realizado por Brum (2009), ocorreu uma percepcio diferente, em
que docentes e estudantes afirmavam que o incentivo a investigagio e a pro-
mocdo da interacdo entre a teoria e a pratica ocorria no processo de formacio.

Nessa perspectiva, fazemos alusio ao projeto pedagdgico do curso, que
orienta sobre a necessidade de se estabelecer uma aproximacdo maior entre teoria
e prética da seguinte maneira:

[...] articulago teoria e pratica passa, necessariamente, por um curso que privi-
legie, com igual intensidade, um estudo rigoroso dos fundamentos da Educagio
e um exercicio incessante de busca de compreensdo das praticas educacionais
[...] Para a efetivagio do exercicio de compreensdo das praticas educacionais, nos
orientamos nas proposi¢des do Parecer CNE n® 28/2001 e da Resolugio CNE/
CP n® 2/2002, que preveem o minimo 800 horas de atividades praticas desen-
volvidas por meio de 400 horas destinadas as Praticas como Componentes Cur-
riculares (PCC) e 400 horas para os Estagios Supervisionados [...]. (UNESP,
2005, p.43)

No entanto, como se observou nas declara¢des, o que foi proposto nio esta se
efetivando.

Nesse sentido, defendemos o desenvolvimento de uma organizagio curri-
cular caracterizada pela unidade entre o eixo teoria-pratica capaz de promover
uma relacio de dependéncia entre esse eixo e que abarque a ideia da préxis, cria-
dora de solugdes e transformadora da realidade, e que essa configuracdo permeie
todo o processo formativo.






7
A UNIVERSIDADE E A ESCOLA COMO
LUGARES DE FORMACAO

Sobre o questionamento se a escola esta presente na formacdo dos estu-
dantes, a maioria dos docentes compreende que sim, como pode ser observado

com a falade DEF1:

Eu acho que a proposta curricular que nés temos, ela efetivamente coloca a es-
cola como um lugar de formacdo, ja que privilegia os processos educativos,
privilegia inclusive a questdo de oferecer estagios diretamente nas escolas ou
vivéncias que sejam vinculadas durante o periodo de formacio, entdo eu acho
que nesse sentido, sobrepde a ideia da universidade como um campo Gnico de
formacdo, entdo eu acho que a escola privilegia isso também e a nossa grade cur-

ricular menciona esse tipo de envolvimento com a escola.
Na mesma perspectiva, DEF2 assinala:

O curso de Educagio Fisica aqui da IESpip tem essa relagdo com a escola a licen-
ciatura. No caso, tem o estagio dentro da escola, supervisionado, tem escola que
ja tem esse convénio, né, e outras disciplinas também tém feito relacdo com o
ambiente escolar. Eu sei que a disciplina de Atletismo, de Ginastica, de Lutas
tém feito essa relagdo com criancas, com escolares e apresentando alternativas,
entdo, por exemplo, nés vamos fazer um evento de gindstica e lutas aqui no de-
partamento que vai trazer as criancas da Escola Elpidio Mina, vio vir oitenta
criancas da escola, entdo com esse enfoque pedagdgico préprio nio s6 da escola,

mas também da escola, os alunos véo estar desenvolvendo atividades que podem
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ser desenvolvidas na escola com os alunos também. Entdo, na minha disciplina,
eu tenho feito muita relacdo com a escola, até porque meus estudos também vao
mais pra essa area também, entdo eu tento sempre contextualizar os conheci-
mentos com o ambiente da escola, entdo essa aproximagdo dos alunos com a es-
cola, esse contato direto em algumas disciplinas, isso acontece no curso de
Educacio Fisica.

DEF3, contudo, defende uma aproximacdo ainda maior com o espaco pro-
fissional:

Eu creio, se eu entendi bem a pergunta, eu creio que a IESpip ela coloca a escola,
a educacio basica como um local de formacdo do aluno numa dimensio ade-
quada. Eu creio que os cursos de licenciatura poderiam aproveitar mais esse es-
paco de formacdo ndo apenas para o estdgio que acaba se resumindo a essa
formacdo, ao estdgio de Pratica de Ensino de 400 agora. Agora 400. Nem sei se
haveria possibilidade de participar de conselho de classe, dinamizar alguma ati-
vidade fora do horério escolar do tipo de um voluntario, logicamente a dificul-
dade fica a cargo da supervisdo que deve haver de um professor, um profissional
ja formado, mas eu vejo que poderia talvez é... incrementar essa participagio via
escola de educagio basica além do préprio estagio. Nio sei se eu teria propostas
mais precisas porque por um lado também na UNESP a formacéo é em periodo

integral isso dificulta um pouco.

No entanto, um dos docentes destaca que a universidade ainda ocupa um
lugar central na formagio:

Bom, na minha opinido, a gente aqui tem contetdo que visa e tenta focar essa
formacio na escola, essa utiliza¢do da escola mesmo como um local de formagéo,
mas a grande parte das agdes eu acredito que sdo voltadas pra universidade do
que pra escola propriamente dita, mas eu ainda acredito que tenha, sim, énfases

e competéncias pra td colocando a escola como um local de formagdo. (DEFS)

DEF7 também assinala a dificuldade de articular o contexto de formacio
com o profissional:

Respondendo a tua pergunta, eu penso que nesse projeto pedagdgico tanto a es-
cola quanto a universidade acabam sendo l6cus de formagio e, penso eu, que isso
seja realmente importante, em que ambos estamos formando no processo de for-

macao, é logico que a universidade tem um papel importante no processo de
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formagio inicial de seus futuros professores, mas também ndo pode perder de
vista que espaco de formacio, que espaco de atuagio profissional é essa e é impor-
tante essa articulacdo, formacéo e profissdo, entdao quando a universidade se co-
locar no espaco de formagio e pensar na profissdo, indubitavelmente ela acaba
tendo que encarar a perspectiva de olhar a escola e a universidade também como
espaco de formagdo, mas o problema que eu vejo que é muito dificil, é realmente
articular esses espagos, é fazer que esses espagos tenham a possibilidade de dia-
logo que esses espagos tenham o aspecto de dialogicidade, para isso que as escolas
tém que estar abertas.

Para EEF2, em rela¢io ao aspecto formador da escola e da universidade, é
necessario um tempo maior na escola:

Abh, eu acho que é uma coisa junta, com certeza a escola ¢ um lugar de formacéo
para o professor ndo s6 dos alunos, mas enquanto professor. Mas eu concordo
que se o tempo na escola fosse maior, seria melhor, mas ja tendo esse tempo da

escola, coloca a escola como um lugar de formagio.

No mesmo sentido, EEF3 acena para o fato de que se tem pouco tempo de
contato com a escola, pois s6 do meio para o final do curso a escola assume um
lugar de destaque na formacgio:

Entéo, a principio sim, no entanto, o aluno quando ele chega até metade do
curso até o segundo, meados do segundo ano, até o final do segundo ano, ele tem
a escola como um local de formagio, ele desconhece sua realidade e a inica reali-
dade que ele conhece é da universidade e muitas vezes ele acaba valorizando a
estrutura, a organizacao, até mesmo o status da universidade porque quando ele
chega na escola ele s6 sabe apontar uma série de defeitos, ele ndo consegue ver as
potencialidades e as dificuldades da escola e muitas vezes ele acaba supervalori-
zando a teoria em detrimento da pratica, no entanto, num cendrio mais final do
curso, acaba tendo essa modificacdo da visdo do aluno, a escola mais como um
local de formagio, no entanto no inicio, a universidade tem um papel mais pri-

mordial, até mais valorizado na opinido do aluno.

Os estudantes EEF4 e EEF5 denunciam também que séo poucas as disci-
plinas que privilegiam o espaco da escola como formador:

Eu acho sim que a formagio, a formacdo na IESpip coloca a escola como um
lugar de formacédo, mas isso acaba ficando restrito a algumas disciplinas, nos
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estdgios e em uma disciplina ou outra tipo Politicas Educacionais, que se preo-
cupou, acho que Educacio Fisica Escolar I1I também se preocupou com a escola
enquanto um lugar de formacdo, mas a maioria fica s6 falando mesmo, se atre-
lando a teoria, a artigos e livros, ndo considera, ndo leva a gente a pensar a escola
e nem leva a gente para o espaco da escola também. Entrar na escola mesmo s6
foi no estagio. (EEF4)

Mas, para EEF6, EEF7, EEF8 e EEF9, a escola tem ocupado um lugar pri-
vilegiado para a formagio docente, como podemos observar com o relato de

EEF7:

Coloca sim a escola, até pela carga horaria que a gente tem de estagio. E também
assim que comega o estagio, a gente vai discutindo escola e mergulha fundo nela

sim.
Para EEF9:

Acredito sim que a formacdo do professor da IESpip coloca a escola como um
lugar de formagdo. Por meio dos estagios realizados, por exemplo, somos sub-
metidos a vérias experiéncias muito construtivas e que nos fazem aprofundar
nossos conhecimentos, a partir das situacdes vividas, nos tornando profissionais

melhores e muito bem preparados.

No entanto, resta destacar que os estudantes justificam sua opinifo tomando
como referéncia o desenvolvimento do estigio curricular supervisionado e ndo
considerando o modelo de formacdo ou todas as disciplinas do curso de for-
macao.

Esse questionamento nos remete a explicagio de Zabalza (2004), que vai as-
sinalar que a formacdo é um recurso social e econdmico indispensével, ndo se li-
mitando a formacéo inicial universitaria, pois, diante da busca da eficiéncia, ela é
um processo porque os cursos de formagdo nio encerram esse processo forma-
tivo, ou seja, a formagdo rompe o espago dos cursos de formacio.

Marcelo Garcia (1999) pensa da mesma maneira ao assinalar que, embora a
formagio seja constituida de fases determinadas pelo curriculo, ela é um pro-
cesso e ndo oferece um resultado, um produto completo e finalizado; a formacéo
passa por diversas instancias. O autor também propde o estabelecimento da arti-
culacio dos processos de formagido com o desenvolvimento escolar para possibi-
litar o desenvolvimento profissional e de transformagio da escola. Desse modo,
valoriza o espago escolar através de seu carater formativo.
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Tardif (2010) propde um lugar de destaque para a escola, pois afirma que,
para a reconstitui¢do dos fundamentos epistemolégicos da profissdo dos profes-
sores, é necessarla a elaborag¢io de um repertério de conhecimentos baseados nos
saberes profissionais, o que exige um trabalho de colaboracdo entre os docentes
universitarios e os da escola, assim como a elaboracido de pesquisas que consi-
derem as necessidades e os conhecimentos que os professores do ensino basico
possuem. Nesse contexto, se faz necessaria também a atuagio desses professores
na elaboracdo e avalia¢do dos programas de formagdo e nas pesquisas sobre o
ensino, assim como € preciso que as disciplinas sejam o foco da organizac¢do dos
cursos, para que o espaco da prética profissional seja mais valorizado para pro-
duzir aprendizagens.

Nessa perspectiva, para Tardif (2010), a pratica profissional é um espago
original e autdbnomo de aprendizagem e formagio, e, longe de ser um espago de
aplicacio de teorias formadas externamente, é um espaco de producio de saberes
e praticas inovadores pelos professores experientes.

Segundo o autor, essa concepgio exige que a formacio profissional seja redi-
recionada para a prética e, consequentemente, para a escola, pois ela é o lugar de
trabalho dos professores e, pela aproximagcio entre esses espacos, novas praticas e
instrumentos de formagio sdo promovidos: estagios de longa dura¢do, memoria
profissional, alternancia formagdo/trabalho, analise reflexiva e mentoreado, isto
é, a atuacdo de professores associados nos estagios, assim como de supervisores
universitarios que trabalham no dmbito escolar e de pesquisadores que atuam
em conjunto com os professores, estabelecendo uma ponte entre formagio e pro-
fisséo.

Sobre a tematica em questdo, retomamos Moreira (2005), que defende o
papel formativo da universidade. Diante disso, espera-se que a universidade nio
se feche em si mesma, se esgotando no ensino e na pesquisa, e ndo se reduza ao
mercado de trabalho; que tenha responsabilidades sociais, sendo aberta a comu-
nidade nos seus anseios e desafios e articule ensino, pesquisa e extensio de modo
a integrar qualidade académica e compromisso social.

A formacio inicial dos alunos objetiva habitua-los a pratica profissional dos
professores de profissdo e torna-los praticos “reflexivos”. Essa afirmacio signi-
fica que os programas de formagdo dos professores devem ser organizados a
partir da formacdo cultural ou geral e da formacéo cientifica ou disciplinar que,
por sua vez, deveriam se vincular a formagdo prética, o que requer estdgios de
longa duragio, contatos frequentes com os ambientes da prética e énfase na ana-
lise de préticas e de casos e, especificamente, envolver os professores da educacio
bésica ao curriculo de formagio profissional. Cabe destacar que nio seria a re-
producdo de préticas ou o abandono da teoria, mas o vinculo da teoria aos condi-
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cionantes e condigdes reais do oficio dos professores, bem como a contribugio
para a sua transformagdo (Tardif, 2010).

Diante dessa tematica, retomamos Coelho (2005), que defende a configu-
racdo da universidade vinculada ao conceito de universitas. Nessa perspectiva,
explica que a universidade deve se configurar como lugar de busca e cultivo do
saber inacabado (em permanente trabalho de constitui¢do), da razdo que exige o
argumento, da formacio de individuos que vao se inserir de modo critico, rigo-
roso e criativo no cendario social e no mundo do trabalho, transformando-os e
superando a realidade e o saber instituido.

Cabe a universidade também, de acordo com o autor, responder academica-
mente aos desafios que a humanidade realiza e as interrogacoes estipuladas sobre
as diversas dimensdes da vida humana — processo que se caracteriza pelas criticas
que a universidade faz a si, a sociedade, a cultura, aos saberes, aos métodos, as
préticas, e a superacdo das ideias, da pratica e da tradi¢do cultural, assim como
pela formagdo humana, pela criacéo e invencdo de novas ideias e formas de exis-
téncia humana.



CONSIDERACOES FINAIS

A origem deste estudo estd circunscrita ao novo desenho curricular que as
diretrizes curriculares de formacdo do professor de educa¢io bdsica prescre-
veram. Diante desse contexto, surgiram como tematica de estudo os saberes do-
centes (Tardif, 2002) e a pedagogia da alternéncia (Teixeira, Bernartt & Trindade,
2008; Pedroso, 1996), tendo como referéncia ou campo de investigacdo o novo
curriculo de formagio em Educacio Fisica da IESpip, especificamente o curso de
licenciatura. No ambito desse contexto, as questdes que se colocavam eram as
seguintes:

* O novo curriculo passa a valorizar mais a préatica, mas consegue ir além do
modelo académico de sélida formacao teérica?

« E possivel um curriculo que nio tenha na sua base a pedagogia da alter-
néancia proporcionar experiéncias em modelos de alternancia?

O fato de encontrarmos uma maior valorizacdo da pratica pode caracte-
rizar a existéncia de um modelo de formacao?

* Qual o lugar que ocupam os saberes docentes nesse novo curriculo?

« E de fato possivel estabelecer relacdes entre modelos de alternancia e sa-
beres docentes?

* Qual é o0 lugar que ocupa nessa formagio o saber da experiéncia?

* Quais sdo os saberes e praticas de formacéo, envolvendo a relacdo teoria e
pratica, a universidade e o local de trabalho, que passam a configurar a
formagio desse novo professor?

* Os modelos de alternincia perpassam a formacio e podem contribuir com
uma articula¢do maior entre a teoria e pratica?
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Nessa perspectiva, delimitamos como objetivo geral:

* Analisar os saberes docentes e os modelos de alternancia que emergem do
projeto pedagdgico da IESpip e dos relatos dos estudantes e professores
vinculados ao curso de Educacio Fisica.

Nesse itinerario, também estabelecemos os objetivos especificos:

* identificar o corpo de conhecimento e as praticas profissionais que funda-
mentam a formacéo do professor;

e apontar o modelo de formacio escolhido no &mbito da adequacio ou rees-
truturagio curricular;

* 1nvestigar o perfil profissional que emerge do curriculo e dos saberes e préa-
ticas profissionais do curriculo.

Delimitados os objetivos do estudo, buscamos compreender o espaco em
que os saberes docentes e a pedagogia da alternancia se inseriam, ou seja, o cur-
riculo, o lugar desse curriculo que € a universidade, a formagio configurada pe-
los curriculos de formagéo, bem como a formagio em Educacio Fisica como l6cus
central dessa investigacdo, abarcando, desse modo, as mudancas, os avancos e os
limites presentes nesse contexto de formagio e atuagio profissional.

Diante dos objetivos estabelecidos e com a analise da fonte documental, ou
seja, com a leitura do projeto pedagégico do curso, bem como das respostas ob-
tidas nos questionarios e nas entrevistas com docentes e estudantes do curso, os
resultados analisados foram divididos nos seguintes capitulos:

e “O curriculo como um documento de identidade”;

* “Saberes docentes e competéncias”;

e “A pedagogia da alternancia na perspectiva da formacao inicial e da pra-
tica profissional ’;

* “A universidade e a escola como lugares de formagio”.

Nessa configuragio, os capitulos contemplaram o perfil profissional pro-
posto para a formagdo em Educagio Fisica, as concepgdes e a presenca de sa-
beres, competéncia e a questdo dos modelos de formacdo em alternincia, bem
como o lugar que ocupam a teoria e a pratica nessa formacao.

Entre os resultados que encontramos e analisamos nesses capitulos, foi pos-
sivel constatar que os saberes perpassam a formacdo em questdo. Estdo presentes
tanto na andlise da fonte documental quanto na opinido de estudantes e docentes.
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Nessa perspectiva, os saberes que emergem desses contextos foram: o saber dis-
ciplinar, o da experiéncia, o da formagéo profissional e o curricular. Contudo,
identificamos o predominio do saber disciplinar (Tardif, 2002), podendo dar
margem, ainda, para um curriculo disciplinar apesar do esforco em caminhar na
direc¢io interdisciplinar. Percebemos também que os saberes sdo centrais na for-
mag3o investigada, pois estdo presentes tanto na proposta do curso quanto na
fala dos docentes e estudantes.

Da anélise do projeto pedagégico do curso, da fala dos estudantes e dos
docentes foi possivel notar que os saberes da experiéncia também estio presentes
no contexto de formagdo. Diante dessa constatacdo, retomamos Tardif (2010),
que destaca que uma formacado que nio valoriza a experiéncia e o saber da expe-
riéncia pode ser considerada como uma formagdo de ma qualidade.

No que tange a concepcio de saberes e competéncias, foi possivel identificar
que a maioria dos estudantes e docentes promove uma diferenciacdo entre os
termos e, desse modo, descreve os saberes como sendo plurais, porém mais rela-
cionados aos conhecimentos tedricos. As competéncias, por sua vez, foram en-
tendidas como mais associadas a acdo, a tomada de decisdo e a mobilizacdo de
estratégias e contetidos de ensino.

Analisando o perfil profissional estabelecido no curso, identificamos o deli-
neamento de um perfil que remete & docéncia, com destaque para o seu vinculo
com a escola. Porém, com base na fala dos estudantes, percebemos que esse vin-
culo com a escola deveria, na pratica, ser mais bem explorado. Nesse sentido,
lembramos Flores (2000), que, ao analisar a tematica curricular na formagdo de
professores, assinala que o curriculo nesse ambito implica uma determinada
orientac¢do conceitual que fundamenta seu contetdo e forma, abrangendo uma
visdo concreta do papel da escola e dos professores.

Com relacdo as praticas de formacdo que perpassam o processo, observamos
que, no plano mais tedrico, isto é, o que o projeto pedagogico prevé para a for-
magio investigada, se propde a realizac¢io de estagios de docéncia a partir da me-
tade do curso, projetos de extensdo, participa¢do dos estudantes em atividades
complementares e projeto integrador visando a maior articula¢do entre teoria e
pratica. No entanto, pelas falas dos estudantes, notamos que parece haver uma
falta de entendimento no funcionamento do projeto integrador, que nio vem
cumprindo o seu papel e objetivo.

Quanto aos modelos de formacdo em alternancia, consideramos que ha
apenas nuances dos modelos, pois a pedagogia da alternancia se efetiva com
a existéncia de atuagdo profissional e formacdo universitaria bem demarcadas e
com a presenga de modelos com especificidades bem definidas. Nesse sentido,
o contexto de formagdo que estudamos nio privilegia essas caracteristicas, porém
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ele dé espaco para que os elementos ou as atividades (Estdgio Curricular Super-
visionado, Projeto de Extensdo, Projeto Integrador) que refletem as caracteris-
ticas de alguns dos modelos de alterndncia estejam presentes. Da mesma forma,
estd presente na fala dos estudantes a percepg¢io de que deveria haver mais tempo
para a pratica, e de que o estagio poderia comegar mais cedo, antecipando o con-
tato com a escola.

Em relagdo a alternancia, constatamos que se destacaram a presenca ou
nuances dos modelos de formacdo em alternancia implicita, estagios de insercdo,
aplicagio pratica de conhecimentos e justaposta e, parcialmente, a alternancia
por associagdo/articulagio de componentes (Pedroso, 1996).

Visto que os modelos de formac¢do em alternancia podem promover o desen-
volvimento de competéncias nos estudantes, como assinala Marcon (2005), e se
materializam com a existéncia de dois contextos (o da atuagio profissional e o da
formagcio universitaria, que traduzem espacos em que os saberes sio mobilizados
e ensinados), entendemos que existe uma relagdo entre a temdtica dos saberes e a
formagio em alternancia. Assim, se a formacao for mais pautada no saber da ex-
periéncia (Tardif, 2002), a pedagogia da formagdo em alternancia pode se desen-
volver efetivamente nesse contexto.

Com os resultados obtidos, podemos considerar que se configura na for-
macdo em Educacio Fisica da IESpip um curriculo que abarca saberes, compe-
téncias e atividades que apenas remetem aos modelos de formacdo em alternéncia,
porém, como ja afirmamos, a pedagogia da alternancia nio é estabelecida e o cur-
riculo é também orientado por um perfil profissional bem definido. No entanto,
ao identificarmos o predominio do saber disciplinar (Tardif, 2002), que remete a
uma formagio de cunho mais teérico em detrimento dos outros saberes, apesar
de se propor uma formagio que privilegie a pratica através do desenvolvimento
da Pratica como Componente Curricular, essa constatacéo faz surgir o que deno-
minamos de curriculo hibrido ou um curriculo académico-profissional, com
preponderancia do modelo académico.

Retomando Marcelo Garcia (1999) e Borges (2008), um curriculo “acadé-
mico-profissional” pode ser definido por enfatizar o papel do professor como
especialista, o dominio do contetido. Também se caracteriza pela transmissio de
conhecimentos cientificos e culturais, colocando a universidade como um lugar
de formagdo (curriculo académico). Porém, um curriculo pautado no modelo
profissional estd voltado para a pratica, valorizando a escola como um espago
também de formacdo, bem como considera a pratica como um l6cus privile-
giado de formagéo. Portanto, ainda estamos um pouco longe dessa realidade, en-
quanto concepgio de curriculo, mas muito mais préximo dela, quando se pensa
nos espacos de formacio oportunizado pelos modelos de alternancia, referindo-se,
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em particular, ao estagio curricular supervisionado. Falamos em modelos de al-
ternancia por eles nos permitirem visualizar se um curriculo estd em mudanga
ou néo ao colocar a pratica, a experiéncia da pratica profissional, no cerne da
formagcio.

Consequentemente, hd uma mudanca em curso quando o estdgio curricular
deixa de ser visto como um lugar de aplicagio de conhecimentos tedricos e passa
a ser valorizado o fazer pedagégico, “desprezando a dimenséo teorica conside-
rada dos conhecimentos como instrumento de sele¢do e anélise contextual das
praticas”, conforme Parecer CNE/CP n° 27 (Brasil, 2001b, p.22). Essa perspec-
tiva tem encontrado respaldo na ideia do profissional reflexivo, “a¢io-reflexio-
-acdo” (Brasil, 2002a), na qual os professores atuariam como pesquisadores de
sua pratica, incentivando a socializagio dos sujeitos na cultura profissional em
que pretendem ingressar.

Dessa forma, se introduz a ideia de socializa¢do profissional, abrindo ca-
minho para a perspectiva de uma “inicia¢io” dentro de uma cultura profissional
(Brasil, 2002a), ou seja, de conversdo a uma nova “concepgio do eu e do mundo”
rumo a uma nova identidade (Vasques, 2012). Entrar em uma cultura profis-
sional significa compreender os sentidos da institui¢io escolar, integrar-se numa
profissdo, aprender com os colegas mais experientes (N6voa, 2011). Nesse sen-
tido, é na escola e no didlogo com os outros professores que se aprende a pro-
fissdo, dai a necessidade de se reconhecer a escola como lugar de formacio junto
com a universidade, tal como aparece no projeto pedagogico do curso estudado
quando é proposto que o estudante deve possuir uma visdo da funcio social da
escola, de sua histéria, problemas e perspectivas da sociedade brasileira. Por-
tanto, sugere-se o cultivo de uma cultura da colaborac¢io e uma cultura da par-
tilha, um trabalho em equipe que busque consolidar parcerias, envolvendo a
universidade e a escola, o que significa assumir uma responsabilidade social, um
compromisso social no processo formativo.

Nesse sentido, foi encontrado no projeto pedagégico do curso de Educagio
Fisica, e na leitura dele pelos participantes do estudo, que esse projeto visa pro-
mover uma articulagio maior no eixo teoria-pratica baseado em uma estruturagio
da matriz curricular pelos eixos horizontal, vertical e transversal, mas o préprio
projeto emperra em sua operacionalidade. Assim, a Préatica como Componente
Curricular (ou Projetos Integradores) e a articulagdo desse eixo pedagdgico no
funcionamento das disciplinas que deveriam compor os blocos do semestre ndo
tém se efetivado (mas quando ela ocorre, bem como a sua proposicdo, é vista
pelos sujeitos da pesquisa como algo positivo).

Nio se efetiva, em parte, porque o curriculo de formacdo ndo tem como
proposta original a formacdo pautada na pedagogia da alternincia, tal como pode
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ser observado no modelo profissional de formagdo canadense, mas que nos per-
mite visualizar as potencialidades de experiéncias em alternancia envolvendo a
pratica profissional.

Diante desse contexto, propomos uma formagdo pautada na pedagogia da
alternancia que nos conduza ao modelo profissional explicitado por Borges
(2008). Desse modo, terfamos um curriculo centrado na prética, ou seja, que
tenha a escola como l6cus da formagio, em que os saberes praticos e as compe-
téncias sdo a referéncia de base para a formacdo profissional; também haveria
dispositivos de desenvolvimento de reflexdo sobre a pratica e de tomada de cons-
ciéncia dos saberes, ancorada em abordagens do tipo por competéncias, por pro-
blemas, por projetos, clinicas, delineando um perfil profissional do professor
reflexivo, capaz de produzir saberes, de deliberar sobre sua prépria pratica, de
objetiva-la, de partilha-la, de questiona-la e aperfeicod-la, melhorando o seu
ensino.

Nesse processo, esperamos que se desenvolva uma cultura profissional, tendo
como perspectiva “‘escolas associadas” ou “escolas de desenvolvimento profis-
sional” em parceria com as universidades. Ja ha experiéncias indo nessa dire¢io,
como na Inglaterra, onde ha as “escolas profissionais”, em que % da formacao é
feita nelas, ou nos Estados Unidos e em Quebec, Canada, em que se desenvolveu
a ideia de formacdo em alternancia, contemplando as escolas de desenvolvimento
profissional e as escolas associadas, o que promove a juncdo organica entre a for-
magcio universitiria e o exercicio da profissdo (Tardif, 2002, p.286).

Caminhando nessa dire¢do, esperamos que os professores-colaboradores
das escolas se tornem copesquisadores dos docentes das universidades, bem
como possam participar das comissdes de elaboracio e avaliacio de programas
de formagio e das equipes de pesquisa sobre formagio e sobre ensino. Da mesma
forma, esperamos que os professores universitarios comecem a fazer pesquisas
sobre as suas praticas para ver em que podem mudar (Tardif, 2002).

Nesse entendimento, concordamos com Goodson & Hargreaves (2008), que
propdem a ideia de “profissionalismo” como um processo que envolve ndo s6
quem esta no terreno de trabalho, mas também a formagio inicial. Trata-se,
nesse sentido, do profissionalismo baseado em principios, isto é, que remete a
atuacdo pratica do professor, bem como da preocupagdo com o bem-estar dos
outros e a vocagao ética e moral do ensino. Desse modo, sdo contemplados a mo-
bilizacdo de saberes, pois o professor deve estar comprometido em ensinar seus
alunos; a competéncia de dominar os saberes, refletir sobre eles e partilha-los
com os seus pares; e o contexto da atuac¢do profissional.

Através dessa descri¢do, vemos que um “profissionalismo baseado em prin-
cipios”, proposto pelos autores, também nos conduz a questdo dos saberes e da
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formacdo em alternincia, pois, como explicamos, essas tematicas abarcam di-
versos saberes e a énfase na atuagio profissional.

Para finalizar, gostariamos de destacar que o encaminhamento proposto re-
mete 3 orientagdo social-reconstrucionista, proposta por Marcelo Garcia (1999),
que valoriza a prética associada a reflexdo, pautada em um compromisso ético e
social tendo em vista a procura de praticas educativas e sociais mais democraticas
e justas. Desse modo, delineia-se o perfil profissional do professor como uma
pessoa engajada e comprometida com o seu tempo, o que requer uma formagdo
que visa desenvolver no aluno a capacidade de andlise do contexto social.

Esse cendrio de formagio e atuagio docente, por sua vez, estd atrelado a uma
configurac¢io universitaria pautada no papel formativo que, de acordo com Mo-
reira (2005), traduz uma universidade que néo se esgota no ensino, na pesquisa e
ndo se reduz ao mercado de trabalho, mas que tem responsabilidades sociais, es-
tando aberta a comunidade nos seus anseios e desafios, bem como articulando
ensino, pesquisa e extensio de modo a integrar qualidade académica e compro-
misso social.
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