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RESUMO

Este trabalho dissertativo € fruto das inquietacdes decorrentes dos fatores que
podem contribuir para uma atuacdo docente significativa, mediante a complexa e
crescente sociedade que necessita de um ensino baseado em preceitos critico-
reflexivos. A literatura indica que é necessario ao professor saberes préprios da
docéncia articulados com uma consciéncia responsavel de aprender a aprender,
bem como ensinar a aprender, por meio de uma intervencdo dialOgica,
emancipatéria e humanizadora. As Instituicdes de Ensino Superior cabe
proporcionar, por meio do Projeto Pedagdgico, uma formacao inicial de professores
com aportes tedricos que oriente o graduando-professor sobre os objetivos da
profissdo, tendo como principio a formacdo na, para e da praxis, a partir de um
posicionamento ético, politico e autbnomo que ultrapassa o dominio do
conhecimento puramente técnico-instrumental. Diante de tais afirmacfes, esta
pesquisa desenvolveu-se com o objetivo de identificar de que forma a estruturagao
tedrica do curso de formacéao inicial de professores de Educacdo Fisica contribui
para a atuacdo docente significativa. Para tal, o procedimento metodoldgico
delineou-se a partir de um estudo qualitativo de cunho bibliografico, pois utilizou-se
da contribuicdo de autores reconhecidos no tema envolto da constituicdo das
Licenciaturas, dos saberes docentes e conceito e implicacdes da estrutura curricular
na formacdo de professores dando subsidio tedrico a investigagdo de elementos
constitutivos para a consolidacdo da docéncia. Assim, prosseguiu-se conforme
caracterizacdo da pesquisa documental do tipo escritos-oficiais, ja que foram objetos
de analises o Projeto Politico Pedagdgico do Curso de Educacdo Fisica —
Licenciatura da Universidade Estadual de Londrina e o programa das disciplinas que
estruturam a proposta curricular da Resolucdo CEPE N° 0255/2009. Apesar de
poucas disciplinas apresentarem certa desarticulagdo com a proposta curricular do
Curso, a partir dos resultados obtidos, foi possivel identificar a coeréncia de uma
matriz  curricular integrativa, que considera elementos fundamentalmente
constitutivos do processo de formacéo inicial em Licenciatura, admitindo os saberes
especificos e pedagdgicos do ser professor, perfil este objetivado para o concluinte
da Resolucdo CEPE N° 0255/2009 que orienta o Curso. Concluiu-se que a Proposta
Curricular baseia-se em um ensino de modo dindmico e dialégico, na qual a
articulacao realizada pelo programa das disciplinas, promove que os professores em
formacdo inicial sintam-se e tornem-se agentes da (re)construcéo e (re)significacéo
de um conhecimento prévio (senso comum) que passa por interferéncia e influéncia
econdmica, cultural e social, ampliando para saberes especificos do cotidiano da
docéncia a partir da cientificidade do meio académico, possibilitando a transposicao
para a futura atuacéo docente, podendo torna-la significativa.

Palavras-chave: Formacado Inicial de Professores, Proposta Curricular, Atuacao
Docente, Educacao Fisica.
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ABSTRACT

This project is the result of concerns arising from factors that can contribute to a
significant teaching performance through the complex and growing society that
needs an education based on critical-reflective precepts. The literature indicates that
it is necessary for the teachers own knowledge by the teaching articulated an
awareness of responsible learning to learn, teach and learn, through a dialogical
intervention, emancipatory and humanizing. The Higher Education Institution must
provide, trough the Pedagogic Project, an initial training of teachers with theoretical
knowledge that directs the graduating-teacher about the objectives of the profession,
has a beginning the training in, for and of praxis, from an ethical position, political and
independent that pass the knowledge of the technical-instrumental. Faced with these
statements, this research was developed trying to identify which way the theoretical
structure of initial training course of teachers of Physical Education contributes to the
teaching performance significantly. The methodological procedure was based from a
qualitative study, using the contribution of renowned authors on the subject of
Degree, about the knowledge by the teachers and concepts and implications of the
curriculum in the teacher training giving subsidy to the theoretical investigation of
constituent elements for the consolidation of teaching. We proceeded as
characterization of documentary research on the type-written official, as were the
objects of analysis Political Pedagogical Project of Physical Education Course —
Degree from the State University of Londrina and the program of the subjects that
gives structure to the a curricular proposal by the Resolution CEPE N° 0255/20009.
Although few subjects presenting a certain disconnection with the curriculum of the
course, from the results obtained, it was possible to identify the consistency of an
integrative curriculum that considers fundamentally constitutive elements of initial
training in Degree, assuming specific knowledge and pedagogical of being a teacher,
profile that objectified for the conclusive resolution CEPE N° 0255/2009 that guide
the Course. It was concluded that the Curricular Proposal is based on a teachings
dynamic and dialogical, in which the articulation of courses held by the program,
which promotes training teachers in feel and become agents of (re) construction and
(re) signification of prior knowledge (common sense) that undergoes interference and
influence economic, cultural and social, to amplifying specific knowledge of the
quotidian upon teaching from the scientific inserted in the academic means, enabling
the implementation for future educational performance and may make it meaningful.

Key-words: Initial Teacher Training, Curricular Proposal, Teaching Performance,
Physical Education.
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APRESENTACAO

J& h4 alguns anos a educacdo escolarizada tem ganho destaque em
meio as pesquisas. Ainda que a discussdo sobre a crise, caminhos e percal¢os do
sistema educacional ser uma preocupacdo, com mais intensidade, desde a década
de 80, hoje sim podemos afirmar que a necessidade de um paradigma critico de
educacio vai além de uma utopia ou discurso de um professor idealista e otimista. E
uma acao possivel, real e indispensavel para a sociedade do século XXI.

Esta apresentacao foi concebida com preceitos do que, comumente,
vemos como Justificativa nos trabalhos cientificos. No entanto, a intencdo desta
“‘informalidade” é de sentir-me mais direta em minhas reflexdes e indagacfes sobre
a profissédo docente.

Esta conscientizacdo de que exercer a docéncia € um processo
amplo, complexo, que ndo acaba, que necessita de envolvimento, tomada de
decisdo e novas perspectivas, tem como ponto de partida a formacéo inicial no
espaco da Instituicio de Ensino Superior. E, considero ser nesta etapa que o
envolvimento de toda a comunidade académica deve voltar-se para um olhar critico
para uma formacédo de professores capaz de romper com a passividade de uma
educacéao que perpetua a alienacao e de politicas publicas descompromissadas com
0 ensino.

Conforme o processo de minha graduacdo avancgava, me inquietava
com a (para mim) nova perspectiva de ensino reflexivo. No processo de formacao
inicial, percebia e apreendia que o ensino tendo o aluno como mero telespectador e
reprodutor, assim como eu tive na educacdo basica, seria insuficiente para uma
aprendizagem significativa. Assim, identifiquei que as discussfes para avancar do
ensino em que eu era uma aluna passiva para aluna ativa, ja estava na literatura,
pelo menos, desde a década de 80. Mas por que na escola meus professores
ensinaram de forma que eu fosse apenas reprodutora do conhecimento?

Apesar de discussbes e da implantacdo necessaria do curriculo
reflexivo no ensino estar presente ha, aproximadamente, 20 anos nas politicas
publicas educacionais, algumas escolas e professores parecem renegar a atuacao
docente proposta neste curriculo. Pode até ser que em um passado proximo foi

suficiente, o ensino baseado no curriculo tradicional de ensino, mas para o presente,
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os envolvidos diretamente e indiretamente com o processo de ensino-aprendizagem,
concordam que assim ndo da mais, que € precisa avancar. Fato isso é a modificacao
dos curriculos escolares, dos objetivos com a formacdo de um cidadao critico,
transcendendo do paradigma tradicional para o critico em educacéo. Mas prestemos
atencdo: esta presente nos curriculos, nos objetivos e nos discursos dos
professores. E nas aulas em si, o curriculo critico se faz presente?

Acabou a graduacao e a inquietacdo sobre a efetiva elaboracdo de
curriculo critico persistiu. Concordo e desejo uma educacéo baseada no principio da
criticidade, mas me deparei com um problema que antes de conviver com os colegas
de mestrado ndo havia pensado. Ao adentrar no mestrado e conhecer pessoas das
mais diversas graduacfes, voltadas para a Licenciatura, presenciei diversos relatos
gue a formacéo inicial deixou a desejar quanto os subsidios necessarios para ser um
bom professor na complexa educagao atual. Pensava: “Como isso pode ser
possivel? Sera que o curriculo elaborado para os cursos de licenciatura estdo
desfavorecendo ou pouco contribuindo para a atuacédo pedagogica?”.

Observemos: no curso universitario com habilitacdo em Licenciatura,
guando o docente contempla o quadro de formadores, entende-se e espera-se que
esteja assumindo o compromisso de formar aqueles que irdo responsabilizar-se pela
formacao de outros tantos alunos da educacédo béasica. Certo? Entdo sera que estes
professores estdo negligenciando a responsabilidade que tem ao ministrar suas
aulas?

Percebi que antes mesmo de responder esta pergunta, ha um
instrumento maior que da indicios do que € ser professor, do que é formar
professores: o curriculo do curso. Afinal, este € um documento no qual podemos
verificar e exigir do docente do ensino superior o perfil do professor que objetiva-se
formar.

Reconhecendo que a universidade tem o compromisso de promover
uma formacdo com uma concepcdo do exercicio da docéncia em todas as
atribuicbes a ela destinada, a estrutura do curriculo deve proporcionar 0s
conhecimentos necessarios nesta formacao inicial de professores. Entendo que, por
meio do projeto curricular, podemos identificar como o futuro professor esta sendo
formado, qual o subsidio e concepgéo de ensino o curso de graduacgéo perspectiva

gue os futuros professores se formem.
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O perfil de professor que o curso de graduacao propde-se formar &
um principio fundamentalmente complexo e necesséario para mim. Considero que
toda a comunidade educacional deve ter clareza do que reflete os principios
norteadores do curriculo em que o curso é elaborado. Assim € que podemos cobrar
pelo ensino em que a determinada graduacao se propoe.

No jogo em que os professores culpam a Instituicdo de Ensino
Superior que, insuficientemente, contribuiu para a atuacédo profissional em sala de
aula e, por outro lado, as Instituicbes culpam os alunos por falta de dedicacéo, decidi
sair do estado confortavel da indagacéo para, efetivamente, investigar em qual fase
do processo de formacao formal esta a crise, se é que podemos assim chama-la.

A necessidade deste estudo ndo € achar um responsavel, mas sim
entender, refletir e buscar a melhora, cada vez mais, do processo de formacéo inicial
de professores que é fato nunca cessar.

A relevancia neste estudo faz com que eu tenha vontade e entenda
imprescindivel analisar o curriculo estruturado para formar o futuro professor, ou
seja, os curriculos dos cursos com habilitacdo em Licenciatura. Porém, o tempo habil
para a conclusdo desta dissertacdo me impossibilita analisar cada curriculo de
tantos cursos, ainda que eu escolhesse apenas a instituicdo de ensino na qual
cursei minha graduacgéo. Por isso, limitei os estudos ao curso de Educacgéo Fisica
com habilitagdo em Licenciatura da Universidade Estadual de Londrina.

E, levando em consideracdo que a Educacao Fisica no Brasil tem
convivido com novos principios sobre a questdo da formacdo inicial de seus
professores. Ha preocupacfes e muitos questionamentos sobre essa formacéo e a
futura atuacéo profissional. Fazem parte dessas discussdes 0s saberes necessarios
para formacdo docente, os curriculos das instituicbes de ensino superior, a
separacdo da formacado inicial das habilitacbes bacharelado e licenciatura, as
bibliografias, os objetivos da formacéo dos futuros docentes, e todo um repertorio
que faz parte de um propésito para melhora na qualidade de seus profissionais, para
gue possam atuar de forma condizente as necessidades da sociedade atual tendo
COMO pressupostos as teorias criticas da educacgao.

Entre as alteracdes ocorridas nos cursos de graduacdo de
licenciatura, destacam-se as mudancas nas estruturas curriculares das Instituicoes e

a autonomia das Instituicdes para elaborarem seus curriculos. E justamente essa
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autonomia das Instituicbes de Ensino Superior um dos motivos que me remete a
pesquisar sobre o curriculo, com intencdo de identificar os indicadores desta téo

falada e necessitada formacéao critica dos futuros docentes.
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INTRODUCAO

As instituicdes de ensino superior tém participacdo fundamental no
desenvolvimento cientifico, tecnoldgico e social de um pais. Um dos objetivos é a
formacdo de profissionais para o mercado de trabalho, o seu papel, também, é
formar pesquisadores e professores de ensino superior, favorecendo assim um
potencial de producdo de conhecimento e de formacgao de profissionais que possam
contribuir para o desenvolvimento de uma nacéo.

Os pesquisadores que atuam em instituicdo de ensino superior tém
como compromisso tornar publico a pesquisa e os avancos tecnolégicos, ja que é
um dos objetivos desse nivel de ensino. As organizacfes sociais envolvidas com
pesquisa precisam formar pessoas que sejam capazes de transformar o
conhecimento cientifico produzido em beneficios para a sociedade, tendo em vista
gue identificar, compreender e, até mesmo, resolver questdes do ambiente ao redor
das Universidades € o que legitima o envolvimento direto com a pesquisa dentro das
instituicoes.

Além de reconhecer a necessidade e importancia da pesquisa
cientifica que formaliza o ensino superior, a intencdo posta aqui, permeou pela
responsabilidade das Universidades em formar ndo sé um pesquisador, mas um
professor-pesquisador. Defende-se o grande compromisso social em graduar o0s
futuros professores, consequentemente, aqueles que serdo 0s responsaveis pela e
na formagéo de sujeitos, cidadaos ativos e reflexivos na sociedade.

Este estudo tira de foco a especificidade das pesquisas cientificas
caracteristicas do Ensino Superior, para debrucar-se sobre o compromisso dos
cursos com habilitacdo em Licenciatura, mais especificamente, do curso de
Educacéo Fisica da Universidade Estadual de Londrina. E justificavel a importancia
da incumbéncia das pesquisas, mas devemos refletir no como conciliar esta
cientificidade do ato de ensinar com mais senso critico e responsabilidade para

conviver no cotidiano escolar', afinal, de que vale uma formac&o para um 6timo

! No que se trata de cotidiano escolar, nesse estudo compreende a situacdo que vai além do ministrar
aulas, que esta em constante construgdo, inclusive, no dia a dia. O cotidiano escolar deve ser
compreendido por meio das relagBes, davidas, problematizacfes, consequentemente, reflexdes que se
estabelecem durante as atividades e rotinas vividas no ambito escolar. A importancia do cotidiano se
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pesquisador se falta a transposicdo dos conhecimentos a seus alunos e a
sociedade?

Moreira (2007), afirma que ao objetivar a formacdo de um
pesquisador, nao significa assegurar a formacédo de um docente de ensino superior,

por causa da especificidade de cada acdo. O autor ainda coloca que:

Espera-se que a formacdo voltada a pesquisa considere todas as
dimensdes do ser humano, bem como esses se apropriam das
informagdes e dos conhecimentos produzidos socialmente, numa
relacdo que supere a perspectiva do pesquisador-professor que
ensina e do aluno que aprende, valorizando tanto a docéncia quanto
a pesquisa (p.280).

A necessidade de se reafirmar um dos papéis da Universidade como
lugar de producédo cientifica e de articulacdo entre as diferentes areas do
conhecimento sdo necessarias e indispensaveis. A producdo de conhecimento é
indissociavel da formacdo de professor, no entanto, esta funcédo tdo caracteristica
das instituicbes de ensino superior, deve vir para estudar, refletir e promover
modelos de formacdo de profissional da educacdo em um entendimento que a
pratica pedagodgica se da por meio e nas relagcdes sociais e produtivas em seu
conjunto.

Desta forma, urge entender como as atuais formas de organizacao e
concepcao de formacédo de professores vem sendo construidas pelas Universidades.
Considera-se que a partir da avaliacdo, do olhar para a proposta e compromisso
assumido da instituicdo de ensino para graduar aqueles com habilitacdo em
Licenciatura, é que se pode evoluir e construir a histéria da educacdo em uma
perspectiva mais responsavel com a aprendizagem significativa, na qual é possivel
identificar as limitacbes e elaborar novas propostas que superem o principio
educativo de alienagéo.

Partindo deste principio, levanta-se a problematica deste estudo:

Qual a contribuicdo que a formacao inicial de professores de Educacéo Fisica,

da, exatamente, por considerar-se uma atividade histérica que se transforma conforme a dindmica
social dos individuos. Nesse sentido, ¢ no cotidiano que ocorrem as relagbes do sujeito no mundo
(TORRIGLIA, 2008).
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organizado no modelo paradigmatico da racionalidade da pratica, tem apresentado
para que haja um processo de aprendizagem para a atuagdo profissional
significativa?

Assim formulou-se como objetivo geral identificar de que forma a
estruturagdo tedrica do curso de formacdo inicial de professores de Educacao Fisica
contribui para a atuacdo docente significativa, sendo que percebeu-se a
necessidade de elaborar objetivos especificos estruturantes para a proposta

delineada neste estudo:

e Estabelecer paralelos entre os modelos da formacdo profissional para a

docéncia e o curso de formacéao inicial de Educacao Fisica.

e Relacionar a estrutura curricular do curso de Educacéo Fisica - Licenciatura
com as orientagcbes para o profissional da docéncia apresentadas em

documentos oficiais do ambito escolar.

e Verificar no programa das disciplinas que compde a Proposta Curricular do
Curso os aportes tedricos voltados para a atuacao profissional significativa.

E consenso que o processo de educacado escolarizada esta cada vez
mais complexo, que sao intensas e fundamentais as diferentes formas de mediacao
do professor que tem papel de, além de ensinar conteudos especificos de sua
disciplina, intervir de forma que neste saber esteja contemplado o exercicio da
cidadania e o aluno se veja como cidadao responsavel e ativo no meio que vive.
Sendo assim, quanto mais complexo o meio, maior ser4d a necessidade de
mediacdes e intervencdes, consequentemente, maior serd a exigéncia de formacéo
deste professor.

As faculdades que graduam docentes, cabem avaliar e rever
radicalmente, se for necessario, suas formas de organizacdo pedagodgica. Esta
organizacao deve rever questdes como as funcdes dos departamentos deixarem de
serem unidades administrativas para serem unidades politico-pedagdgicas que

articulem as disciplinas integrando as areas do conhecimento, organizar formas
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ageis e funcionais de relacionamento com a pratica social que relacione ensino,
pesquisa e extensédo, privilegiando a transdisciplinaridade e interinstitucionalidade
(KUENZER, 2000).

Mais do que nunca, o curso de graduacdo em Licenciatura deve ser
sensivel e perceber o0 momento de transicdo pelos quais os futuros docentes irao
passar, para que venham desenvolver sua capacidade de auto-critica tendo em vista
se libertar dos esquemas tradicionais e dogmaticos.

Quando pensa-se em graduacdo em um curso com habilitacdo em
Licenciatura, verifica-se a necessidade de um curriculo voltado para todo
conhecimento necessario para a transposicdo de saberes, indo além, o como,
guando e por que esta transposicao se faz.

Essa transposicdo, necessariamente, precisa ser considerada tao
importante para séries iniciais da educacao basica quanto para universitarios. Todo
nivel de escolaridade deve ser respeitado e o professor preparado para uma aula
significativa para a vida daqueles que nela estdo inseridos.

A estrutura da formulacdo do curso de graduacdo, voltada para a
formacdo de professores, é que deve preocupar-se em proporcionar os subsidios
tedricos e préticos para que o futuro professor tenha os saberes iniciais da docéncia,
a concepcao e consciéncia da importancia de sua profisséo.

Durante o percurso de formacédo inicial, por meio das disciplinas
académicas, e demais atividades que uma instituicdo de ensino superior oferece, os
futuros professores devem ter uma construcdo de conhecimento suficiente para
formar aqueles que tomardo para si a incumbéncia de transcender uma educacédo
em que todos sejam respeitados e tenham vez na educacdo de um pais de tantos
problemas sociais.

E claro que ndo é somente a Universidade a responsavel pelo
desenvolvimento da educacao no pais, ndo € o curso de graduacéao por si sé que ira
mudar e resolver problemas sociais latentes, mas, com toda certeza, servird como
base para que o recém - graduado professor reveja e repense em uma educagao
significativa. Esta acéo tornar-se-a possivel a medida que a estruturacdo da matriz
curricular do curso de graduacdo constituird seus preceitos da formacdo de

professor.



22

N&o queremos aqui “julgar” se esta certo ou errado, se desse jeito
ou daquele jeito que € melhor. Perspectivamos entender como o curso de
Licenciatura esta se preocupando com o tipo de formacéo que esta oferecendo, o
como interfere e se relaciona com o cotidiano da educacéao especificamente.

A postura daqueles que formam para ensinar tem que ser coerente
com o que a educacgdo basica exige hoje, que é para uma aprendizagem mais
dialégica com participacdo ativa dos alunos, desde a educacao infantil até a pos-
graduacéo. Por meio da acédo pedagogica, reforca-se um sentimento de pertenca e
identidade profissional, essencial para a que o0s professores apropriem-se dos
processos de mudanca social e transformem em praticas efetivas de intervencdo. “E
esta reflexdo coletiva que d& sentido ao desenvolvimento profissional dos
professores” (NOVOA, 2009, p. 08).

Segundo Névoa (2009) quanto a organizacao da profissdo docente:

[...] & fundamental construir programas de formag&o coerentes. O
dialogo profissional tem regras e procedimentos que devem ser
adquiridos e exercitados nas escolas de formagéo e nos primeiros
anos de exercicio docente. Sem isso, continuaremos a repetir
intencdes que dificilmente terdo uma traducdo concreta na vida dos
professores e das escolas (p. 08).

A formacéo €é construida por meio de um processo de reflexdo critica
constante sobre as praticas de ensino e de permanente (re)construcdo de uma
identidade pessoal e profissional. A formacé&o é um ir e vir, que ao mesmo tempo em
gue avanca, recua constituindo-se em um processo de relagcdo entre o saber e o
conhecimento.

Admite-se que a concepcdo e forma de estruturar o curriculo tém
relacdo direta com a percepcao e formacdo de professores. Na organizacdo do
curriculo, suas proposicdes e referencial teérico devem constar atribuicdes como o
papel de transpor o conjunto de saberes considerados necessarios para a vida
profissional do futuro professor. Neste sentido, optar por correntes tedricas de
educacdo que valorizem a aprendizagem a favor do ensino, que promova e auxilie
ao professor no desenvolver estratégias pedagodgicas dialégicas que tenham como

intencdo favorecer a aprendizagem significativa (LEITE, 2002).
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E como esta pesquisa se limita ao campo da &area de formagcdo em
Educacdo Fisica, ao graduar-se, espera-se que 0 recém professor, a partir da
formalizacdo e compromisso do curso, possa planejar suas aulas e ensinar os
conteudos especificos para além de um paradigma tradicional mecanicista que,
ainda, parte significativa do meio educacional e leigo a reconhece como disciplina de
educacéo do fisico tdo sé, controle motor ou treinamento.

Para que as tantas reflexdes e inferéncias latentes expostas neste
estudo fossem respondidas, delineou-se a pesquisa qualitativa, com caracteristicas
referentes ao estudo do tipo documental. Na sequencia, utilizou-se da analise de
conteldo como instrumento para concluir os objetivos delimitados. Com posse
destes conhecimentos, foram analisados o curriculo, ementas, bibliografia utilizada
nas disciplinas que estruturam o curso de graduacdo. Desta forma, obteve-se as
informacdes necessérias para identificar como o professor de Educacéo Fisica esta
sendo formado na Universidade Estadual de Londrina.

E por que a preocupacdo com, especificamente, a formacdo de
professores de Educacéo Fisica?

A partir da década de 1980 os pesquisadores da Educacédo Fisica
tém proposto mudancas e um repensar no que se refere a conceituacdo de sua
identidade, a definicdo do objeto de estudo, a sua nomenclatura, que até entéo,
remetia somente a educacdo do fisico, bem como, consequentemente, a
(re)significacdo do campo de atuacdo e da intervencdo metodolégica no ambito
escolar.

A partir das discussGes sobre a transcendéncia de uma area
dicotbmica — que ndo faz relacdo entre ser que age e que pensa (res extensa — res
cogitans)— percebeu-se que as aulas de Educacdo Fisica, tendo como foco o
principio educacional tradicional, ndo estdo contribuindo na educacdo do ser
humano integral, social e cultural, ético, reflexivo que se faz necessario na sociedade
contemporanea.

Admitindo que as aulas de Educacédo Fisica e a aprendizagem dos
assuntos especificos da area devem avancar de apenas repeticbes de gestos ou
pratica pela pratica para situacdes educacionais realmente significativas para a
construcdo do conhecimento do aluno, a preparagcdao na formacéo do curso de

Educacéo Fisica € que tem a responsabilidade de proporcionar um construto tedrico
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preocupado e voltado para a transcendéncia dicotbmica, mais ainda, este curso
voltado para a habilitacdo em Licenciatura com o compromisso social de formar
professores seguros dos conhecimentos pedagogicos e especificos adquiridos na
graduacédo para a atuacéo e intervencao docente.

Os profissionais que estdo no ambito escolar, nomeadamente o0s
professores de Educacdo Fisica, estdo, também, diretamente envolvidos com o
desenvolvimento integral dos seres humanos que, segundo 0s preceitos criticos de
formacdo, considera a unidade entre o pensamento e a agao, perspectivando uma
Educacéo Fisica para além do bioldgico e instrumental.

A Educacédo Fisica sendo integrada a proposta pedagdgica escolar
como componente curricular da Educacéo Basica deve ser caracterizada, conhecida
e reconhecida como area ligada a fins sociais educativos, que contribui com a
formacao do aluno.

Mas para que isso seja possivel, o curso em Licenciatura deve ser
estruturado e voltado para que a transposicdao dos saberes apreendidos na
Universidade se torne legitimo no momento da atuacdo enquanto professor. E por
meio do curriculo, paradigmas, epistemologia constituida no curso é que o futuro
professor construird e entenderd o que é sua profissdo e da grande importancia que
lhe é atribuido no ato de ministrar, mais que isso, favorecendo assim, com os demais
saberes produzidos ao longo da carreira, formar seres humanos sociais a partir de
uma atuacdao profissional significativa.

Como discutir a necessidade e importancia do conhecimento
produzido e do que € necessario para o ser professor se ndo entendemos como se
da o processo de formalizacdo de um curso voltado para a Licenciatura nas
Universidades brasileiras?

Apesar da tdo falada e exigida producdo cientifica daqueles que
estdo no cotidiano, dentro das Universidades, deixa-se essa necessidade de estudo
e publicacbes cientificas como algo 6bvio e consequente dos estudos aprofundados
da vida académica. Quer-se destacar neste estudo, a necessidade e maior atencéo
e carinho na preparacao e formacédo de um professor que respeite, cuide, almeje e
seja capaz de construir, cada vez mais, uma educacdo melhor a partir dos
conhecimentos proporcionados pelo cotidiano na graduagao de formacao inicial de

professores.
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Em termos pedagdgicos, fala-se muito sobre tornar nossos alunos
capazes de dizer, pela propria razdo, o que € que devem pensar e fazer. Mas no
ambito da educacao, em geral, dentro dos cursos nas Universidades, o que mais se
ouve, entre 0s universitarios de cursos de Licenciatura, € que S0 poucos 0S
mecanismos oferecidos pelo modo com que o curso € estruturado para que iSso
ocorra. Por que serd? O que pretende-se com um curso de formacéo inicial de
professores?

Para Freire (2001), € por meio do didlogo que se da a verdadeira
comunicacdo, em que os interlocutores sdo ativos e iguais. Investir nesse tipo de
educacdo é a melhor opcao para que as pessoas possam exercer sua autonomia e,
desta forma, decidam o que € melhor para si, analisando com liberdade o direito de
escolha.

Ainda tendo como base os estudos de Freire (2007):

[...] o fundamental é que o professor e alunos saibam que a postura

deles, do professor e dos alunos, é dialégica, aberta, curiosa,
indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou enquanto ouve. O
que importa é que o professor e alunos se assumam
epistemologicamente curiosos (p.86).

7

Esse € o tipo de pedagogia que deveria iniciar-se na preparagao
dentro das aulas de formacéo inicial de professores, juntamente com todos os
requisitos e aspectos apontados pela literatura como fundamental: saberes e
conhecimentos, paradigmas. Assim, quem sabe, demonstrar a preocupacéao voltada
para a busca da exceléncia da educacao na graduacao universitaria para 0S cursos
com habilitagdo em Licenciatura.

A crise e a necessidade da investigacdo epistemoldgica fazem-se

coerente quando, no estudo de Goncalves (1994), entende-se que:

Essas experiéncias de movimento, realizadas em contato com
diferentes espacos e materiais e em interagio com outras
criancas, e que se constiiuem em uma abertura para o
conhecimento do mundo de uma forma total, transformam-se, nas
aulas de Educacao Fisica, em normas motoras que devem ser
cumpridas. N&o permitindo que os alunos formem o0s seus
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proprios significados de movimentos, as aulas de Educacéo Fisica

conduzem-nos a passividade e a submissdo, desencorajando a
criatividade (p. 36).

Pensando em avancar desta crise da constituicdo de formar
professores, este estudo estruturou-se em cinco capitulos, sendo que para cada um
deles, um objetivo foi delimitado entendo que, somente depois destes trés momentos
serem atenciosamente estudados, € que foi possivel concluir a pesquisa buscando
responder a problemética proposta.

No 1° Capitulo viu-se que a consolidacdo de um curso que
habilitasse licenciados sofreu e sofre, constantemente, influéncias e interferéncias de
condig¢@es politicas, econdmicas e culturais. Esta € uma situacdo valiosa desde que
atenda uma grande parte da sociedade e que corresponda as necessidades por ela
vivida. Fato este que, inicialmente, na implantacdo do curso de nivel superior era
pouco relevante, sendo feita de forma descontextualizada e fragmentada a formacéao
de professores os impossibilitando de uma atuacéo significativa no ambiente escolar
que estava inserido. Depois de varios estudos e discussfes sobre a necessidade de
repensar 0 ensino, viu-se que a educacao precisava transcender e avancar de uma
teoria tradicional de educacéo para a critica e, para tal, os cursos de formacao inicial
de professores para a educacdo basica, deveriam proporcionar fundamentacéo
tedrica capaz de fazer com que os futuros professores fossem conscientes e
agentes de uma acgao e atuacgao transformadora no ensino.

Com o 2° Capitulo, verificou-se “requisitos” considerados
necessarios ao professor, entendidos como referéncia para a constru¢cdo da
intencionalidade destinada ao seu ato de ensinar, sendo eles: a profissionalidade
como capaz de resignificar, transformar a identidade enquanto professor e sujeito de
uma sociedade demonstrando a importancia da transposicdo de suas experiéncias e
vivéncias cotidianas para dentro do ambiente escolar, devendo fazer relacdo com os
saberes da docéncia (experiéncia, conhecimento e pedagogicos) construidos na
graduacdo em licenciatura e reconstruidos no processo continuo de sua formacgao
como professor.

No 3° Capitulo, em meio identificacdo de modelos de curriculo para
a formacéo inicial de professores e a afirmacao e justificativa da teoria curricular

estruturada seguindo os preceitos critico-reflexivo de educacdo como sendo o
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possibilitador e articulador da realidade em que o recém-graduado professor devera
contextualizar e resignificar os conteudos especificos de sua disciplina, consciente
que a participacdo de seus alunos € fundamental para tornar o processo do ensinar
e aprender uma acéo constante para a constru¢cdo do conhecimento e crescimento
como cidadaos, além do que, a partir de uma matriz curricular reflexiva, o licenciado
tem consciéncia que sua aprendizagem profissional € continua e deve estar em
constante avaliacdo em virtude de um compromisso com o ato de ensinar.

O 4° Capitulo destinou-se a reconhecer o percurso historico da
Educacéo Fisica — Licenciatura, de um modo em geral, e, principalmente, entender
como se desenvolveu esta area de conhecimento na Universidade Estadual de
Londrina. E, desta forma, foi possivel auxiliar para o concluir da anélise proposta por
esta dissertacdo, constituindo o Capitulo 5 que objetiva apresentar o que foi possivel
identificar com o estudo feito a partir do Projeto Politico Pedagdgico do curso
referido.

E, é no 6° Capitulo que encerrou-se uma etapa de pesquisa, que € a
efetivacdo desta dissertacdo, com um capitulo conclusivo descrevendo todas as
relacbes e possiveis conviccbes do contributo da graduacdo para a atuacao
profissional. Pensando de maneira pretensiosa, revelar o diagndstico de um
compromisso ou descompromisso com a efetivacdo da educacao escolar a partir da

construcéo ser professor na Licenciatura atual.
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METODOLOGIA

Quando a efetivagdo desta dissertacdo, numa perspectiva global e
unificadora das multiplas dimensdes da esfera educacional, incorporou-se a
intencionalidade praxica de investigar os mecanismos e a hatureza dos contextos
subjacentes a formacao inicial de professores e, em um exercicio complexo
intelectual, estruturou-se um corpo tedrico capaz de considerar a necessidade do
compromisso que € legitimar-se a licenca para ensinar, tanto por parte da instituicao
de ensino superior quanto pelo quem opta por se tornar o profissional da docéncia.

Nesse sentido, partindo do pressuposto que a atuagcédo do professor
sofre influéncia do conjunto de conhecimentos e saberes que Ihe foi ensinado no
processo de graduacdo juntamente com as condicfes e concepcles pessoais (que
ndo é objeto do nosso estudo), delimitou-se o problema: Qual a contribuicdo que a
formacao inicial de professores de Educacdo Fisica, organizado no modelo
paradigmatico da racionalidade da prética, tem apresentado para que haja um
processo de aprendizagem para a atuacao profissional significativa?

Delimita-se o posicionamento do pesquisador em que a estrutura do
Projeto Politico Pedagoégico do curso de graduacdo voltada para a formacédo de
professores deve ter como objetivo proporcionar os subsidios tedricos e praticos
para que o futuro professor construa os saberes iniciais da docéncia, bem como a
concepcao e consciéncia da importancia de sua profissdo. O ato de ensinar, quando
bem fundamentado, pode proporcionar uma aprendizagem que ultrapassara o limite
de quatro paredes de uma sala de aula, contemplando e beneficiando toda uma
sociedade.

E, para aprofundar o leitor nos estudos desde o inicio da montagem
deste quebra-cabeca, optou-se por preceder, cuidadosamente, o texto com a
delimitacdo metodoldgica com a intencédo de apresentar um suporte l6gico e racional
sobre o processo no qual foi realizado cada passo do trabalho a fim de que se
possa, com o auxilio da metodologia delimitada, alcancar, junto ao pesquisador, 0s
objetivos determinados para esta consciéncia da intencionalidade de formar (LUNA,
1997).
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Como o proposito parte do objetivo de identificar de que forma a
estruturagdo tedrica do curso de formacdo inicial de professores de Educacao Fisica
contribui para a atuacdo docente significativa, a adequacdo dos meétodos cientificos
aplicados refutou-se na estruturacdo de uma teoria do conhecimento que remete a
questdo da racionalidade da prética a partir das teorias criticas de educagéo. Assim,
a pesquisa consolidou-se em assumir a formacéo profissional na docéncia como
ponto de partida que compromete o ponto de chegada: o ensino na educacao
béasica.

Ao adentrar como professor atuante na educacdo bésica, se a
formacgao inicial “falhar” no sentido de negligenciar questdes que favorecerdo ao
futuro professor a administrar situacdes reais do cotidiano escolar, com o que ira se
deparar na escolar, sobre o como e quando identificar quais sdo os conteudos
valiosos para determinado contexto social, tera reflexos na atuacdo em que
perspectiva-se na sociedade atual e o que os documentos oficiais e literatura vém
esperando e exigindo da acao docente.

Desta forma, este trabalho dissertativo se caracteriza como uma
pesquisa qualitativa de carater tedrico, visto que serdo feitos estudos para uma
ressignificacdo da implicancia do processo de constru¢cdo de uma formacgéao inicial
profissional para professores — a graduacdo. Transitar-se-4, em um primeiro
momento, em meio levantamento de conceitos, ideias, paradigmas, discursos
epistemoldgicos, dando corpo referencial fundamental a este estudo teérico.

Opta-se pelos preceitos do método qualitativo em educacao, tendo
em vista a caracteristica predominante secundarizar comprovar evidéncias obtidas a
priori. Nesta pesquisa, os dados foram analisados conforme coletados, entendendo
que “a pesquisa qualitativa tem como preocupagdo central descrigdes,
compreensdes e interpretacbes dos fatos ao invés de medigbes” (MARTINS;
THEOPHILO, 2007, p. 136).

Esta pesquisa qualitativa exigiu do investigador a formulacdo de
questdes analiticas. Questbes estas que proporcionaram a articulagdo entre o0s
pressupostos tedricos do estudo e os dados da realidade, tornando a coleta de
dados sistémica, consequentemente, favoravel a analise do contetdo e a percepcéo
da emergéncia na e da formacao dos licenciados para ensinar. E, foi a partir destas

analises e dialogo entre a realidade passada e atual do ambito educacional que
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foram estabelecidas conexdes e relagbes para a resposta do fen6meno investigado
(MARTINS; THEOPHILO, 2007).

Para iniciar a pesquisa, 0 primeiro momento foi de estudo
bibliografico, pois entendeu-se que ao investigar a producédo tedrica em relacdo ao
assunto em questdo, constatar-se-ia 0s conhecimentos que foram postos na
literatura para um novo olhar responsavel por compreender os designios da
constatacédo do problema proposto nesta investigacao.

Admitindo o estudo bibliografico que Bardin (2002), caracteriza como
fase da descricdo ou preparacdo do material, o que torna possivel fazer a inferéncia
e a interpretacdo do objeto pesquisado, delimitou-se a busca sobre os conceitos,
teorias e propostas educacionais realizadas na éarea de Educacdo, mais
especificamente partindo da habilitacdo em Licenciatura do curso de Educacéo
Fisica. Primeiro pelo objetivo desta dissertacdo em investigar a formacdo de
professores e, segundo, pela proximidade do pesquisador com o avanco cientifico
do curso em questéao.

O segundo momento foi, cuidadosamente, transcorrido conforme a
caracterizacdo da pesquisa documental. Entendendo que este tipo de pesquisa
sempre apresenta, como ponto de partida, de um tipo de problema, de uma
interrogagcédo em que parte da definicdo clara dos objetivos facilitando o julgamento
da natureza de documento que sera adequado as finalidades propostas (MARCONI,
LAKATOS, 2001).

Para tais proposi¢cdes, os documentos analisados foram do tipo
escritos-oficiais, ja que constituem a fonte mais fidedigna de dados, tornando
possivel, apés a selecdo do que se investigara, interpretar e comparar o material
para torna-lo utilizdvel na efetivacdo desta pesquisa. Por isso, o documento
escolhido para responder a problemética deste estudo foi o Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) do curso de Educacdo Fisica — Licenciatura da Universidade
Estadual de Londrina a partir da reformulacdo constante na Resolucdo CEPE n°
0255/2009 que efetivou-se no ano letivo 2010.

A Resolucdo n° 0255/2009, em seu ANEXO I, divide os contetudos
curriculares em trés Areas: Principal, Basica e Complementar, sendo que juntos,
totalizam 47 (quarenta e sete) disciplinas. Para tanto, foram analisadas todas as

ementas, conteudo programatico e bibliografias das disciplinas que compdem a
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Matriz Curricular. A partir desta andlise em que pode-se inferir o perfil do profissional
que estd sendo formado e, se atende ou ndo aos objetivos que este curso se
propoe.

Simultaneamente a pesquisa documental, fez-se necessario a
utilizac&o da técnica de analise do conteudo. Este tipo de pesquisa auxiliou na busca
da esséncia de um texto nos detalhes das informacbes, dados e evidéncias
presentes nos documentos escolhidos, que tornou possivel fazer o paralelo com
detalhes do contexto real de como o curso de graduacdo em Educacédo Fisica vem
se comprometendo com a exigéncia de uma educacao dialdgica e reflexiva.

Baseando-se em Martins; Thedfilo (2007, p. 96), “a Analise de
Conteudo presta-se tanto aos fins exploratérios, ou seja, de descoberta, quanto aos
de verificagédo, confirmando, ou ndo, proposicoes e evidéncias”

A analise de conteldo se estabelece mediante o apoio de um
referencial tedrico para possibilitar a construcdo das categorias de analises. Assim,
estas categorias sdo obtidas a posteriori, partindo de trés etapas que serdo
fundamentais para a elaboracdo destas. Sdo elas: 1) Pré-analise: coleta e
organizacao do estudo documental a ser analisado; 2) Descricdo analitica: estudo e
escolha aprofundada dos principios para andlise; 3) Interpretacdo referencial: os
conteldos e respostas obtidas em funcdo do propdsito de estudo (MARTINS;
THEOPHILO, 2007, p. 96).

Ao desenrolar desta metodologia escolhida, com as andlises,
interpretacbes e inferéncias diagnosticadas, construiu-se um conhecimento
aprofundado sobre a estruturacdo do curso que tem como compromisso graduar
professores de Educacédo Fisica, tendo em vista um avanco a partir da investigacéo
do compromisso da formacdo de professores por parte da instituicdo de ensino

superior.
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CAPITULO |

Licenciatura: construcédo de uma formacao para formar

E preciso insistir: este saber necessario ao professor

— que ensinar nao é transferir conhecimento — ndo apenas
precisa de ser apreendido por ele e pelos educandos nas suas
razes de ser — ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica,
pedagodgica, mas também precisa de ser constantemente
testemunhado, vivido.

FREIRE, 2007, p. 47

Sem sombra de duvidas, a educacédo escolarizada € um fenémeno
complexo, que correlaciona e retrata os diferentes contextos sociais e politicos do
passado, presente e futuro de uma sociedade, estando diretamente ligada ao
processo civilizatério e humano como pratica historica.

A crescente preocupacdo dos estudiosos da educagdo com a
formacéo proporcionada no ambiente escolar, em meio ao percurso cultural em que
transita, modifica e constréi a histéria da educacdo. Essa preocupacdo tem
favorecido e colaborado com o desenrolar do complexo emaranhado dos fatores que
compdem a formagédo de cidaddos ativamente conscientes na sociedade, resultando
em estudos que podem auxiliar na melhoria em termos qualitativos da formagéao
escolar.

A necessidade de melhorar a qualidade de ensino na educacdo
escolarizada foi admitida pelos estudiosos preocupados com a formagéo escolar
quando, cada vez mais, as problematicas do universo educacional passaram a se
encontrar, a todo momento, pelos corredores do ambiente escolar, visto que estas
ultrapassavam o0s muros da escola, causando algum tipo de inferéncia ou
interferéncia em todo o meio social, consequentemente, agindo na vida de todos que

por ali convivem impactando em favor ou desfavor do ensino para sujeitos

2 Optamos em utilizar o pode ou podem transcender porque outros fatores sdo considerados
determinantes, também, para que este fato se consolide como a intengdo e atuacdo do professor.
Considera-se que estes estudos sdo valiosos, exclusivamente, pela forma como que o professor
considera e utiliza este em suas aulas, sendo que este professor é quem sera capaz de tornar a formacéo
do aluno significante a partir do modo que possibilita-se a construcdo do conhecimento em suas aulas.
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autbnomos, visto que a aprendizagem dentro da escola €& “aplicada”, vivida e
efetivado seu valor em meio a vida em sociedade.

Reconhece-se que hé teorias e correntes educacionais capazes de
proporcionar um avan¢o para uma formacéo critica do sujeito que pensa, reflete e
age, conscientemente, em seu meio social, e outras que deixam estagnadas em
uma perspectiva de memorizagao, “fazecao” e cultivo da alienag¢ao. Dessa forma, ha
a necessidade dos professores optarem e se responsabilizarem por modos de
trabalho pedagdgico que tenham a intencionalidade de promover uma aprendizagem
consistente, responsavel e significativa. A instituicdo formadora de professores cabe
contribuir, junto aos futuros profissionais, para que isto se torne um fato consumado.

Quando o curso de Licenciatura fundamenta sua proposta curricular
com pressupostos de uma formacado critico-reflexiva, que concebe principios
norteadores de uma teoria critica de educacao preocupada em articular o contexto
real do aluno com os conteudos especificos de cada area de conhecimento, esta
favorecendo ao graduando compreender o que se espera do ensino, atualmente e,
ainda, no como este ensino pode se tornar realidade.

Ao ter uma formacdo inicial, na perspectiva descrita no paragrafo
anterior, infere-se que o futuro professor apreendera os saberes necessarios para a
docéncia e a relevancia da teoria de ensino adotada para o processo de ensino-
aprendizagem. E, para identificarmos quais atributos sdo necessarios para uma
atuacdo docente significativa e de que forma o curriculo do curso de graduacéo
pode viabilizar esta atuacéo, verificou-se a necessidade de identificar como foi
constituida a formacéo de professores no Brasil e destacar o caminho percorrido
pela Licenciatura, perpassando pela problemética do impacto da intencionalidade de

ensino atribuido ao processo de formacéo.

Um pouco de Histéria: o cenario em que nasce a Licenciatura

7 by

N&o é de hoje que a educacdo é sistematizada a medida que

beneficia um ideal politico que favorece uma minoria. O desejo eminente do Brasil
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de se tornar um pais com indices quantitativamente elevados e equiparados as
grandes poténcias desenvolvidas foi 0 que motivou a implantagédo de Universidades
no pais, ja que estas seriam responsaveis pelo conhecimento cientifico, contribuindo
para que os brasileiros sejam minimamente independentes de producdes cientificas
alheias. Esta deveria ser uma 6tima noticia, se ndo fosse pela insercéo e expedicao
de diplomas de ensino superior concedidas, por algumas instituicdes, de maneira
muitas vezes, duvidosa e descompromissada, via projetos mal sistematizados, mal

implementados e mal supervisionados pelo governo brasileiro.

A implantagdo da Universidade brasileira destinou-se a fungéo de
contribuir para o desenvolvimento do pais, acarretando o desafio de elaborar um
novo modelo que invertesse a visao tradicional de “receptora de cultura técnico-
cientifica importada e de divulgadora ‘desinteressada’ deste saber ‘universal”
(GARCIA, 1978, p.201). A ideia de mudanca perpassava por admitir um saber
comprometido com os interesses nacionais que possibilitava a comunicagdo com
outros centros de investigacdo e, assim, transformar-se em recursos auxiliares na
acao eficiente de conquistas e posse que fossem de interesse e necessidade
nacional.

Uma necessidade social era a formacao de professores qualificados
para ministrarem aulas na Educacdo Basica. Portanto, a Universidade foi atribuida
esta funcéo de estruturar cursos de graduacdo com o objetivo principal de formacéao
docente, tendo em vista considerar as preocupacdes da sociedade na época.

Com o Decreto n° 19.852 de 1931, foi incluida como funcdo do
Ensino Superior focar a cultura no dominio das ciéncias puras, juntamente com a
facilidade e promocao em investigacfes cientificas a fim de ampliar conhecimentos
que auxiliassem na sistematizacdo e aperfeicoamento do magistério. Para aqueles
gue cursavam o Ensino Superior, concluintes de qualquer se¢céo ou sub-se¢des que
estruturava este nivel de ensino, lhes era atribuido a licenca em filosofia, ciéncias ou
letras. Mas, para obter a licenca para o magistério, necessariamente, o futuro
professor, deveria, além de ter sido licenciado em qualquer destas se¢des ou sub-
secdes no Instituto de Educacéo, concluir o curso para formacdo pedagogica de
professores (CASTRO, 1974).
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Em 1939, a formacdo pedagodgica deixa de ser exigida para o
licenciado, sendo necessario ao sujeito que iria ministrar o Curso de Didética que era
composto por seis disciplinas, o que substituiria de vez a anterior formacao
pedagogica de sub-secdes.

E, no ano de 1945, o governo definiu o nome da instituicao
responsavel por preparar regularmente aqueles que se tornariam os professores do
ensino secundario, regulamentada pelo Decreto-Lei n°® 8.457 de 26 de dezembro
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras®.

O periodo de 1945 a 1965 ficou marcado pelo crescimento
acelerado do ensino superior publico, em consequéncia, instituicbes que eram
consideradas estaduais e privadas passaram por um processo de federalizacao.
Este processo ocorreu em meio as discussbes do governo com as entidades
mantenedoras que amparavam as instituicdbes de ensino superior privado, sendo que
a intencdo era de converter em prol o beneficio da politica brasileira. Em meio toda
esta mudanca, estudantes, professores, enfim, os envolvidos e maiores interessados
e preocupados com um ensino de qualidade, intensificam estudos e manifestacdes
para que o governo atribuisse um maior comprometimento com as necessidades do
ensino superior (MARTINS, 2009).

Em 1968, em meio ao grande debate dentro de gabinetes politicos, o
Congresso Nacional aprovou a Lei da Reforma Universitaria (Lei n°5540/68), com o
objetivo embutido de projeto nacdo de luta contra o socialismo e 0 comunismo.
Ainda que este projeto tenha obtido insucesso a que se propds, a Reforma
Universitaria ocorreu de forma impactante, dada a forte repressao politica vivenciada
pela instituicdo universitaria no periodo de sua implantacdo e a natureza
transformadora das medidas por ela introduzidas (MACEDO [et al.], 2005).

Segundo Garcia (1978), duas tarefas consideradas prioritarias foram
determinantes para o inicio da reformulacdo da Universidade: 1°) Refletir sobre si
mesmo, definindo o papel que lhe cabe no desenvolvimento para mobilizar recursos
contra a estrutura submissa universitaria; 2°) Construir um novo modelo de

Universidade em posse de instrumentos eficientes capazes de chegar ao progresso

% Decreto-Lei n° 8.457 de 26/12/1945, art. 1° op. cit., p.285. Desde o ano de 1930 ja haviam
discussfes e InstituicBes de Ensino Superior que objetivava a formacgdo de professores para o ensino
secundario. No entanto, houve um empasse quanto a nomenclatura e a significacdo real decretada e
documentada pelo sistema governamental.
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almejado. Dai, redefinindo e reelaborando a significacao e fungdes especificas desta
instituicdo educativa, percebe-se que a Universidade desempenharia suas funcoes
somente se fosse capaz de formar profissionais com clara consciéncia da realidade,
a partir de coerente fundamentacdo tedrica para uma acdo docente capaz de
transpor os conhecimentos utilizando-se das mais diversas estratégias de ensino.

Além disso, esta Reforma foi responsavel pela criagdo de
departamentos que substituiram as antigas catedras, resultando nas respectivas
chefias terem carater rotativo; sistema de créditos; vestibular classificatorio e nao
mais eliminatorio; cursos de curta duracdo e o ciclo basico dentre outras inovacdes
(OLIVEN In SOARES, 2002).

A Reforma possibilitou a profissionalizacédo dos docentes, bem como
criou condicfes propicias para o desenvolvimento tanto da pos-graduagdo como das
atividades cientificas no pais. Estes feitos tornaram-se possiveis por ficar
estabelecida a indissociabilidade das atividades de ensino, pesquisa e extensao, o
regime de tempo integral e a dedicacéo exclusiva dos professores, valorizando sua
titulacéo e a producdo cientifica (OLIVEN In SOARES, 2002).

A vontade e necessidade da populacédo por um ensino melhor e com
qualidade foi o que conquistou a implementacdo da Reforma Universitaria, pois,
como grande interessada, exigiu uma melhora do sistema educacional. Iniciou-se,
assim, uma “crise na educacgao” diante dos paradigmas alienados, tdo convenientes
ao governo para a formacdo e perpetuacdo de uma massa popular menos ativa
(OLIVEN In SOARES, 2002).

Pensando em um ponto de vista ideoldgico, nos finais dos anos 70,
o prolongamento da formacéo escolar a determinados grupos da populacao (até ai
afastados da escola), teriam consequéncias positivas na distribuicdo de renda e na
mobilidade social ascendente. Bem, por este motivo que se justificava a existéncia
de um grande esfor¢o da populagao e, principalmente dos envolvidos diretamente na
educacado, a fim de garantir que todos estes alunos tivessem nela condicbes de
aprenderem o0 que a escola |lhes tinha para ensinar. Consequentemente, vem a
relevancia do entendimento do papel dos professores e das influéncias tedricas
dominantes ao nivel da formacéo destes mestres. Mas, para que 0 ensino pudesse
ser ensinado de modo menos alienado e mais critico, a formacao inicial dos

professores que adentrariam nas escolas, devia propiciar uma formagao para tal
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atuacao revendo, assim, a proposta curricular dos professores que perspectivavam
formar.

Segundo Gonzales e Muiioz (1987), a estrutura curricular que houve
nesta época, foi identificada pelas suas caracteristicas técnico-cientificas, ou seja,
caracterizava-se por servir como um manual de procedimentos em que constavam
processos detalhados das ag0es prescritas para as aulas determinadas. Esse molde
simbolizou mais como definicho de uma ideologia de modernizacdo do que a
institucionalizacao de grandes alteracfes estruturais.

A organizacéao curricular do final dos anos 80, deixou a desejar para
a formacao de professores quanto aos efeitos que haviam sido anunciados pela
Reforma Universitaria. No entanto, teve o efeito de produzir uma reflexdo sobre a
inadequacao de um curriculo construido em funcdo apenas dos alunos pertencentes
a classe média. Este reconhecimento teve como consequéncia a constituicdo de
grupos de pesquisa e de movimentos ditos inovadores, que se fundaram em
principios do conceito de “professor investigador” (STENHOUSE, 1984;1987), e de
“professor reflexivo” (ZEICHNER, 1993). Estes conceitos foram, talvez, os que
tiveram maior influéncia na interpretacdo das situacdes referentes a acédo docente e
sao 0s que continuam a justificar alguns dos ideais presentes, atualmente, no papel
dos professores como configuradores e decisivos na adequacdo do curriculo as
realidades locais.

No final dos anos 90, diante deste cenario e de um contexto politico
educacional que se firmou como bandeira da escola, a responsabilidade de
contribuir para uma formagéo global de todas as criangas e jovens fez originar um
novo movimento de mudanca curricular. Desta vez, os professores se tornaram 0s
grandes protagonistas na configuracdo de curriculos, com anseios contra a
hegemonia admitindo, portanto, que o curriculo nacional € um projeto que tem de ser
recontextualizado localmente de maneira a incorporar as especificidades e
caracteristicas de forma a responder positivamente ao aprendizado escolar (LEITE,
2002).

Percebe-se que, a principio, a Universidade foi instaurada com
poucas preocupacOes com a formacdo em si. As Licenciaturas foram constituidas
para suprir a falta de professores para as escolas e, conforme o passar do tempo,

sentiu-se a necessidade de estudar, elencar e ensinar alguns conhecimentos
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especificos para a docéncia (CUNHA, 2005). A estrutura curricular passa a ser

repensada em detrimento uma melhor preparacdo de professores; portanto, no

préximo topico, alguns apontamentos sobre as relevantes discussdes do curriculo

foram abordados.

E o curriculo da Licenciatura nesta Historia?

Apesar da natureza autoritaria, antidemocratica e centralizadora, a

Reforma Universitaria, configurou importantes inovacdes. Entre elas, estabeleceu

uma carreira universitaria aberta e baseada no mérito académico, instituiu

departamento, como unidade minima de ensino e pesquisa e criou colegiados de
curso (MACEDO, 2005).

Suportado por um volume significativo de investimentos oficiais, 0
modelo de ensino superior subjacente a reforma de 1968
experimentou um grande crescimento durante a década de 1970.
Com isso, a universidade consolidou-se como a principal fonte de
desenvolvimento da atividade nacional de pesquisa, e ensaiou 0s
primeiros passos do processo de constituicdo da extensdo como
atividade propria da instituicho de ensino superior. Sem
instrumentos préprios e, sobretudo, sem uma clara concepcédo a
respeito da natureza e modalidades de articulagdo com a
sociedade da qual faz parte, nesse primeiro periodo a
universidade brasileira limitou sua atividade nessa &area ou a
responder a demandas pontuais do setor produtivo ou a
implementar projetos de prestacdo de servigos no setor da saude
ou na formacéo e aperfeicoamento de professores, aproveitando o
estoque de recursos e de competéncias de que ja dispunha
nessas areas (p. 129).

A organizacdo curricular neste periodo bastava o paradigma

tradicional de educacdo com formalizagdo burocratica e administrativa, em que a

epistemologia era caracterizada em um processo de transmissao de informagdes

para o aluno, independentemente da modalidade de ensino. O estudante do ensino
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superior era mero receptor e reprodutor do que seu professor lhe passava sem
maiores reflexdes ou incentivador pela busca do aprender a aprender. Na década de
70, as universidades estruturaram seus cursos de modo tradicional, somado a
leviandade e inexperiéncia em estabelecer disciplinas as quais seriam necessarias
para uma formacdo profissional (BRZEZINSKI, 1996). Os préprios docentes
limitavam-se ao “estudo da ciéncia normal condensada nos livros cientificos e
manuais” impossibilitando a construgdo de novos conhecimentos (FRANCA, 2009, p.
49). E, se do professor do ensino superior era desinteressada a acdo de reflexao,
discusséo e construgcdo do saber, do profissional recém formado, a atitude esperada
seria a mesma.

O curriculo, nesta época, era conhecido como grade curricular que,
por sinal, definia muito bem um sistema quadrado, limitado e de prisdo de ideias e
atitudes pensantes. Até entdo, este tipo de ensino parecia suficiente para a
formacdo, porém, ndo satisfazia aqueles que percebiam a importancia de uma
estruturacdo curricular para além de uma teoria tradicional. O objetivo atribuido aos
curriculos para a formacéo era a continuidade e fortalecimento de uma producao
capitalista e de predominancia de poder. Assim, quem ditava 0 que aconteceria com
a ciéncia? O Estado. Logo, o profissional era formado no enquadramento
convenientemente desejado pela relacdo educacao via economia (ANASTASIOU,
2002).

Atualmente, na busca de superar a concepcéao limitada, atrelada a
denominagéo grade curricular, o termo é substituido por matriz curricular, sendo que,
para além de uma simples troca de terminologia, esta traz consigo uma concepg¢ao
de curriculo que esta em constante avaliagcdo e, por isso, flexivel a alteracGes
partindo de uma visdo emancipatéria e humanizada de mundo, sociedade e
educacdo, preocupando-se com as necessidade de elencar os conteddos mais
significativos utilizando-se de uma criativa e critica estratégia de ensino de forma
contextualizada com a realidade do ambiente educacional, respeitando a
individualidade e caracteristica de cada escola, de cada sala de aula e de cada
aluno. E uma forma sistematizada e reflexiva de ensino que tem como objetivo um
ambiente de ensino-aprendizagem em que toda a comunidade escolar € integrante

ativo do processo.
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Estas ideias, transpostas para a formacdo de professores, tiveram
como efeito processos de formagéo contextualizada e centrada em situagdes reais
do exercicio da profissdo. Reconheceu-se que a identificacdo pelos professores dos
problemas que se colocam ao trabalho docente e o envolvimento na procura de
meios para neles intervir, € um fator crucial para que se torne possivel a
aprendizagem significativa.

Ao se escolher um projeto pedagdgico ha, necessariamente, a
escolha de uma orientacdo formativa e curricular politica, ou seja, que tem a
imperativa fungéo social de transformacao da realidade e da sociedade para melhor.
E preciso ter claro “que professores se pretendem formar para atuarem no contexto
da sociedade brasileira contemporanea® Uma vez que “os professores sao
profissionais essenciais nos processos de mudanga das sociedades” (PIMENTA e
ANASTASIOU, 2002, p.11). Nao é exagero afirmar que quando se escolhe um
modelo de atuacdo e pratica curricular, ao mesmo tempo, se esta optando por um
modelo de escola e, principalmente, de sociedade e de homem que se deseja.

Tendo em maos um curriculo construido com propositos de um
paradigma critico de educacdo visando um ensino emancipatorio, o docente da
graduacdo é quem deve preocupar-se em proporcionar 0os subsidios teoricos e
praticos para que o aluno da graduagdo com habilitagdo em Licenciatura, o futuro
professor, tenha a concepcao e consciéncia da importancia de sua profissdo. O ato
de ensinar, quando bem fundamentado de significativo, ndo ficard apenas dentro de
quatro paredes de uma sala de aula, mas sim, contemplard e beneficiard toda uma
sociedade.

E imprescindivel dar sentido & formacdo de professores, bem como
compreender a situacao que os concebe como os protagonistas de acdes futuras em
um ambiente de ensino caracterizado pela complexidade que permeia o0 meio social.
Nesta afirmativa, se considerarmos que o objetivo da educagcédo é que os alunos
sejam capazes de agir e de assimilar os processos de aprendizagem ao longo da
vida, temos, entdo, que associar a educag¢do a algo que vai para além da mera
aguisicao de conhecimentos disciplinares fragmentados.

Alunos autdbnomos, capazes de ressignificar o conhecimento
apreendido e transformar o meio no qual estdo inseridos, deixou de ser um ideal

para o ensino, para tornar-se um objetivo fundamental & formag&o. A busca pela
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valorizagédo do ensino e sua legitimacao enquanto transformador social se deu por
meio de reflexdes em que mudancas necessérias foram identificadas. Mas, para

iSS0, seria necessario repensar a visdo de homem, educacao e sociedade.

A problematica na e da Licenciatura

Desde a década de 80, autores preocupados com o0s caminhos
tracados pelo ensino, vém discutindo a crise na educacgao e a necessidade para que
haja uma mudanca de paradigma e perspectiva, no porqué da educacao
escolarizada, do como este ensino deve ser instituido, enfim, da identidade da
educacdo (BRZEZINSKI, 1996).

A transicdo de um paradigma tradicional para uma teoria critica de
educacado caiu nas gracas do meio académico, pois entendeu-se que a mudanca
havia de ser feita. Entretanto, ha pouco conhecimento, estrutura e aplicabilidade
com relacdo ao real objetivo dessa mudanca tdo almejada e necessaria
(BRZEZINSKI, 1996).

Em termos pedagdgicos, fala-se muito sobre tornar nossos alunos
capazes de dizer, pela prépria razdo, o que é que devem pensar e fazer.
Contraditoriamente, € possivel se ouvir entre 0s universitarios de cursos para
Licenciatura que poucos séo 0s mecanismos oferecidos pelo modo com que 0 curso
€ estruturado. Por que sera? O que pretende-se com um curso de formacao inicial

de professores?

Na verdade, a formacdo de educadores e professores deve
comecgar por ser pensada em comum por aqueles que receberam
0 encargo social de a levar a pratica. As instituicdes superiores de
formacdo de educadores e professores cabem, neste momento,
grandes responsabilidades. Perante a novidade do quadro em que
essa formacdo vai ser feita, a reflexdo aprofundada sobre o
assunto € uma necessidade imperiosa e premente (PATRICIO,
1994, p.9).
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Os professores formadores das instituicbes de ensino superior, ao
assumir o compromisso real de envolver e favorecer o ambiente da educacéo bésica
por meio das pesquisas, reflexbes e avaliacdes realizadas no ensino superior,
tornam-se responsaveis por construir a unidade, o “ideal comum” que elevaria o
valor do conhecimento e pratica docente, definindo todos estes ambientes
educacionais como instituicdo social Unica e sélida para o processo de formacédo de
um cidadao com direitos e deveres perante a sociedade.

A tradicdo da hierarquia docente, baseada na diferenciacdo dos
niveis de ensino e campo de atuacgdo, deve ficar de lado ao compreender o todo no
ambito educacional. A formacdo universitaria de professores é para além de
somente uma necessidade da funcéo educativa. E uma unidade de educacéo geral
comum, que forma um sé corpo capaz de preparar a fusdo da e para a
profissionalidade® professor, estabelecendo lacos estreitos que permitam a

passagem de um ao outro nos momentos preciosos da agdo educativa.

Aqueles que trabalham com o conhecimento tém por tarefa
separar aquilo que parece associado na realidade empirica. E isso
gue entendo por critica: a contribuicio a um processo de
nomeagdo que, em uma sociedade baseada na informacgéo, faz
toda a diferenca na vida dos individuos. A diferenca entre ser
manipulado através da absorcdo de significados impostos por
forcas exteriores e ser capaz de produzir autonomamente e de
reconhecer novos significados para a vida individual e coletiva
(MELUCCI apud BRZEZINSKI, 2002, p. 51).

A principio, a educacdo deveria incentivar, promover e trabalhar a
todo momento o exercicio da reflexdo, da anélise e do pensamento critico e criativo.

Inclusive quanto a sua propria existéncia, funcionamento, ferramentas e estrutura

* O conceito de profissionalidade sugere uma nova perspectiva na abordagem da profissdo
docente que supera as concepg¢Bes normativas que a analisam a partir de modelos tedricos
produzidos externamente ao exercicio profissional para, assim, compreendé-la em sua complexidade
como uma construgdo social. Nesta perspectiva, compreende-se o professor como ator social que,
agindo em um espaco educacional dado, constroem nessa atividade, sua vida e sua profissdo. Como
destacam Tardif e Lessard (2005, p.38) os professores sdo atores que “[...] ddo sentido e significado
aos seus atos, e vivenciam sua funcdo como uma experiéncia pessoal, construindo conhecimentos e
uma cultura prépria da profissdo”.
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operacional. Nas palavras de Freire (2001), a escola deveria ensinar os alunos a “ler
0 mundo” e para isso seria necessario respeitar o contexto cultural e familiar dos
estudantes, dando a eles a oportunidade de participar do processo de ensino-
aprendizagem, tendo voz ativa e vislumbrando realidades de ensino nos contetdos
aprendidos que tivessem relacao direta com o mundo em que estéo inseridos.

Todos devem ser, universalmente, sujeitos de nossa histéria, de
nossa vida do real e ndo objetos utilizados pela manipulacdo do poder corrompido
de uma sociedade que se adoece pela perda continua de principios éticos.
Reafirmando a partir dos estudos dos fildsofos Aranha (1997), Adorno (1995), a
educacado deve voltar-se para a conscientizacao e posterior emancipacgao do sujeito.
O caminho para tal seria a reflexdo que conduziria, por sua vez, a transformacao.
Neste sentido, a educacdo deve, simultaneamente, buscar a emancipa¢cdo humana
de modo que se questione: e se a ideia de alienagdo e “decoreba”, e que se
questione: e se a educacao autoritaria.

A ideia de educacéo reflexiva esbarra em impasses encontrados nos
préprios curriculos, desde a educacdo basica até ensino superior, e na prépria
pratica docente, os quais ndo conseguem responder as demandas emancipatorias e
mais humanizadoras que se tornam claras numa sociedade atual massificada e, de
certa forma, aculturada (MOREIRA e CANDAU, 2003).

Os autores Moreira e Candau (2003), procuram mostrar a
necessidade de formar o docente pautado no principio da “justica curricular’. Nesta,
a premissa € a compreensao de que as praticas pedagdgicas devem permitir o
guestionamento das relacbes de poder, contribuindo, assim, para a reducdo da
opressao, da discriminacéo e do preconceito.

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais, para a formacdo de
professores, foram apresentados no Parecer CNE/CP 09/2001, e pela Resolugao
CNE/CP 01/2002 principios orientadores amplos que:

[...] incluem a discussdo de competéncias e de conhecimentos
necessarios para o desenvolvimento profissional, a organizacao
institucional da formacédo de professores e as diretrizes para a
estruturacdo da matriz curricular. [...] cabe a instituicdo de ensino
superior a constru¢do do projeto politico pedagogico do curso, de
modo a traduzi-lo em uma proposta curricular inovadora e criativa
(LEITE, 2008, p.39-40).
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O que torna possivel inferir que os cursos de formacdo de
professores, a partir de sua proposta de ensino, devem proporcionar a superacéo de
um modelo de formacéo, cujo professor seja mero transmissor de conhecimento, em
gue sua preocupacdo se limita a passividade e absor¢cdo dos contetudos por parte
dos alunos por meio de memorizacdo e repeticdo do determinado conhecimento.
Este deve avancar para uma intervencdo docente mediadora e dialdgica que integra
todos o0s sujeitos que constituem a educacdo como agentes fundamentais na
construcdo da aprendizagem.

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacéo Basica,
Resolugdo n°4 de 13 de julho de 2010, articulam sobre os cursos de licenciatura
promoverem que 0s graduandos aprendam o0s conhecimentos, saberes e
habilidades referidas da profissdo professor. Ainda, fica explicito que é esperado das
instituicbes de ensino superior uma formacdo que corresponda as exigéncias de
uma educacdo mais critica e homogénea, no sentido de que — independentemente
de classe social localizacdo de escola ou idade — o0 ensino deve ser 0 mesmo para
todos (DCN, Resolucéo n°4, cap. IV, 2010).

Leite (2008), defende que a Instituicdo de Ensino Superior € quem
deve assumir a responsabilidade de graduar professores e incorporar a construcao e
ressignificacdo da exigéncia social atribuida a este educador que ingressara na

educacao basica. Considerando necessario que:

[...] assumam um posicionamento e um compromisso institucional
a favor de uma melhor formacdo de professores, nos cursos de
licenciatura, por meio de uma construgdo coletiva envolvendo
todos os atores da Unidade de Ensino Superior [...], assegurar
uma formacdo de professores com identidade profissional,
capazes de responder as exigéncias e demandas atuais, dentro
dos quais seja enfatizado o papel e a importancia de cada uma
das disciplinas oferecidas, na construgdo dos saberes docentes

(p-49).

O curriculo da formacédo inicial docente estruturado conforme a
teoria critica de educacdo, deve favorecer a formacdo de professores

conscientemente ativos nas relagcbes sociais. O que pode transformar o
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conhecimento social e historicamente produzido em saber escolar, elaborando e
estruturando conteudos significativos utilizando-se de diversificadas metodologias e
estratégias de ensino, diferente de uma mera instrumentalizacdo do ensino, trata-se
de promover que o estudante aprenda a resignificar um “velho” conhecimento com
um “novo” conhecimento apreendido. E o processo de construgdo do aprender a
aprender. Desta forma, ainda, tornar o processo de ensino-aprendizagem uma
dialogizacéo entre professor-aluno-saberes, em gque todos passam a serem atores
da e na sociedade.

E mais, que a formagdo no ensino superior voltada para a
Licenciatura, tenha compromisso de formar professores com capacidade para
identificar os processos pedagdgicos que ocorrem ao nivel das amplas relacdes
sociais, expandindo dos muros escolares, capaz de articular o conhecimento do
meio escolar e para o meio social, que é e deve ser compreendido como um s6. Nao
se pede um caderno de receitas, mas sim um curriculo compromissado com uma
formacao inicial que gradue o professor responsavel, aquele que é conhecedor da
sua funcéo e da sua profisséo.

Para tanto, defende-se a concepcdo de educacdo nos tempos
atuais, com principio norteador construtivista idealizado como referéncia basica a
partir do mecanismo de assimilacdo e acomodacao da epistemologia genética de
Jean Piaget®. Nos estudos de Piaget, questdes pedagdgicas néo foram foco de suas
pesquisas, no entanto, seus estudos contribuiram como base de apropriacdo do
meio educacional para identificar e instaurar principios pedagdgicos no processo de
ensino-aprendizagem. Pode-se ainda entender essa teoria como uma critica a

explicacbes de modos inadequados de aprendizagem, modos que ndo levam a

® As obras de Jean Piaget (1896-1980) tiveram influéncia significativa na educacdo brasileira com
destaque nas décadas de 70 e 80. A preocupacdo que envolve e objetiva os estudos de Piaget, tendem
para como desenrola a construgdo do conhecimento, de que maneira o individuo aprende, estrutura,
formula e reformula o conhecimento que é ensinado. Segundo a teoria de Piaget, 0 sujeito avanca
conforme se adapta as situagdes criadas pelo meio, elaborando instrumentos para vencer os obstaculos.
Nessa interacdo, Piaget denomina dois importantes mecanismos: a assimilacdo e a acomodacao. Na
assimilacdo ha a incorporacéo das informagdes e dos esquemas que o individuo j& possui, enquanto
que na acomodacao realiza-se a modificacdo dos esquemas em fungdo das resisténcias que o objeto a
ser assimilado impGe ao sujeito. E, para que efetive a adaptacdo a nova situacdo deve haver o
equilibrio entre a incorporacdo e a modificacdo, ou seja, entre a assimilacdo e a acomodacdo. Piaget é
um construtivista, em oposi¢do a concepc¢des empiristas e inatistas do conhecimento. Considera o
conhecimento como fruto de uma interagdo e de agGes mutuas indissociaveis entre sujeito e meio, em
que hd uma relagdo e interacdo entre esses dois elementos avangando, portanto, da ideia de
experiéncias adquiridas (empirismo) e de bagagem hereditéria (inatismo) (Saravali, 2004).
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apreensdo do contetdo propriamente dito e, a0 mesmo tempo, como uma proposta
de investigag&o sobre as mais adequadas e corretas maneiras de apreendé-lo.

Para o processo de ensino, a teoria da assimilacdo de Piaget
constituiria uma teoria da psicologia da aprendizagem ou mesmo da didatica. Ao
adotar os preceitos desta teoria, propde-se no ensino uma modalidade de aquisicdo
do conhecimento em que o sujeito de modo ativo, compreenda cada fase do
processo, perceba 0s nexos causais existentes entre eles e incorpore como seu
aguele conteddo e ndo que reconstrua por si mesmo a bagagem cientifica ja
constituida. Levanta-se a possibilidade de uma transmissdo sem imposi¢cdo e de
uma recep¢ao sem a caracteristica da passividade (SARAVALI, 2004).

A partir da teoria critica, o aluno entende-se enquanto sujeito e sua
relacdo com o meio, jA que admite-se a constru¢cdo do conhecimento a partir da
relacdo entre o incentivo das estruturas cognitivas e a intervencdo para novas
correlacdes de e para uma aprendizagem, simultaneamente em um constituir de um
universo imenso e infinito de oportunidades para o saber. E como se fosse uma trilha
feita de dominds, que pode ser erguida peca por peca ficando todos em pé um a um
e, juntos, formardo uma bela escultura para quem vé o todo final.

Dentro da sala de aula, o professor torna-se responsavel por ensinar
o conhecimento de sua disciplina sem despejar a obrigatoriedade do aluno aprender
a aprender sozinho. Claro que para o aluno apreender ndo depende somente do
professor, mas este deve tomar para si 0 compromisso de que o primeiro importante
passo deve ser dado por ele no momento que assume ser professor. E neste estudo,
€ a construcdo desta formacdo docente, constituida de sentido e significado no
momento de atuacao.

Assim, apesar da lenta mudanca e coerente busca por direitos e
deveres para com a educacao significativa, a organizacdo escola vé-se enquanto
uma instituicdo social criada e modificada pela e para a comunidade como forma de
integrar-se a um espaco que € seu por direito, tanto humanizacdo quanto
hominizacgao.

A visdo de totalidade possibilitou-se averiguar os caminhos
percorridos pela educacdo superior em consequéncia da necessidade politica.
Tantos foram os pesquisadores, educadores, fildsofos preocupados com a forma em

gue o ensino estava se estruturando. Deixaram seus estudos como heranca de uma
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educacgdo que parecia tdo utdpica pela forma com que evidenciava e se preocupava
com uma relacdo de aluno ativo, de relagdo dialégica entre professor aluno que,
alguns cursos com habilitacdo em Licenciatura passariam a estruturar-se de forma a
atender estas especificidades de um ensino significativo.

Para este ensino que passou a ser qualitativo e né&o mais
quantitativo, a literatura indica dois componentes necessarios a formacdo docente:
saberes e conhecimentos e o que cada um destes significam na formac&o inicial de
professores. (PIMENTA, 1999).

Estes, separados dispdem de caracterizacbes distintas, mas,
guando juntos, associados e presentes na aprendizagem e apreensado dos
professores, significa que possibilita e compete ao profissional da educacéao utilizar a
sua area de conhecimento (e se necessario buscar em outras areas) saberes
necessarios para analisar, aprender e compreender as interferéncias, inferéncias,
reflexo de sua concepcdao e pratica pedagdgica.

Partindo deste ideal, o capitulo seguinte, apresentara os elementos
esperados por uma formacdo com pressupostos da teoria critica de educacéo

caracterizando as atribuicdes de que o torna um professor responsavel.
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CAPITULO Il

CONSTITUICAO DA DOCENCIA: PROFISSIONALIDADE E SABERES

O contexto em que trabalho o magistério tornou-se complexo e
diversificado. Hoje, a profisséo ja ndo é a transmissao de um
conhecimento académico ou a transformag&o do conhecimento
comum do aluno em um conhecimento académico. A profissao exerce
outras fung¢des: motivacéo, luta contra a excluséo social, participacao,
animacéo de grupos, relacbes com estruturas sociais, com a
comunidade... E € claro que tudo isso requer uma nova formacao:
inicial e permanente (IMBERNON, 2002, p.14).

Este capitulo destina-se a discorrer, objetivamente, sobre os
elementos necessarios para a atuacdo docente significativa. Elementos estes que
devem ser contemplados na matriz teérica do curso de graduacdo com habilitacdo
em Licenciatura, partindo da premissa que 0 conjunto estruturado das disciplinas
devem comunicar-se, estruturar-se, contextualizar-se de forma a proporcionar a
formacdo de professores com requisitos minimos esperados pela atuacdo do
professor, apontados em documentos oficiais, na literatura e no meio educacional.

A nova configuragdo da formagdo humana, que deixa de
perspectivar o ensino formal como mera qualificacdo para o trabalho, para assumir
um posicionamento de responsabilidade e compromisso com o processo de ensino e
aprendizagem significativos na formacdo de cidaddos criticos e reflexivos na
educacdo basica, exige das instituicbes de ensino superior assumir papel de
possibilitar as condi¢cdes necessarias nos cursos de graduagcdo em Licenciatura que
enfatizem a participacdo e reflexdo na construcdo do conhecimento profissional. E
isso implica em reconhecer quais sdo 0s elementos que corroboram para a atuagao
docente significativa no ambiente educacional, no qual ensinar apenas os conteudos
especificos das disciplinas de maneira fragmentada e desarticulada com o contexto
€ considerado insuficiente para a formagdo de sujeitos criticos e atuantes na
sociedade.

Concordando com Imbernon (2002), cabe ao professor:
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[...]Jensinar, por exemplo, a complexidade de ser cidad&do e as
diversas instancias em que se materializa: democratica, social,
solidaria, igualitaria, intercultural e ambiental. E deve fazé-lo mesmo
se, em alguns lugares, estiver rodeada por uma grande “neomiséria”
ou pobreza endémica e ante uma populacdo (alunos, familias,
vizinhos...) imbuida de analfabetismo civico IMBERNON, 2002, p.8).

O cotidiano de trabalho do professor |he exige certa autonomia,
compromisso, responsabilidade e didéatica, capazes de orientd-lo no desafiante
processo de ensino-aprendizagem, independentemente do ambiente e alunos que
fardo parte de seu convivio.

Pimenta (1999, p.37), esclarece que somente a qualificacdo docente
durante a formacdo inicial, por si s6, ndo pode assegurar uma atuacao significativa
enquanto professor efetivo no ambiente escolar. Entretanto, a autora acredita que
este seja o principal pilar para possibilitar uma “praxis criadora”, na qual o futuro
professor podera adquirir e entender como atuar com autonomia e favorecer as
condi¢cBes adversas no contexto em que ira ministrar suas aulas.

Objetivar uma formacdo que oriente para o conceito da praxis é
resultado do ensino reflexivo, que tem como principio possibilitar a graduacéo e
atuacdo de professores a partir da pratica reflexiva, que admite a influéncia das
vivéncias e particularidades do contexto de formacao predispostos as caracteristicas

pessoais do professor como sujeito.

[...]Jde modo geral podemos entender a pratica reflexiva como a
reformulacdo constante das acBes de intervengdo com base na
compreensdo dos resultados extraidos da acao (dialdgica)
intencional direcionada para um objetivo. Sinteticamente, refletir
sobre as acles (e reagbes) em busca de transforma-los (se
necessario) em prol de um objetivo (VIEIRA e PALMA, 2009, p.7).

A situagao de o sujeito agir sobre o objeto, resultando em reacdes
capazes de transformar este objeto e o préprio sujeito, esta entre as caracteristicas
da prética reflexiva. Portanto, entende-se que a matriz curricular do curso de

graduacdo em Licenciatura tem a responsabilidade de admitir o professor em



50

formacao inicial como sujeito do processo responsavel por ressignificar a construgcéo
do conhecimento durante a relacdo de ensino-aprendizagem para que, futuramente,
da mesma forma, proporcione a condicdo da pratica reflexiva em sua atuacdo
docente.

Vale destacar que, além da formacdo académica voltada para a
pratica reflexiva, parafraseando Garcia (1997), ha de se considerar a existéncia de
um complexo conjunto de “atitudes” que viabilizam o carater reflexivo na formacao
do professor, sendo que estas atitudes terdo influéncia tanto na constituicdo da
formacéo inicial quanto na continuada. Além disso, o conjunto com os elementos
necessarios para a atuacdo docente significativa, promovido na e pela
aprendizagem no curso de graduacdo em Licenciatura, podera predispor a difusdo
do conceito de reflexdo e reflexdo-na-acéo a partir da analise e interpretacédo de sua
propria atividade no ambiente de ensino.

Para Garcia (1997, p.62), a primeira atitude a contemplar o
complexo conjunto descrito anteriormente, resume-se em ter a mentalidade aberta,
que consiste em “[...] investigar evidéncias conflituosas, a procurar varias respostas
para a mesma pergunta, a refletir sobre a forma de melhorar o que ja existe, etc.” A
segunda atitude “trata-se, sobretudo, de responsabilidade intelectual, e ndo de
responsabilidade moral”. A distincdo esta traduzida no fato da responsabilidade
intelectual procurar os propositos educativos e éticos da prépria acdo docente. E a
terceira atitude traduz-se no entusiasmo, “descrito como a predisposi¢cao para
afrontar a atividade com curiosidade, energia, capacidade de renovacdo e de luta
contra a rotina”. O conjunto destas atitudes configura-se nos objetivos a serem
atingidos pelos cursos de formacédo inicial de professores, intervindo, mediando,
construindo seus principios frente a conquista de pensamentos e praticas reflexivas.

O graduando que tem oportunidade de receber conhecimentos
necessarios para estabelecer a consciéncia critica, tem condi¢cbes de analisar
melhor a si e ao seu mundo e, assim, poder escolher o que € mais favoravel para a
sua vida. E isso seré possivel se o professor tiver a preparagdo académica baseada
em pressupostos reflexivos e dialdgicos, que incentivam o futuro professor avaliar
sua atuacdo e modifica-la quando necesséario, de modo que promova a
compreensao de se ter uma intencdo e objetivo de ensino ao adentrar a sala de

aula, que busque ensinar seus alunos a serem agentes ativos na construcdo de seu



51

conhecimento, que objetive a emancipacdo humana por meio da contextualizagao
da especificidade dos conteudos de sua disciplina com a realidade do meio
educacional. Esta situacdo de ensino dependerd do que o curso de graduacao
considera atribuicBes elementares na constituicdo da formacéo de professores.

Para Freire (2001), € por meio do didlogo que se d& a verdadeira
comunicacdo, em que os interlocutores sao ativos e iguais. Investir nesse tipo de
educacao é a melhor opcéo para que as pessoas possam exercer sua autonomia e,
desta forma, decidam o que € melhor para si, analisando com liberdade o direito de
escolha.

Ainda tendo como base os estudos de Freire (2007):

[...] o fundamental € que o professor e alunos saibam que a
postura deles, do professor e dos alunos, é dialdgica, aberta,
curiosa, indagadora e ndo apassivada, enquanto fala ou
enquanto ouve. O que importa é que o professor e alunos se
assumam epistemologicamente curiosos (p.86).

Esse é o tipo de pedagogia que deveria se iniciar na preparacao
dentro das aulas de formacéo inicial de professores, juntamente com todos os
requisitos e aspectos apontados pela literatura como fundamental: saberes,
conhecimentos, paradigmas. Assim, quem sabe, demonstrar a preocupacdo das
politicas publicas voltadas para a busca da exceléncia da educacdo na graduacgao
universitaria para os cursos com habilitagcdo em Licenciatura.

Segundo Pimenta (1999, p.18), o que se espera dos cursos de
Licenciatura é formar docentes com “conhecimentos e habilidades, atitudes e
valores” capazes deles mesmos e, enquanto professores, construirem seus
“saberes-fazeres”. E um processo em que a construcéo se inicia durante o percurso
da graduacado, na qual a identidade docente vai se estabelecendo e prevalecendo
com 0S pressupostos necessarios para a atuacao significativa no ensinar em um
cotidiano complexo e mutavel, conforme o contexto histérico-cultural que envolve o
determinado ambiente educacional.

Antes de conceituar os elementos constitutivos que se espera do

constructo tedrico, na efetivacdo da formacédo inicial de professores, admite-se
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entender os estudos de Mialaret (1991), em que o autor diferencia e caracteriza dois
tipos de formacdo, sendo elas: a Formacdo Académica — processo e resultado de
estudos gerais e especificos feitos num dominio particular por um individuo e, ainda,
gue desenvolve uma competéncia mais acentuada numa ou mais disciplinas
cientificas; e Formacdo Pedagodgica — conjunto dos processo que conduzem um
individuo a exercer uma atividade profissional (a de professor) e o resultado desse
conjunto de processos.

Isto supBe uma espécie de isomorfismo entre as duas
formagbes, ndo sendo a segunda considerada inferior a
primeira e devendo participar como ela na formacdo de uma
personalidade solidamente estruturada e desenvolvida até ao
maximo das suas possibilidades [...]. Durante todo o ensino
secundario e na Universidade, o aluno e o estudante deverdo
ser cevados a analisar os fenbmenos em todas as suas
dimensdes e a situar os fenbmenos tanto sociais [...] como
cientificos [...] em relacdo quer a uma situacao histérica quer a
um progresso cientifico ou técnico, quer a um contexto
econdmico quer em referéncia ao sistema politico (MIALARET,
1991, p. 23-24).

De acordo com Mialaret (1991), a acdo pedagdgica tornar-se-a
véalida quando o professor consegue fazer relagcéo real com o que, para que, como, e
quando, o utiliza. Para isso, o professor devera compreender que o instrumento
adotado se faz significativo no momento do ensino-aprendizagem, em funcdo da
coeréncia com o0s objetivos delimitados para a determinada aula. Mialaret considera
que esta compreensdo torna-se possivel a partir da construgdo consciente da
formacao inicial de professores, sendo capaz de transformar e ressignificar seus

instrumentos para e na aula.

Essa nogdo, tomada em um sentido forte, €, em parte, uma
construcao ideoldgica elaborada pelos proprios interessados.
Ela supde um carater eminente, mas a0 mesmo tempo uma
espécie de neutralidade social do papel. Repousando sobre
uma pura competéncia. Ora, essa neutralidade €
particularmente contestavel quando se trata de professores, de
gualquer nivel [...] Eles ndo ensinam puros saberes cientificos,
tratados como independentes de um quadro social. Eles
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ensinam, ao mesmo tempo, ideias, elementos ideolégicos e
propdem modelos de comportamento. E o que faz a sua
dignidade de educadores, mas ai também ndo trata de pura
competéncia, intercambidvel de um professor a outro
(ISAMBERT-JAMATI & TANGUY apud LUDKE e BOING, 2004,
p. 1164).

Os aspectos elementares e fundamentais para a formacao inicial de
professores desafiam 0s cursos superiores em Licenciatura a estruturar-se
correspondendo as exigéncias que o professor ira deparar-se em seu percurso
profissional.

Hoje, as propostas de ensino ressaltam a necessidade de uma visédo
educacional que perspective transformar a sociedade formando cidadédos que, por
meio das praticas pedagogicas, saibam e queiram “aprender a conhecer, aprender a
ser, aprender a conviver e aprender a fazer” (DELORS, 1999, p.101).

No entanto, para atender esta necessidade, os professores que
estdo na formacéo inicial, devem entender quais sdo os elementos fundamentais
para que sua atuacdo corrobore com a promocdo de alunos criticos e
questionadores. Para tanto, é primordial identificar os saberes docentes condizentes
com a pedagogia capaz de solucionar as situa¢des da profissao.

Os termos denominados saberes docentes e profissionalizacao
apareceram diversas vezes no 1° capitulo deste estudo, envolvidos com a
construcdo da identidade docente e, principalmente, como elementos essenciais
para a atuacao ser significativa no momento do ministrar aula, sendo que quem
possibilitara a efetivacdo do saber e profissionalidade ao futuro professor sdo os

cursos de formacéo inicial por meio do curriculo da graduacao.

A possibilidade de inovagéo nas instituicdes educativas ndo pode ser
proposta sem um novo conceito de profissionalizagdo do docente,
gue deve romper com inércias e praticas do passado assumidas
passivamente como elementos intrinsecos a profissdo. [...] isso
implica considerar o profissional de educacdo como um agente
dindmico cultural, social e curricular, que deve ter a permissdo de
tomar decisdes educativas, éticas e morais, desenvolver o curriculo
em um contexto determinado e elaborar projetos e materiais
curriculares em colaboracdo com os colegas, situando o processo
em um contexto especifico controlado pelo préprio coletivo
(IMBERNON, 2002, p.22).



54

Falar da forma como se espera que o professor atue ao ministrar
aulas pode se tornar um mero discurso se ndo houver a compreensdo, antes de
mais nada, as atribuicbes especificas que a formacéo inicial para licenciados deve
promover. E, ainda que estas especificacdes figuem subentendidas na estruturacao
curricular do curso de graduacao, por meio da literatura e documentos oficiais, pode-
se elencar os quesitos esperados no professor formado e formador de seres

autdbnomos, participativos e criticos.

Profissionalizagcdo docente

A formacao de professores tem se tornado um dos assuntos mais
recorrentes nas publicacdes da literatura brasileira e internacional, sendo que a
formacdo profissional é palavra-chave em meio as pesquisas diante do crescimento
significativo da busca pelos predicados necessarios para a atuacdo docente
significativa. Neste cenario, a investigacdo deste estudo orienta-se para conceituar
sobre a profissionalizacdo docente, instaurada por alguns autores (MARQUES
(2000); PERRENOUD (2001); BRZEZINSKI (2009); NOVOA (2009); entre outros)
como uma necessaria atribuicdo na formacdao e atuacao dos licenciados.

E importante destacar que s&o encontradas discussbes acerca dos
termos “profissionalismo” e “profissionalizacao”, sendo necessario certo cuidado com
a complexidade e ambiguidade que suas significacbes e implicacbes podem
acarretar na aplicacdo de formacédo docente na dimenséo formativa do exercicio da
docéncia e da atitude social.

O contexto social do profissionalismo vincula-se a um complexo
meio que, fundamentalmente, baseia-se em uma dindmica a luz de valores
cooperativos entre todos os integrantes do meio educacional junto aos valores do
progresso social. A proposi¢cao de valores como carater ético, respeito ao coletivo e
individual, compromisso com o0s componentes educacionais, justifica-se como

elementos referenciais para a formacao e interacdo em uma sociedade pluralista.
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No dicionério de sociologia, o termo profissédo indica as ocupacdes
gue exigem conhecimento e habilidade altamente especializados, adquiridos, pelo
menos em partes, em cursos de natureza mais ou menos teorica, e comprovado em
alguma forma de exame numa universidade ou em outra instituicdo autorizada. No
sentido amplo e recente, o termo se refere a todas as pessoas que possuem
instrucdo académica, diploma ou equivalente, como cientistas, professores,
socidlogos, entre outros (DICIONARIO DE CIENCIAS SOCIAIS, 1986).

O objetivo deste estudo referente a profissionalizacdo docente é
discutir sobre o entendimento historico-cultural, politico e econdmico da génese do
termo profissionalizacdo e seus derivados (profissionalidade, profissionalismo,
ocupacado, oficio, campo profissional), conhecendo e caracterizando a
profissionalizacdo como aspecto necessario para a atuacdo docente justificando a
sua aplicabilidade e construcédo desde o processo de formagédo docente no ensino
superior até ao longo da atuacao profissional.

Popkewitz (1997), identifica que ha uma crise na qualidade do
ensino, verificando a necessidade de uma reforma a educacédo basica em prol de um
ensino de qualidade. Um dos quesitos primordiais para a implantacdo desta reforma
€ a profissionalizagdo do ensino, ou seja, proporcionar aos professores “autonomia,
privilégios e estatuto” (p.37). Para implantar a reforma na profissionalizacdo do
ensino, no que se refere aos professores, reflexdo e poder de tomada de deciséo
sdo palavras latentes para que haja a efetivacdo da construcdo de meios que
propiciem a “melhora” no processo de ensino-aprendizagem.

Novoa (1995) recorre ao percurso histérico que a classe de
professores constitui-se a fim de entender o delineamento resultante da profissao,
gue se consolida conforme as exigéncias requeridas no processo de estatizacao.
Denomina como processo de “funcionalizagdo” a trajetéria em que resulta os
professores perderem sua autonomia, levantando inquietacdes sobre a existéncia de
um processo de profissdo docente.

Reconhece-se veemente, a reestruturacdo da profissionalizagcéo
admitindo a proximidade e o investimento cientifico e cultural que promovam ao
professor reconhecer e agir sobre a organizacao curricular do ambiente de ensino no

qgual esta inserido, tendo em vista a alta exigéncia da sociedade que valoriza a
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pratica de ensino com pressupostos do olhar critico para o contexto social que o
cerca, em todos 0s aspectos que caracteriza uma sociedade.

As reformas educativas minimizavam as referéncias intelectuais dos
professores, o que reduziam o compromisso de ensinar apenas como algo
mecanizado e sem autonomia profissional. Ao professor, € parte consequente da
profissionalizacdo, sentir-se responsavel por compreender a pedagogia que devera
ser inserida em cada contexto, partindo de uma visdo de mundo e operacdes que
possam agir, repensar e modificar este mundo (POPKEWITZ, 1997).

Na formagcao inicial do professor, deve haver variadas formas de se
compreender o saber-refletir, saber-analisar, saber-justificar, por meio de situacdes
da propria pratica e experiéncia docente oferecida pelas disciplinas organizadas no
curso de graduacdo viabilizando o entendimento da profissionalidade docente.
Acrescentando, Perrenoud (2001, p.12), apds dedicar seus estudos a compreender
sobre a profissao professor, conclui que este profissional deve ser capaz de:

- com base em diversas formas de leitura, analisar situacdes
complexas;

- de maneira rapida e refletida (re)formular estratégias de ensino
conforme os objetivos e contexto real de determinado meio, fazendo uso das
técnicas e instrumentos mais adequados;

- avaliar, analisar e aprender criticamente sobre as acdes e

resultados de sua atuacéo docente;

A profissionalizacdo docente envolve um equilibrio entre os
conhecimentos académicos, com a participacdo e compromisso como sujeito social.
Isso implica ao professor certas capacidades e habilidades especializadas ao servigo
de promover a emancipacao de pessoas por meio da educacao, ajudando a torna-

las mais criticas e menos alienadas ao poder politico, econémico e social.

O professor, como ja se enfatizou, € aquele profissional que
precisa associar um conjunto de capacidades e habilidades pessoais,
tedricas e préaticas, em um processo constante de tomada de decisdo
cujo produto é o outro, ser humano como ele. Essa identidade entre
0S sujeitos no processo educativo implica também o ato de educar
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ser reciproco, pois, se 0s dois sujeitos interagem, professor e aluno
se educam no processo, se 0S sujeitos nao interagem, ninguém se
educa, porque nao h& processo (BUSSMANN e ABBUD,
BRZEZINSKI, 2002, p.136).

A formacdo inicial, sozinha, é incapaz de construir a
profissionalidade do professor. Esta devera promover os subsidios tedricos
fundamentais para a acado docente, mas sera complementada com a experiéncia no
atuar dentro do ambiente de ensino que o recém-professor ira trabalhar. A relacao
entre espaco educacional e profissionalizacdo docente é intrinseca, afinal, ser4 onde
o professor podera ter a real transposicdo daquilo que por ele foi assimilado no
processo de formacé&o inicial.

Tal afirmagdo requer no comprometimento diario em apresentar,
discutir e entender na formacao inicial do profissional nos cursos de Licenciatura, a
real condicdo das probleméticas existentes na e da intervencdo docente. Assim, a
partir do momento que admite-se como elemento base o processo do cotidiano
profissional, trazendo a tona discussfes problematizadoras do saber-fazer docente,
as aulas avancariam de um cenario de mera aplicacdo de saberes académicos para
um ambiente propicio de (re)significacédo e (re)construcao destes saberes.

Concorda-se com Rangel e Betti (2001), quando defendem a
intencionalidade dedicada a busca pela reflexdo sobre a pratica ser
substancialmente capaz de tornar o professor um profissional auténomo. A
consolidacdo da profissionalidade docente esta em se assumir 0 compromisso com
a sociedade, no qual saberes da docéncia, necessariamente, deve ser fortalecido a
todo o momento na formagéo (inicial e continuada) do professor.

Entende-se que é inviavel a formacdo inicial ensinar ao futuro
professor todas e quaisquer circunstancias diversas que ele irA se deparar na
atuacao profissional. E este ndo deve ser o objetivo principal do curso de
Licenciatura, ja que ndo deve ser entendido como algo definitivo. Pelo contrério, a
formacdo inicial oportunizara ao graduando da docéncia conceber a formacédo com
tal consciéncia da profissionalidade que deve ser continua e em constante processo
de construcéo, (re)formulagéo e transformacéo.

O profissionalismo compreendido na formacéo inicial, estruturado

em um curriculo critico de educacao, preocupado com os saberes do ser professor,
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pode ser entendido como um primeiro elo de uma corrente que crescera ao longo da
continua formacao e trabalho do professor. E, prosseguindo com a construcédo dos
demais elos desta corrente, estudar-se-4 quais sdo os tdo comentados saberes

necessarios para a efetivacédo do profissional da docéncia.

Saberes da docéncia

Sendo a formacdo de professores pautada na multilateralidade,
contextualiza-se sua estrutura em aspectos influenciados e desencadeados a partir
de modelos sociais, culturais e econdémicos, no qual alguns elementos séo
fundamentais para avancar de uma teoria tradicional de educacdo, exigindo da
formacdo docente a profissionalidade e os saberes docentes.

Conforme estudado no tépico anterior sobre a profissionalidade da
docéncia, a intencdo e significado compreendidos a educacdo devem estar como
norte na consolidacdo da formacdao inicial de professores, exposto, claramente, na
forma como o curso de Licenciatura concebe a formacéo de professores. Em outras
palavras, ao refletir, repensar, ensinar e atuar em formacdo de professores, implica-
se na legitimacdo do que significa ser professor, assumindo o contexto real com
suas transformacfes sociais, politicas, econdmicas, culturais de forma a responder
as exigéncias de um ensino que clama pela autonomia critica de seus formadores e
formandos.

No que diz respeito aos saberes docentes, ressalta-se sua relagao
intrinseca com a prética pedagdgica, tendo em vista que € no momento da atuacao
docente que é possivel significar, reconstruir, repensar, avaliar o ato do complexo
processo do ensinar.

Referente as discussdes sobre formacdo e atuacdo docente,
verifica-se a necessidade e importancia que os saberes da docéncia refletem na

atuacao do licenciado. Considera-se que:

[...] o saber e o saber fazer estdo nas maos do professor e se
constituem na condicdo principal de sua atividade de trabalho. Por
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isso, segundo o autor, 0 planejamento de seu trabalho, as etapas a
seguir no processo ensino/aprendizagem sado por ele decididas
(BUSSMANN e ABBUD, BRZEZINSKI, 2002, p.141).

Atribui-se a docéncia o papel de mediadora no processo de
humanizacdo dos alunos, partindo da premissa que 0s cursos de Licenciatura
promovam a compreenséo da realidade social condizente ao ensino de tal forma que
desenvolvam-se os saberes-fazeres da docéncia, articulados com valores, acgdes,
conhecimentos construidos enquanto sujeito e, reconstruidos na formacéao inicial,
admitindo ser um continuo transformar durante todo percorrer da vida profissional.

Em relacdo ao saber docente, autores como Pimenta (1999), Tardif
(1991) Pacheco e Flores (1999) e Shulmann (2001), em seus estudos identificam e
caracterizam alguns saberes necessarios para a atuacdo no contexto escolar que
deve ser aprendido na formacdao inicial, tendo como ponto de partida a construcao
da identidade profissional do professor, atividade cotidiana no ambito de ensino em
conjunto com a educacao reflexiva.

Segundo Foucault (1969, p. 204):

[...] o saber é o conjunto dos elementos formados por uma prética
discursiva e que sédo indispensaveis a constituicdo de uma ciéncia:
condutas, singularidades das que pode falar num discurso, funcdes
de enfoque, de interrogacdo, de interpretacdo, de registro ou de
decisdo, que determinam o0s objetos de um campo enunciativo,
pontos de articulagdo de um discurso noutros discursos ou em
préaticas nao discursivas.

H& um conhecimento por trds da constituicdo de um saber que
fundamenta a ciéncia, sendo que estes conhecimentos podem configurar-se como
certa independéncia. Ao pensarmos na formacdo de professores, 0s saberes que a
legitimam possuem certa autonomia, mas estdo intrinsecamente interligados no
processo, na efetivacdo e na atuagcdo que instaura os saberes que fundamenta a
docéncia.

Neste estudo, por concordar com Pimenta (1999), optou-se por

utilizar suas obras para definir os saberes da docéncia:
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A Experiéncia — ao adentrar no curso de graduacéo com habilitagéo
em licenciatura, reconhece-se o saber do graduando vivenciado na posi¢ao de aluno
da educacéo basica.

Pimenta (1999), argumenta que a experiéncia como aluno contribui
para distinguir caracteristicas de professores, conteidos ministrados e a didatica
utiizada que Ihe era significativa. Como resultado, torna-se favorecedor na
construcdo da propria identidade como futuro professor.

A experiéncia, relatada nos estudos de Dewey (1997), pode ser
caracterizada por situacfes, episddios que podem exercer grande ou pequena
relevancia, mas que tem em sua natureza, essencialmente, as relacdes sociais
como fator significante no processo formativo.

Para Dewey (1997), quanto a formacgéo de professores, afirma ser a
pratica o locus para a construcdo de saberes sobre a docéncia, considerando a
formacao inicial como periodo em que sdo vivenciadas as primeiras experiéncias
como docente. Ao reconhecer como fonte de conhecimento a experiéncia sobre o
ensino e a educacao que o graduando tem e teve durante sua vivéncia escolar como
aluno, na formacdo inicial, passa a ser e € admitido como um saber contextualizador
de interacBes diretas da préatica que foi vivida enquanto aluno e, que pode ser
ressignificadas para a pratica exercida agora na condicéo de professor em processo
de formacéo.

Durante a continua formac@o docente, os saberes da experiéncia
sdo reorganizados pelo acumulo da pratica vivida em seu percurso profissional
educativo, no qual valores epistemoldgicos, sociais e culturais contemplam o poder
de reestruturacdo da acao docente significativa (TARDIF et al., 1991).

Tardif (2002), destaca o saber da experiéncia como distinto daquele
que provém do saber apreendido na proposta curricular do curso de formacao de
professores argumentando que: “os docentes, no exercicio de suas funcbes e na
pratica de sua profissdo, desenvolvem saberes especificos, baseados em seu
trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio [...] os quais brotam da

experiéncia e sao por ela validados” (p. 39).
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O Conhecimento — na esséncia deste saber, o graduando em
formacao para professor, reformula e estrutura os saberes da experiéncia conforme
adquire e reconhece os saberes especificos da sua habilitacdo. E, por meio deste
saber, o futuro professor entende como o meio educacional sistematiza seu
funcionamento de um modo em geral. Este saber, necessariamente, é provido nos
cursos de graduagéo.

Mas, Garcia (1997), atribui a este conhecimento a inviabilidade de
ser aprendido somente durante o percurso da formacdao inicial. Argumenta que este
saber, também, é construido individualmente em conformidade as relagfes que cada
professor faz entre seu objetivo de ensino e o apreendido no curso de Licenciatura.

No que refere-se ao saber do conhecimento, Pimenta (2000),
denomina a informacdo como um primeiro estagio para a aquisicdo do mesmo,
sendo que o segundo estagio € de trabalhar, classificar e analisar dadas
informacdes contextualizando-as. Ainda, a autora explicita um terceiro estagio para a
construcdo do saber do conhecimento, no qual estdo envolvidas a inteligéncia
(sensibilidade de mediar o conhecimento para que favoreca a uma sociedade), a
consciéncia ou sabedoria (refletem sobre as relacbes sociais com preceitos
humanizadores).

Este saber perpassa por um complexo processo de (trans)formacgao
de visdes, concepcles, experiéncias, valores quando o futuro professor passa a
apreender os contetdos, atribui¢bes, sentido, objetivos especificos da docéncia. E
neste caminhar do compreender o que é ser professor que possibilita a organizacao
e construgcdo da atuacdo docente com o uso de conhecimentos cientificos
contextualizados com a realidade do ambiente escolar no qual estara inserido.

Segundo Morin (2001), o conhecimento trata-se de uma traducéo

seguida de uma reconstrucdo. Exemplifica a afirmacao descrevendo que:

[...] no fenbmeno da percepcao, através do qual os olhos recebem
estimulos luminosos que sdo transformados, decodificados,
transportados a um outro cédigo, que transita pelo nervo o6tico,
atravessa varias partes do cérebro para, a um outro codigo, enfim,
transformar aquela informacédo primeira em percepcéo (p.01).
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O conhecimento, desta forma, é resultado de um processo de
reconstrucdo que ocorre por meio da interpretacdo e resignificacdo de um
conhecimento pré-existente. Este conhecimento, na formacéo de professores, far-se-
a em detrimento do (trans)formacdo do que é considerado sendo comum para o
conhecimento cientifico. Este saber — o conhecimento — s6 pode ser construido por
meio de intervencgdes proporcionadas pelo curso de formagao inicial de professores,
que articulard os conhecimentos especificos da docéncia perspectivando um ensino
significativo na educacdo escolarizada, sendo que entender o que espera-se e
objetiva-se com esta educacao faz parte dos principios de uma formacgéo voltada
para a docéncia, bem como este deve proceder. de maneira critica, reflexiva,
humanizadora. Por isso este saber é considerado especifico e legitimado durante e
pela formacgéo na graduacéo.

Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998), descrevem a existéncia de
categorias do saber conhecimento do professor a partir dos estudos de Shulman,
sendo esta traduzida pelo conhecimento do contetdo especifico na area na qual o
professor ira formar-se. Traduz-se, também pelo conhecimento pedagdgico, no qual
o professor é capaz de identificar as formas que devem ser utilizadas para transpor o
contetdo resultando em aprendizagem. E, por fim, o saber conhecimento, nesta
ideia, é traduzido pelo conhecimento do conjunto de conteldos que deverdo ser
ensinados e s&o valiosos nos diferentes niveis e modalidades de ensino. E no
conjunto e na dindamica da intima relacdo, admitindo as complexidades e
especificidades de ser professor, que configura-se e considera-se ser consequéncia
do saber da docéncia conhecimento.

A complexa tarefa do professor (esteja ele em processo de formacao
inicial ou continuada) de articular a cientificidade apreendida para sua atuacao
profissional com o contexto real das escolas, € um dominio que sutiimente vai se
construindo ao longo da aprendizagem nas disciplinas estruturadas nos cursos de
Licenciatura e, posteriormente, aplicados em sua pratica como professor,

efetivamente.

Saberes Pedagodgicos — partindo do pressuposto de um ensino
reflexivo no qual o professor deve inserir o aluno ativamente em seu processo de

aprendizagem, verifica-se que o saber da experiéncia e o saber especifico devem
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relacionar-se e tornarem-se presentes na atuacao docente desde que este professor
tenha o dominio dos saberes pedagdgicos.

Entende-se que quando o professor € capaz de responder: o que?
como? quando? para que? de que forma?, ir& ministrar os conhecimentos
especificos de sua disciplina aos alunos levando em consideracdo o contexto real
que 0s mesmos vivem, este professor conseguira estruturar os saberes apreendidos
na formacéo inicial organizando-os com o0s saberes que se tornam legitimos
somente quando insere-se no cotidiano docente.

Fundamentado por Tardif, Lessard e Lahaye (1991), pode-se
caracterizar este saber como plural, coerente e oriundo da formacao docente, ja que
agrega o saber da experiéncia e do conhecimento descritos anteriormente. Os
saberes pedagdgicos interpretam e transpdem concepcdes sobre, para e na pratica
educativa, partindo de preceitos criticos de educacdo de uma visdo de mundo,
homem e sociedade como sustentacdo ideoldgica para o saber-fazer, para o
aprender a aprender e ensinar a aprender.

Na atuacdo docente, o processo de transposicdo dos contetdos a
serem ministrados, somados a de que forma serdo ensinados e no como estes
conteldos se configuram valiosos para determinada comunidade escolar,
representam preocupacdes de um professor consciente da responsabilidade que ha
no complexo processo ensino-aprendizagem. Esta atuacdo torna-se real quando o
professor consegue fazer as relacdes e articulacdes dos saberes necesséarios a
docéncia, caso contrario, a atuacdo docente torna-se desfavoravel para um ensino
critico de educacao.

Pimenta (2000), discursa sobre a fragmentacédo e desarticulacdo que
comumente é feito dos saberes na formacéo de professores: ora tem-se o saber da
experiéncia, ora o especifico e ora o pedagdgico. Isso pode colaborar para a
contraditéria acdo em que o professor tem o dominio do saber especifico, no
entanto, a didatica é questionavel, pois |Ihe faltam os saberes pedagogicos e

didaticos.

Os profissionais da educacdo, em contato com os saberes sobre a
educacao e sobre a pedagogia, podem encontrar instrumentos para
se interrogarem e alimentarem suas praticas, confrontando-os. E ai
gue se produzem saberes pedagogicos, na acéo [...]. Os saberes
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sobre a educacdo e sobre a pedagogia ndo geram os saberes
pedagogicos. Estes sé se constituem a partir da pratica, que os
confronta e os reelabora. Mas 0s praticos ndo os geram s6 com 0
saber da préatica (PIMENTA, 2000, p. 26).

Ou seja, os saberes pedagdgicos se constituem na experiéncia
relembrada como aluno e professor em formacdo e vivenciada como, agora,
professor, a0 mesmo tempo em que tem a percepcao do conhecimento especifico
valioso para determinada situacdo. Estes saberes envolvem-se em um ciclo
incansavel de (re)avaliar-se, (re)estruturar-se, (re)pensar, (re)planejar, (re)conceituar

a atuacao docente e a intencionalidade destinada ao ensinar e aprender.

Assim, neste capitulo, destacou-se dois elementos: profissionalidade
e saberes, como constituintes da formacéo para a docéncia, os quais identificou-se
como elementares para a concepcao de educacéo critica dos dias atuais que exige
uma atuacao docente significativa.

A dinamicidade e complexidade da sociedade que vive em uma
constante evolucao, exige do professor uma préatica pedagoégica capaz de romper,
definitivamente, com modelos tradicionais de ensino. O professor, ao adentrar o
ambiente escolar, deve ter a consciéncia do compromisso em formar cidadaos
reflexivos, autbnomos de seu conhecimento.

Para tal acédo, a profissionalidade e os saberes docentes ndo sao
caracterizados como meros atributos, mas sim tidos como elementares durante o
processo de formacao inicial e continua do professor. Quando articulados estes
aspectos, infere-se que o professor tem condicdes de promover uma educacao
esperada para os dias atuais, com bases criticas de um continuo refletir-agir-refletir
na atuacdo e compromisso do ensinar.

A profissionalidade e o0s saberes docentes exercem grande
influéncia no como atuard o professor, tendo em vista que suas esséncias estao
diretamente voltadas para o universo geral que compreende a educacdo. Compete
ao professor ter para si a responsabilidade atribuida & licenca adquirida para formar,
mas, cabe a formac&o inicial proporcionar esta consciéncia e atributo ao futuro

professor.
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Desta forma, no capitulo seguinte, transcorrerar-se-a sobre como as
Instituicbes de Ensino Superior devem estruturar os curriculos dos cursos de
Licenciatura que promovam o claro entendimento de que forma a construcdo de sua
identidade docente implicara na promoc¢ao do ensino. Sobre o que a concepc¢éao de
curriculo pode influenciar no perfil de professor que esta sendo formado? Sobre qual
modelo de curriculo corresponde as necessidades educacionais atuais?
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CAPITULO 1l

PROJETO CURRICULAR DA FORMACAO DOCENTE: UMA ACAO PARA A
ATUACAO

Uma proposta curricular € um caminho a ser
construido na medida em que procura situar o
lugar onde se fala, o valor que o constitui, as
dificuldades a serem enfrentadas e a direcéo a ser
tomada, para no percurso das situacdes e ideias,
construir uma resposta (PALMA, OLIVEIRA,
PALMA, 2010, p. 30).

O curriculo é entendido como uma praxis que nao se esgota em um
simples modelo coeso de estruturar 0 ensino e as aprendizagens de forma a
explicitar um socializar cultural nas escolas. O projeto curricular expressa 0s
comportamentos praticos diversos no ambiente de ensino, no qual encontram-se as
praticas pedagdgicas em que a instituicdo de ensino desenvolverd a partir de uma
funcéo socializadora, cultural que respeita e considera todas manifestacdes culturais
contextualizando e resultando em ensino (SACRISTAN, 2000, p. 15-16).

Para Pacheco (2005), encontram-se distintas significacdes de
curriculo para a educacdo: “organizagdo do ensino, querendo dizer 0 mesmo que
disciplina” (p.30); “conjunto de conteudos a ensinar e como plano de acgado
pedagdgica, fundamentado e implementado num sistema tecnoldgico” (p.31);
“conjunto de todas as experiéncias planificadas no ambito da escolarizagdo dos
alunos” (p.33), entre outras definicdes. No entanto, uma significagdo capaz de
corresponder ao complexo crescimento e desenvolvimento social nos dias atuais,
resume-se em entender o curriculo “‘como um todo organizado em fungdo de
propésitos educativos e de saberes, atitudes, crencas e valores que 0s
intervenientes curriculares trazem consigo e que realizam no contexto das
experiéncias e dos processos de aprendizagem formais e/ou informais” (p.33).

Admite-se as discussdes acerca de distingdes e caracteristicas dos
curriculos chamados prescritos e real (Perrenoud, 1995), sendo que o curriculo

prescrito € aquele formal e sistematizado em uma proposta de ensino, de visbes de
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mundo, sociedade, educacdo e objetivos tidos para aquele ensino determinado
organizando, assim, o paradigma que sustenta a proposta, a organizacado e
programa das disciplinas. Enquanto que no curriculo real, € aquele que se
materializa e consolida em uma sala de aula e tudo que desenrola dentro da mesma,
conforme posicionamento, planejamento e compromisso do professor, considerando

que:

O curriculo real nunca € a estrita realizagdo de uma intencéo do
professor. As atividades, o trabalho escolar dos alunos escapa
parcialmente ao seu controle, porque, no seu percurso didatico, nem

7

tudo é escolhido de forma perfeitamente consciente e, sobretudo,
porque as resisténcias dos alunos e as eventualidades da pratica
pedagdgica e da vida quotidiana na aula fazem com que as
atividades nunca se desenrolem exatamente como estava previsto
(Perrenoud, 1995, p. 51).

Assim, entende-se o0 curriculo como uma possibilidade aos
professores de promover a inumeras reflexdes, que é um espaco de construcao do
conhecimento no qual faz interacbes e intermediagcdes sociais, culturais e
econbmicas. O curriculo é um fendbmeno complexo que é elaborado a partir e para o
ensino tendo em vista a dinamicidade, polissémica e experiéncias da realidade
humana, o curriculo, apesar de ter em sua esséncia a necessidade de ser
incorporado atitudes reflexivas, interpretativas, subjetivas do professor que o
transpde na sala de aula (curriculo real), verificou-se que apenas o curriculo
prescritivo que caberia nesta investigacdo para alcancar o objetivo proposto, pois &
nele que pode-se identificar 0 que a instituicdo de ensino perspectiva para a
formacdo inicial de professores.

Construir o curriculo é intervir, questionar, problematizar no sentido
de uma pratica pedagdgica projetada para uma atuacdo docente coerente com o
contexto real do complexo cotidiano educacional dos dias atuais. Um curriculo
entendido desta forma, necessariamente, devera ser sustentado por alguns pilares
(teorias de ensino e aprendizagem, paradigma e modelo de curriculo), convergentes
a um proposito critico de educacédo que procura desvencilhar a proposta de ensino
em que o professor assume um papel secundario e pouco autbnomo, tanto no
processo de construcéo deste curriculo quanto na acdo docente.

Para Pacheco (2001), a teoria critica se diferencia pelo “conceito de

praxis inerente ao interesse cognitivo critico e que é constituido pela acao e reflexao”
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(p.41). Argumenta que as visdes criticas devem ser resultantes dos interesses e
experiéncias almejadas por todos aqueles que integram a comunidade escolar. Os
graduandos, na formacédo inicial devem ter claro que devem ser voz ativa na
elaboracédo do curriculo de sua formacéo e na formacéo de seus alunos, assim que
integrarem o ambito escolar.

Ainda baseado nos estudos de Pacheco (2001), ao se ter a préaxis
como elemento constitutivo a construcdo da proposta curricular, elenca cinco

principios norteados por Grundy (1987):

1) A praxis é composta pela agcdo e reflexdo. Assim, o curriculo
ultrapassa a ideia de mero conjunto de planos a serem cumpridos
para ser entendido como um processo ativo de planejamento, acéo e

avaliacao relacionando-se a todo 0 momento.

2) Na atuacdo a partir da praxis, o curriculo é encarado como uma
pratica social, por isso, deve ser formulado conforme a realidade em
que o determinado ambiente de ensino esta inserido, viabilizando

situacOes de aprendizagens de e por alunos reais.

3) O curriculo evidencia a construcdo do ambiente de aprendizagem
como um ato social, em que o aprender e ensinar devem ser vistos e

obtidos numa relagéo dialdgica entre professor e aluno.

4) proposta curricular pela praxis parte do principio da construcdo do
saber, reconhecendo as experiéncias e o convivio social. Assim, por
meio da acéo de aprender, os alunos se tornam ativos na construcéo

de seu préprio conhecimento.

Na praxis, a orientacdo critica € fundamental no processo de construcdo do
conhecimento. Pensando na construcdo social, a praxis para a orientacdo critica
possibilita encarar os sentidos e significados que envolvem o processo de
formulacéo curricular. E, é neste caso que os professores e alunos podem, por eles
préprios, intervir no processo pelo qual o ensino e a aprendizagem vém sendo

construidos.
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Assim, levando em consideragéo os elementos exigidos na formagéo
inicial de professores a partir da teoria critica de educacgdo, neste capitulo, objetiva-
se identificar os aportes teoricos que o projeto curricular de um curso de licenciatura
precisa basear-se para favorecer ao futuro professor condicbes de agir de forma

consciente com seu compromisso de lecionar.

Nas entrelinhas da teoria curricular: inferéncias e/ou interferéncias do
compromisso social.

O campo curricular brasileiro tem suas origens entre as décadas de
1920 e 1930, situacdo pela qual o pais vivia fundamentais transformacfes na
politica, economia e cultura, destacando Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo,
entre outros, como pioneiros a sinalizar preocupacdes com o tema (PACHECO,
2005).

A principio, o campo curricular € constituido sobre influéncias
tecnicistas e, a partir da década de 80, iniciam-se os estudos e publicacfes de
perspectiva critica tendo Paulo Freire e Dermeval Saviani como estudiosos principais
deste periodo no Brasil.

Pode-se afirmar que, independentemente da perspectiva e tempo
em gue se constituiu o campo curricular, nele estad representada uma visdo de
mundo, de homem e sociedade. Ainda, estas visdes estdo diretamente ligadas a
acao efetiva de formar professores e suas consequéncias. Isso porque, entende-se
que a afirmacdo e reflexdo epistemoldgica esta direcionada e € construida nas
instituicbes de ensino superior, a partir da estruturacdo tedrica em que sao
desenvolvidas as matrizes curriculares dos cursos de graduacéo.

Ao planejar, elaborar e constituir uma matriz curricular destinada a
formacao docente, vincula-se a relagdo do compromisso para com 0 processo de
ensinar e do papel do professor. Fundamentando-se nos estudos de Brzezinski
(2009) e Silva (2008), infere-se que o compromisso envolve aspectos politicos,
sociais e culturais, construidos ao longo da historia da educacéo e do contexto em
que se encontra determinada sociedade ou comunidade escolar. Para que estes

aspectos se tornem significativos, exige-se do professor uma formacéo inicial que
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possibilite sua reflexdo critica, em que articula conhecimentos especificos de sua
area, em conjunto com a necessidade e realidade do cotidiano escolar.

O compromisso social do professor em sua atuacdo profissional
resulta de um processo de conhecimentos construidos conforme a proposta e
intencdo das caracteristicas que a instituicdo de formacdo objetivou formar. Ainda
gue a vivéncia enquanto sujeito influencie na aplicabilidade deste compromisso
docente de expandir o conhecimento, a proposta curricular do curso de formacéo
inicial de professores deve favorecer o entendimento e a extensdo social que este
comprometimento resultara.

Para Silva (2008), nas acdes do professor, identifica-se reflexos
herdados pela formacédo, assim, a construcdo do saber e as possibilidades da
transposicdo do conhecimento apreendido e o compromisso social dedicado a este,
fazem-se conforme as instituicbes de formacao de professores dialogam e didatizam

a reflexdo na, da e sobre a acéo docente.

A Universidade é um lugar de reflexdo sobre as
praticas pedagobgicas, o que permite vislumbrar
uma  perspectiva dos  professores  como
profissionais produtores do saber e do saber-fazer.
Ela deve potencializar a educacdo numa
perspectiva global, ndo se pondo a servico da
producdo de conhecimentos para a utlidade do
mundo moderno, mas oferecer um conhecimento
interativo, capacitar estudantes a construir seu
proprio conhecimento com autonomia, conhecer-se
e conhecer o mundo que o circunda. E preciso
descobrir como o conhecimento é produzido, o que
se quer conhecer e conhecer pelas causas, pois 0s
profissionais licenciados s&o reflexos do tipo de
conhecimento que a universidade oferece aos seus
académicos durante o curso de formagéo (SILVA,
2008, p.09).

E a partir deste pensamento de Silva (2008), que se expde o
entendimento e a real busca pelo compromisso que é atribuido as institui¢des,
literalmente, responsaveis por formar professores. Cumprindo com 0 compromisso,
todo curriculo contempla posicoes filosoficas, epistemoldgicas, cientificas,

pedagogicas, sintetizadas na forma de uma orientacdo teorica. Estas séo influentes
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para determinar a concepc¢do que se entende por curriculo e na forma como
organiza-lo, traduzindo em diretrizes para a atuacgéo docente (SACRISTAN, 2000).

Ao discutir sobre o projeto curricular na formacéo docente, situacées
conflitantes envolvendo a epistemologia curricular surgem pelo caminho, o que
implica na condi¢do de situar a que concepc¢ao de curriculo que se defende para a
atualidade.

E comum encontrar discursos conferindo ao estudo curricular como
complexo. Infere-se que essa complexidade se dé por serem conflitantes a juncéo e
aplicabilidade de teoria e pratica, de conteados e conhecimentos e de articular os
escritos curriculares com a realidade social. Pacheco (2005), entre outros autores,
debrucou a pesquisa dos componentes e influentes elementos que se fazem
fundamentais ao desenvolver um curriculo e, sobretudo a significacdo que a
fundamentacdo de concepcdo de curriculo, modelo de curriculo e teoria curricular
tém na efetivacdo do Projeto Curricular em um curso de formacédo inicial de
professores.

Em uma de tantas explanacfes feitas por Pacheco (2005), o autor

conclui que:

A questdo da definicdo do termo curriculo ndo se
torna numa tarefa prioritaria, pois jamais uma
definicdo contribuird para a existéncia de um
pensamento comum sobre uma realidade,
construida na  multiplicidade de  préaticas
concorrentes para uma mesma finalidade: a
educacdo dos sujeitos em func¢do de percursos de
aprendizagem (p. 40).

Mas, é importante conhecer quais sédo as (in)definicbes acerca dos
estudos que tém como tematica central o curriculo, priorizando obter embasamento
conceitual para promover a principal articulacéo, que deve ser feita perante o cenario
no qual o determinado curriculo esta inserido.

Ao estruturar a proposta curricular da instituicdo de ensino, questdes
norteadoras devem ser levantadas para definir a proposta pedagogica como um

Y

instrumento destinado ao ensino e a aplicagdo deste, de maneira organizada,
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objetiva e coerente com uma finalidade definida, porém, sem ser engessada e
desarticulada com as necessidades e o contexto real do determinado ambiente
educacional (SACRISTAN, 2000).

O curriculo se direciona, age, influencia e refuta na e para prética
pedagdgica, cujos determinados elementos sdo obrigatérios na base de sua
constituicdo, essenciais para direcionar o significado que estd atribuindo ao ensino
formalizado, sendo eles: concepcdo de curriculo, modelo e teoria curricular e
paradigma que fundamenta o curriculo. Este conjunto elementar reflete o
compromisso atribuido a concretizacdo do processo de ensino-aprendizagem para
com a sociedade e, diante disso, far-se-4 a caracterizacdo do modelo de curriculo
gue este estudo considera corresponder as exigéncias para o ensino critico nos dias
atuais.

Como ja estudado no capitulo anterior, a Reforma Universitaria em
1968, conhecida pela reorganizagdo do ensino superior baseada na Lei 5.540/68,
denominou-se Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Superior. Esta desencadeou a
reforma educacional representando um marco durante a ditadura militar brasileira,
em que promulgou-se a Lei de Diretrizes e Bases para o0s, hoje denominados, niveis
de ensino: fundamental e médio. Juntas, estas Leis estabeleceram o que seria a Lei
e normatizacdo da Reforma Educacional, as quais se caracterizam como
instrumentos fundamentais para que houvesse uma reordenacdo do sistema
educacional no pais (MARTINS, 2002).

Os desdobramentos de uma reordenagdo educacional perpassam
pela intervencdo de ordens de poder e conhecimento, onde de um lado estd uma
série de medidas politico-administrativas por parte do Estado, e do outro os
formadores e envolvidos diretamente com o ensino formalizado, providos dos
saberes técnicos e racionais capazes de diagnosticar o que pode e deve ser
melhorado e beneficiado com a educacédo. As Reformas Educacionais trouxeram
mudancas para a educacdo, uma sistematizacdo que, além de definir a sequéncia
de anos que comporia cada nivel de ensino, definiu também a necessidade de
elencar os conteudos que seriam essenciais para o ensino no Brasil, ou seja, ao
Conselho Federal de Educacéo (CFE), que atualmente foi substituido pelo Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), coube a responsabilidade de estruturar o nucleo

comum para os curriculos, seguindo o que a LDB a previa.
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No que diz respeito ao posicionamento do CNE quanto a

organizacao curricular, segundo Martins (2002):

[...]o curriculo ndo é sinbnimo de programas de
disciplinas escolares e que o eixo fundamental a ser
observado na construgéo da préatica pedagdgica € a
finalidade da educacdo, representada entdo nos
diferentes e variados objetivos de cada matéria de
ensino, bem como pelos objetivos educacionais
atribuidos a cada fase de escolarizagéao.

A organizacdo do curriculo enfatizando os
objetivos educacionais deve ser entendida como
uma concepcao curricular e ndo somente como
uma forma aleatdria ou didaticamente assimilavel
de organizagéao do texto curricular (p. 148).

Como campo emergente dos estudos educativos, o estudo sobre
curriculo tem presenca garantida em meio as discussfes educacionais, afirmando
sua condicdo epistemoldgica. Vinculado as ciéncias da educacéo, o estudo sobre a
proposta curricular distingue-se de outros dominios da educacdo devido a sua
conexao e preocupacao com a pratica educacional, e aos contextos social e cultural
do meio no qual esta inserido (PACHECO, 2005).

Ao elaborar o curriculo, leva-se em consideracdo a compreensdo da
realidade social e 0s processos responsaveis pela construcdo desta realidade em
prol de contribuir na formacdo dos alunos em meio ao seu contexto, admitindo que
“a organizacdo curricular e sua operacionalizagdo trazem, além de implicagbes
didatico-pedagdgicas, implicagbes sociais, filosoficas e politicas” (PALMA,
OLIVEIRA, PALMA (orgs.), 2010, p. 21).

Em qual modelo de curriculo formar professores? Eis a questao

Quando o assunto € modelo de formacdo de professores,
identificamos Schon (1992), que interpreta a efetivacdo do tedrico e pratico na

dimenséo da atuacdo docente. Schon (1992), tem inegéavel contribuicdo a medida
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em que explicita a necessidade a qual caracteriza o0 modelo reflexivo de formacéo, o
professor reflexivo e a intervencdo docente, partindo de uma prética reflexiva de
ensino.

Os fundamentos da pratica docente precisam ser repensados e
refletidos ao elaborar o curriculo, de forma que seja possivel analisar e avaliar os
métodos que os docentes irdo utilizar na atuacdo conforme prescrito no projeto
pedagogico que resulta na praxis no ambiente escolar. Seguindo neste pensamento,
a reflexdo na agéo docente esta diretamente ligada ao conhecimento na agédo, em
uma relagdo intrinseca que se constitui pela interpretacdo, modo de agir e
(re)significar a prética, que s6 é possivel, na perspectiva da reflexdo na acdo, com o
conhecimento da teoria (SCHON, 1992).

Essas transformacdes socioculturais, ao colocarem
novas demandas de educacdo para a sociedade,
solicitam a elaboragdo de uma nova agéo
pedagodgica e, portanto, outro perfil de professor é
exigido. Com isso, aprender a ser professor na
atualidade requer a revisdo do modelo de formagéo
baseado na racionalidade técnica para modelos
orientados pela racionalidade pratica (CESARIO,
2008, p.17).

As discussdes sobre curriculo sempre giraram em torno da
paradigmatica influéncia exercida no momento da atuacéo, conforme o prescrito nos
principios da determinada matriz curricular. Agora, adentra-se em um assunto chave
diante das ressignificacdes tdo almejadas para a atuacdo docente: a busca pelo
avanco de formacado inicial previsto no modelo de curriculo orientado pela
racionalidade técnica para o da racionalidade da prética, pois € neste que se pode
verificar uma influéncia paradigmética baseada em preceitos criticos de educacao,
gue auxiliara aqueles que estdo envolvidos com o meio educacional, podendo ter
uma proposta norteadora da intencionalidade por um ensino humanizador e
emancipatorio.

Os envolvidos e preocupados com o ambito educacional,
principalmente, os responsaveis pela formacdo de professores, constantemente,
buscam reflexbes e acdes para transcender a préatica de ensino como algo tedrico,
mecanico e dissociado da realidade do aluno e/ou da escola. E impossivel, em um

projeto curricular, prever todas as acfes e reacdes provenientes do cotidiano da
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atuacdo docente, pois em todo local de intervengdo haver4d um contexto diferente,
uma historia particular, uma experiéncia singular e, consequentemente, distintos
atores reagindo a este cenario. Por isso é que se faz importante que o curriculo de
formacdo inicial de professores seja de tal forma que promova, nos futuros
professores, possibilidades de abstracado, reflexdo e ressignificagcdo do seu fazer
cotidiano por meio do aprofundamento nas teorias educacionais. Com o auxilio das
reflexdes de Veiga (2003), alguns apontamentos serdo considerados pensando nas
implicacdes de um olhar de curriculo voltado para responsabilizar todos envolvidos
no processo de construgao do saber.

Veiga (2003), faz seu estudo referente a um curriculo que denomina-
se como inovacdo pensando no sentido principal de melhorar a qualidade de

ensino®.

Construir o projeto politico-pedagodgico para a
instituicdo educativa significa enfrentar o desafio da
inovacdo emancipatoria ou edificante, tanto na
forma de organizar o processo de trabalho
pedagdgico como nha gestao que é exercida pelos
interessados, o que implica o repensar da estrutura
de poder. (p. 277).

A autora, ao utilizar o termo inovacao, esta se referindo a proposta
de uma mudanca no contexto educacional, que avanca para além de uma
padronizacdo, de maneira descontextualizada e fragmentada de organizar o ambito
escolar.

De acordo com os estudos de Veiga (2003), o curriculo distingue-se
entre inovacao regulatoria ou técnica e emancipatéria ou edificante, sendo que
suas distingdes causam grandes e determinantes influéncias na execucdo e
construcéo na educacao formalizada.

Na inovacado regulatéria ou técnica, o curriculo € estabelecido

como uma proposta que determina um conjunto de atividades irrevogaveis, ou seja,

® Veiga (2003) afirma que discutir sobre inovacdo e projeto politico-pedagdgico faz sentido quando se
tem a preocupac¢ado fundamental do sistema educativo que é, qualitativamente, melhorar o ensino. A
autora expressa que se deve entender a educagdo a partir de uma triplice que envolve a finalidade
da educagdao em func¢do da pessoa, da cidadania e do trabalho. Para a autora, esta triplice resulta na
construgdo de conhecimentos, em que o sujeito torna-se participativo e ativo socialmente.
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€ considerado um produto pronto e acabado que dispensa a construcao coletiva e
interesse dos envolvidos em quaisquer que seja o processo dentro do ambiente de
ensino (VEIGA, 2003). Nesta forma de estruturar o curriculo, o professor fica limitado
a atuar conforme, Unica e exclusivamente, as prescri¢cdes fixadas na proposta da
determinada instituicdo de ensino. O curso com habilitagdo em Licenciatura que
adota o curriculo regulador, oferece, ao futuro professor, uma formacdo com pouca
(ou nenhuma) capacidade de entender, dar sentido e intervir na construcdo do
conhecimento e sua relacdo com o meio social.

Segundo os principios da inovagdo emancipatdria ou edificante o
curriculo é concebido como um projeto articulado que visa romper barreiras
epistemoldgicas a partir de uma elaboracdo, acdo e avaliacdo realizadas
coletivamente pelos sujeitos envolvidos no ensino (VEIGA, 2003). Esta forma de
pensar curriculo favorece ao futuro professor (re)pensar diversos fatores
educacionais envolvidos no cotidiano docente, apresentando-lhes diferentes olhares,
dificuldades e exigéncias no momento da formacé&o académica de tal forma, que seja
um conhecimento valioso ao longo da profisséo.

O processo de estruturacdo da proposta curricular, somado a plena
clareza de como o curriculo é entendido, ndo sao e nem podem ser considerados
como uma tarefa simples do corpo docente. O compromisso atribuido ao perfil de
professores que a instituicdo de ensino superior esta formando resultarda em
consequéncias (sejam positivas ou negativas) no contexto social o qual este futuro
docente estara inserido, ja que a forma de agir, pensar, atuar, articular os saberes,
apreendidos durante o processo de formacdao inicial, serdo construidos conforme a
intencionalidade e a valorizacdo dos cursos de graduacdo em Licenciatura pela

proposta da matriz curricular.

A dificuldade de achar uma teorizagdo critica,
reconceitualizadora, iluminadora e coerente sobre o
curriculo provém, em parte, de uma histéria na qual
0S esquemas gerados em torno do mesmo foram
instrumentos do gestor ou, para 0 que gestionava
esse campo, ferramentas pragmaticas mais que
conceitos explicativos de uma realidade. Porque
nos sistemas escolares modernos, principalmente
guando se tomou consciéncia do poder que isso
representa, o curriculo € um aspecto acrescentado,
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e dos mais decisivos, na ordenagdo do
funcionamento desses sistemas, que cai nas maos
da administracdo. No curriculo se intervém como se
faz em outros temas e pelo fato de sua regulagéo
estar ligada a todos os demais aspectos
gestionados: niveis educativos, professorado,
validacbes, promocdes dos alunos, etc.
(SACRISTAN, 2000, p. 33).

Neste sentido, aprender técnicas de ensino é insuficiente para que
haja uma atuagdo docente significativa. E imprescindivel compreender o significado
que acdo e intencdo de ensinar ttm no momento da mediacdo, no ambito
educacional. Logo, as propostas pedagodgicas das licenciaturas favorecerdo se
forem construidas conforme os preceitos do modelo de curriculo da racionalidade da
pratica.

Repensar o modelo de curriculo no qual os professores foram
formados (ou ainda sdo?) traduziu-se em uma necessidade, tendo em vista a
contribuicdo para a futura atuacdo docente diante das inconstantes situacées em
gue o (entdo) professor vai se deparar ao longo de sua profisséo.

O curriculo que é o objeto de estudo desta dissertacédo é do curso de
Educacado Fisica — Licenciatura, descrito seguindo preceitos da racionalidade da
pratica. Diante deste dado, houve a necessidade de identificar o que caracteriza,
avanca e distingue-se este modelo em relacdo ao da racionalidade técnica.

Na racionalidade técnica, o modelo de formacdo tem uma dimenséao
de aplicacéo direta dos modelos na pratica. Questdes como incertezas, imprevistos,
complexidades, fenbmenos bem provaveis de acontecer no cotidiano escolar,
dificilmente, serdo resolvidos por um professor formado a partir do modelo da
racionalidade técnica. Isso porque ele aprendeu a educacdo como um ambiente em
gue se transfere o conteddo, sem contextualizacdo e articulagdo com a realidade.
Ou seja, situacdes que fogem ao que aprendeu e planejou tornam-se uma barreira
para o professor ja que ele proprio tem dificuldade em definir, estruturar e reelaborar
novas acgoes para a realidade vivida, devido o modelo de sua formacgéo inicial que
estrutura a matriz curricular a partir da fragmentacdo entre saberes, teoria, pratica,
homem, ensino, mundo e educagdo (SCHON apud PALMA, 2007).

O professor formado no modelo de curriculo da racionalidade técnica

se apega tanto ao sentido da cientificidade, da teoria e, necessariamente, a técnica
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de ensino de modo que, ele préprio acaba por ficar em um segundo plano, sendo um
“aplicador” de teorias. E o aluno? Este é considerado mero telespectador e receptor
do que o professor tem para “passar”.

Segundo Schon (1992), a racionalidade técnica trata-se de uma
pratica positivista, em que os profissionais conseguem solucionar problemas ou
situacdes mediante técnicas pré-estabelecidas, resultantes de uma teoria prescrita
na cientificidade de um conhecimento técnico sistematizado, ou seja, sem prescricao
referenciada para determinado caso, o professor tem dificuldade de agir com o
imprevisto.

Pela dificuldade de agir em situacdes imprevistas, Schon (1992),
propde, para a formacdao inicial de docentes, graduar professores reflexivos e, para

isso, 0 modelo de curriculo baseia-se na epistemologia da praxis, pois:

[...] é um movimento operacionalizado
simultaneamente pela acdo e reflexdo, isto é, a
praxis € uma acdao final que traz, no seu interior, a
inseparabilidade entre teoria e pratica. O processo
humano de compreensédo-acao €, intrinsecamente,
uma dinamica que se langa continuamente diante
da prépria consciéncia de sua agcdo. Mas, a agao,
puramente consciente da acdo, ndo realiza em si
uma praxis. A consciéncia-praxis é aquela que age
orientada por uma dada teoria e tem consciéncia de
tal orientagdo. Teoria e pratica s80 processos
indissociaveis. Separa-los é arriscar
demasiadamente a perda da prépria possibilidade
de reflexdo e compreenséao (GHEDIN, 2005, p. 02).

Neste sentido, 0 modelo de formacao da racionalidade da pratica
procura proporcionar o entendimento e a existéncia do didlogo dos saberes
especificos da area de conhecimento com os saberes locais e vivéncias dos
atores integrantes do cotidiano escolar, integrando o contexto histérico e social
ao conteudo a ser ensinado, nas mais diversas situa¢ces que possam ocorrer na
profissdo professor. A proposta curricular na racionalidade da pratica favorece o
didlogo e a cooperacdo, a partir de um engajamento politico que busca a
superacado da fragmentac&o das ciéncias, da forma instituida pelos mecanismos
de poder para a emancipacao (VIEIRA e PALMA, 2009).
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Formado conforme os principios da racionalidade da pratica supde-
se que o professor seja capaz de analisar, refletir e ensinar sobre o sentido politico,

cultural e econbmico da realidade atual.

7

A instituicAo educativa ndo é apenas uma
instituicdo que reproduz relagdes sociais e valores

7

dominantes, mas é também uma instituicdo de
confronto, de resisténcia e proposicdo de
inovacdes. A inovacdo educativa deve produzir
rupturas e, sob essa 6tica, ela procura romper com
a classica cisdo entre concepcao e execucao, uma
divisdo prépria da organizacdo do trabalho
fragmentado (VEIGA, 2003, p. 277).

Para que as proposi¢cOes citadas anteriormente possam acontecer
na formacdao inicial, os cursos de graduacdo estruturam sua Proposta Pedagdgica
priorizando embasamentos tedricos coerentes com o que se espera do futuro
professor que ira formar. Para tanto, a literatura apresenta alguns modelos de
formacdo e teorias de ensino capazes de sustentar a matriz teérica do curriculo:

No modelo de formacédo docente tradicional, segundo Pacheco e
Flores (1999), o futuro professor tera uma formagdo em que aprenderé os conteidos
a ensinar, de forma que o saber-fazer dar-se-4 conforme a experiéncia que o
professor vai adquirindo ao longo de sua carreira. A base deste modelo de formacéao
se faz pela reproducao.

Quanto ao modelo behavorista ou comportamentalista, o
processo de formacdo € entendido a partir de influéncias exteriores socialmente
instituidas, sendo que consideram observaveis e mensuraveis o comportamento
humano com a finalidade de os - promover conforme desejado.

No modelo comportamentalista, admite-se uma correlacdo direta
entre comportamento do professor e aprendizagem do aluno. Desta forma,
preocupa-se que na formacéo haja o ensino de como o professor devera reagir as
mais distintas situa¢fes de aula na educacéo basica.

Quanto ao modelo de formacdo desenvolvimentista ou
personalista, parte da premissa de desenvolver a personalidade do profissional

professor durante a formacao. A aprendizagem do formando ocorre individualmente,
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construido a partir de sua experiéncia pessoal, tendo a intervencdo do docente
académico o estimulo para o graduando passar de sua situa¢do de aluno para a de
professor (PACHECO e FLORES, 1999).

Por fim, o modelo de formacéo reflexiva baseia-se nos principios
da responsabilidade do professor enquanto profissional da educacao. E, pensando
em uma formagdo docente significativa, este estudo admite este modelo de
formacdo como favorecedor para a realidade e contexto da exigéncia de ensino
critico no cenario atual.

A partir de uma formagédo reflexiva, busca-se abandonar a
concepcao restrita e fragmentada a qual refere-se ao curriculo, como simples
programacao de contetdos, passando a ser visto como a identidade da escola,
como um instrumento de acdo politica que retrata um conjunto de valores e
interesses sociais, juntamente com o tipo de educacdo e concepcdo de sujeito
autdonomos e ativos neste meio social (PACHECO e FLORES, 1999).

Defendeu-se aqui a formacdo que se espera do curso responsavel
pela formacao de professores. A formacéo inicial deve ser reflexiva com preceitos da
teoria critica em que a atuacao docente promovera o aprender a aprender. Que, por
meio de um Projeto Politico Pedagdgico na instituicdo de ensino superior assim
planejado, o estudante da graduacdo possa ter oportunidade de construir suas
intencdes, suas significacdes para sua atuacdo enquanto professor. Dessa forma,
espera-se que essa formacgdo favoreca uma acdo em sala de aula consciente e
responsavel possibilitando que os estudantes, da educacéo basica, possam também
avancar para uma sociedade mais democratica.

Objetivou-se ainda destacar o modelo de formacéo de professores a
partir da racionalidade da pratica, numa viséo critico-reflexiva deixando explicita a
admissao destes serem necessarios para formar professores criticos e autbnomos
que, consequentemente, estardo academicamente preparados para formar seus
futuros alunos da mesma forma.

E, transitando em meio ao constante e dindmico desenvolvimento
social, econémico e cultural impondo mudancas para a formacéo dos cidadaos, nos
ultimos anos a disciplina Educacao Fisica tem buscado se estruturar e estabelecer
como uma area de conhecimento academicamente organizada. Para isso, a forma

como sua proposta curricular esta sendo elaborada tem se tornado objeto de estudo
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de alguns estudiosos (CESARIO, 2008; FRANCA, 2009, PALMA et al, 2008),
preocupados com o compromisso da &rea em formar professores capazes de
realizarem atuacdes significativas no ambito escolar.

Esta preocupacdo com a transicdo da proposta curricular do curso
de Educacdo Fisica sera estudado no préximo capitulo, traduzidos, especificamente,
pela descricdo do processo de construcdo da matriz curricular da formagédo de
professores em Educacado Fisica da Universidade Estadual de Londrina detalhando
as discussoOes, possiveis dificuldades e facilidades para a elaboracdo da proposta
bem como a inferéncia de que profissional era objetivado formar ao longo da histéria
do curso nesta instituicdo de ensino superior.

Diante da perspectiva educacional critica do contexto social,
considera-se Freire (1921 - 1997) como um dos referenciais tedricos mais
significativos, admitindo que formulou uma concepcdo de educacédo libertadora,
partindo de uma visdo humanista critica, que considera a aprendizagem por meio de
todas as instancias inerentes ao homem, sentimentos, pensamentos, acoes. Neste
enfoque, a pratica pedagodgica rejeita a neutralidade do processo educativo,
concebe, portanto, a educacdo como um processo dialégico que conduz ao aluno a
um pensar critico da sua realidade.

Baseando-se nos fundamentos tedricos da proposta educacional de
Freire (2001), a construcdo curricular € emancipatoria e eticamente comprometida
com a humanizacdo. Sao ideias que contribuem para uma concepcdo ampla de
curriculo, visto como um mecanismo de propagacao da ideologia de uma sociedade
materializada nas acdes dos envolvidos no processo educativo na instituicdo de
ensino superior. Assim, compreende-se a pratica curricular como uma totalidade
sociocultural complexa que admite as interacdes existentes no espaco escolar.

Dessa forma podemos afirmar que curriculo é “a corporificacdo dos
interesses sociais e [como a] luta cultural que se processa na sociedade”. Ou seja,
os valores e interesses da sociedade constituem-se na dindmica do cotidiano
escolar, ainda mais que, “interesses e lutas que invadem e transitam na escola,
concretizam-se nas praticas pedagogicas” (SANTIAGO, 1990, p. 25).

Assim como Freire (2001), almeja-se uma proposta curricular na
formacao inicial de professores, compromissada em superar teorias tradicionais que

perpetuam a alienacdo e submissao. O conhecimento ndo pode ser mercantilizado e
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construido conforme interesses politicos. Ideias criticas nao podem ficar “escondidas
e engavetadas” no Projeto Politico Pedagodgico dos cursos com habilitagdo em
licenciatura. E imoral, inconsequente e inadmissivel perante o compromisso que o

ensino superior tem com a sociedade.

Desde o comeco mesmo da luta pela humanizacéo,
pela superagéo da contradicdo opressor-oprimidos,
€ preciso gque eles se convencam de que esta luta
exige deles, a partir do momento em que a aceitam,
a sua responsabilidade total. E que esta luta ndo se
justifica apenas em que passem a ter liberdade
para comer, mas ‘liberdade para criar e construir,
para admirar e aventurar-se’. Tal liberdade requer
que o individuo seja ativo e responséavel, ndo um
escravo nem uma peca bem alimentada da
maquina (p. 55).

Os graduandos devem compreender as relagcbes com o mundo para
além de uma realidade estatica, mas como uma realidade em constante
transformacdo. Devem ser incentivados a enfrentar a realidade como seres da
praxis, que, sendo reflexdo e acdo pode se tornar verdadeira transformadora da
realidade.

Tendo em vista que a escolha do conteudo programético é uma
preocupacao central e nada facil que permeia as discussées no campo tedrico do
curriculo, Freire (2001), destaca que € impossivel haver uma pratica educativa sem
haver conteldo, ou seja, necessariamente precisa de um objeto de conhecimento
que justifique a prética educativa, sendo que o ensino dos contetdos deve associar-
se a uma leitura critica da realidade. Freire salienta que a questdo fundamental que
envolve a escolha do contetdo programatico é de natureza politica, jA que tem a ver
com “que conteudos ensinar, a quem, a favor de qué, de quem, contra qué, contra
quem, como ensinar” (p.45).

Os aportes tedricos do pensamento freireano apresentam a teoria
critica de curriculo como central, devido aos pressupostos apontarem que nenhuma
pratica educativa é neutra e desinteressada, bem como o dialogo como principio
tedrico-metodoldgico na acdo educativa. Nesta proposta curricular, a construcéo do

conhecimento na graduagdo para futuro professor, possibilitara ao estudante maior
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dominio de intervencgdo para transformar as situa¢gées menos humanas em situagéo
mais humanizadas e humanizadoras. Cria possibilidades ao futuro professor para a
busca constante de conhecimento e acdes capazes de modificar a realidade, com
respeito e responsabilidade consigo e com toda a sociedade na qual esta

compromissada em atuar enquanto professor.
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CAPITULO IV

EDUCACAO FiSICA E O PROCESSO DE FORMACAO DE PROFESSORES

So6 pode ser autbnomo aquele que pode escolher. S6 pode

decidir o melhor aquele que puder escolher entre possiveis de
qualidade. S6 pode ter opgdes aquele que formou sua base de
conhecimento de forma diversificada. Aquele que ndo tem como optar
tem que ficar com os modelos impostos

(FREIRE, 2001, p. 105).

E fato atribuir & educacdo o dever de contribuir para que o sujeito
tenha um desenvolvimento integral, autbnomo e critico na sociedade em que Vvive,
logo, é necessario que o professor conceba uma visdo critica de mundo e de
sociedade, levando em consideracéo fatores econémicos, politicos e ideoldgicos em
sua pratica pedagdgica (MALACO, 2006).

Defende-se a perspectiva critica como concepc¢ao fundamental para
a formacdo de professores e sua atuacdo docente, entendendo que esta € a
perspectiva capaz de promover a indissociabilidade de teoria e pratica, ou seja, a
praxis e, também, de envolver e articular aspectos técnico-pedagdgicos e
humanisticos.

Nesta dissertacéo, houve um esforco em compreender teoricamente
as relacdes que influenciam na formacdo de professores para uma atuacao
significativa em meio o compromisso de participacdo consciente em promover um
ensino emancipatério, capaz de tornar os alunos cidadaos autbnomos, criticos e
agentes ativos na construgcdo do seu conhecimento. Com isso, percebeu-se a
complexidade em proporcionar uma formacdo docente que contemple todos os
elementos necessarios almejados para este professor adentrar no ambiente escolar
assumindo toda a responsabilidade que tem ao adquirir a licenca para formar.

Com os estudos realizados para compor esta dissertacéo, percebeu-
se que parte da maneira (porque fatores como a formacdo continuada e
responsabilidade pessoal para com o ato de ensinar, cada sujeito que graduou-se

professor tera a consciéncia para si construida a partir de suas significagbes) como o



85

professor ira atuar no local de ensino, dependera, consideravelmente, da forma
como a instituicdo formadora de docentes estrutura o projeto curricular do curso com
habilitacdo em licenciatura. Assim, a emergéncia em admitir epistemologicamente
um curriculo que tenha principios da subjetividade, da complexidade, de considerar
a realidade e necessidade de cada grupo social respeitando a cultura do ambiente
que se insere, levanta a problematica deste capitulo em desvelar como a &rea de
conhecimento Educacéo Fisica reagiu e tem reagido as discussbes e busca por
formar bons professores.

A partir de agora, o foco volta-se para o Curso Educacéo Fisica. Sua
trajetoria sera apresentada com a finalidade de reconhecermos que professor esta
universidade perspectiva formar. A seguir, apresenta-se, brevemente, sobre a
legitimacado deste Curso de um modo em geral para, assim, analisar sobre o Curso
em especifico da Universidade Estadual de Londrina, com habilitacdo em

Licenciatura.

Educacdo Fisica: a legitimacdo de uma area de conhecimento

As primeiras atividades que originaram a atual Educacdo Fisica
ocorreram na época da Antiguidade, quando ainda reconhecia-se como Ginastica, e
tinha como finalidade prover uma educac¢do, adquirir saude e bom carater, dando
origem as primeiras ramificacfes da Ginastica: Médica, Militar e Atlética (PEREIRA,
2006).

Na ldade Média, marcou-se a queda desta Ginastica jA que era
reconhecida como pagéa segundo os preceitos religiosos que dominavam na época.
O que passa a existir sdo apenas os exercicios fisicos, lutas e justas, com o detalhe
de que deveriam preparar um ideal de homem para defender a Patria e os ideais da
Igreja (PEREIRA, 2006).

O periodo renascentista resgata a Ginastica, que tinha como base a
importancia da cultura do movimento, preocupando-se com o aperfeicoamento
corporal, intelectual e moral do homem, todos direcionados para uma pratica de

exercicios fisicos em prol da saude e considerados necessarios na formacédo de
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jovens, por isso, fundamentais na escola, ainda que sem sistematizagao e finalidade
didatica como dos dias atuais (ORO, 1999).

Nesta época, identificamos varios educadores como sendo o0s
precursores da Ginastica. Dentre eles, salientamos os italianos
Vittorino da Feltre (fazia com que seus alunos praticassem a
Ginastica, 0s jogos, a esgrima, a natagdo, a equitagdo, a corrida, a
luta, arco e flecha, exercicios de resisténcia ao frio e ao calor,
estimando e estimulando pela unido em grupo) e Jerénimo Mercurial
(adepto dos ideais de Galeno, se torna importante no Renascimento
por estudar os efeitos, vantagens e inconveniéncia da Ginastica mal
dosada, defendendo que pode ser dividida em trés partes:
preparatdria, fundamental e respiratéria) (RAMOS apud BERTONI,
2011, p.1323).

A Modernidade €é marcada pela dualidade evidenciada pelo
racionalismo cartesiano, em que concebe a divisdo de homem entre corpo e alma, e
a “mais importante” é a parte que o caracteriza como o ser pensante (GONCALVES,
1994). A ideologia mecanicista de Descartes influencia a sociedade em diversos
setores, logo, pode-se perceber resquicios até hoje da mesma na concepcao de
muitos profissionais da Educacdo Fisica ja que, junto a uma era de Revolugéo
Industrial, o objetivo da Ginastica é a mecaniza¢cdo do homem via corpo. E foi neste
ambiente que sinalizaram-se as primeiras finalidades pedagdgicas organizadas que
resultaram, mais tarde, Educacéo Fisica.

John Locke, em 1693, foi um dos precursores que marcam a
transicdo da Ginastica para a Educacédo Fisica, sendo ele o primeiro a utilizar esta
expressdo, que tinha como finalidade pedagogica a habilidade motora, saude e
carater, sem grandes preocupacbes ou contribuicbes para a construcdo de
conhecimento pelo sujeito por meio do seu movimentar (ORO, 1999).

O percurso histérico da génese da Educacao Fisica esteve longe de
ter seus fins atrelados a promocdo de um homem integral, social e cultural e
reflexivo na sociedade, objetivos tdo almejados nos dias atuais. Para dissociar a
concepcdo da area de conhecimento destinada aos cuidados de um fisico sem
intencionalidade, objetivos educacionais e constru¢cao de conhecimento, a Educacgao
Fisica entra em uma crise epistemoldgica a partir da década de 80, assim como a

area da Educacao de um modo em geral.
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Ainda que superficialmente, pdde-se observar por meio do percurso
histérico a trajetéria da area Educacdo Fisica, o qual percebeu-se pouca ou
nenhuma preocupacdo com fins pedagodgicos em que objetivava a formacao de
cidaddos conscientes que agem, interagem, sentem, expressam, aprendem como
seres humanos uno que movimentam-se intencionalmente. A Educagdo Fisica
atribuiu-se uma falsa ideia de dualismo, de um “cuidado” com o corpo e sem relagao
com aprendizagem, porém, ha algumas décadas, um empenho dos profissionais
desta area de conhecimento em superar esta concepcdo equivocada e
marginalizada para a atualidade.

A Educacao Fisica no Brasil tem convivido com novos principios
sobre a questédo da formacao inicial de seus professores. Ha preocupacdes e muitos
guestionamentos sobre essa formacédo e a futura atuacdo profissional, sendo que
alguns temas tém se tornado foco central dessas discussdes, como: 0s saberes
necessarios para formacdo docente; os curriculos dos cursos de licenciatura; a
divisdo das habilitacbes em licenciatura e bacharelado da graduacdo em Educacgao
Fisica; os objetivos da formacdo dos futuros docentes. Ao buscar entender estes
temas, pode-se perspectivar uma significativa formacdo de um profissional da
docéncia, considerando que tornar-se bom professor, € aquele capaz de atuar de
forma condizente as necessidades da sociedade na qual esta inserido, admitindo o
contexto real com pressupostos da teoria critica da educacao.

A partir da preocupacao central de fazer com que a Educacéao Fisica
ocupasse, efetivamente, seu espaco enquanto componente curricular, abordagens
foram surgindo colaborando para intensificar as discussoes e reflexdes por parte dos
profissionais da area sobre o valor dela enquanto praxis educativa.

Os PCNs esclarecem que:

As abordagens que surgiram, foram inspiradas no momento
histérico social pelo qual passou o pais as novas tendéncias da
educacdo de uma maneira geral, além de questbes especificas da
propria Educacdo Fisica. Essas abordagens resultaram da
articulagdo de diferentes teorias psicoldgicas, sociologicas e
concepcOes filosoficas. As abordagens que tiveram maior impacto
a partir de meados da década de 1970 sdo comumente
denominadas de Psicomotora, Construtivista e
Desenvolvimentista, com enfoques da psicologia critica e com
enfoque sOcio-politico e a mais atual denominada de Cultura
Corporal (BRASIL, 1997, p.22-23)
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Tanto ao se habilitar em Licenciado ou Bacharel, o graduado, deve
saber proporcionar, por meio de experiéncias motoras, 0 conhecimento e
consciéncia corporal, o que 0o seu movimento culturalmente construido reflete no seu
convivio social enquanto sujeito, cidaddo ativo (PALMA et al, 2008, 2010). Diante
disso, é de fundamental importancia repensar e reestruturar os curriculos dos cursos
de formacdo em Educacédo Fisica, para que possam atender as reais necessidades
da sociedade e, sobretudo, legitimar a &rea (GHILARDI, 1998).

No final da década de 1970, e inicio da década de 1980, houve uma
crescente movimentacdo tedrica com as eleicbes diretas de governadores dos
estados. O clima de efervescéncia ideoldgica proporcionou um salto de producdes
tedricas extremamente importantes no campo educacional. Ocorreu um sisteméatico
aprofundamento do pensamento marxista com campo pedagoégico, resultando em
contribuicdes decisivas que deram inicio a possiveis saidas para impasses da teoria
educacional (GONCALVES, 1994). E, para identificarmos como se deu a busca por
tornar-se um bom professor de Educacdo Fisica na Universidade Estadual de
Londrina, uma breve trajetéria de sua constituicao histérica sera apresentada.

A Universidade foi constituida a partir da juncdo das faculdades ja
existentes em Londrina. Estas passaram a serem unidades (Faculdade Estadual de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Londrina; Faculdade de Direito de Londrina;
Faculdade Estadual de Odontologia de Londrina; Faculdade de Medicina do Norte
do Parand; Faculdade de Ciéncias Econdmicas e Contabeis de Londrina)
regulamentadas por uma comissao especial de representantes, responsavel por
elaborar as normas estatutarias que fossem necesséarias (MAZZIO, NASCIMENTO
(orgs), 1997).

Na UEL, o curso de Graduacdo em Educacéo Fisica foi implantado,
inicialmente, vinculado ao Centro de Educacdo. A primeira turma iniciou as
atividades letivas em fevereiro de 1972. A Resolu¢ao/UEL n° 53, de 26 de outubro
de 1971, delimitou 40 vagas para a graduacao no curso de Educacao Fisica, sendo
gue destas vagas 20 seriam destinadas aos homens e 20 para as mulheres.

No inicio das atividades do curso de Educacdo Fisica, o0s
professores, assim como hoje, eram 0s responsaveis por elaborar o curriculo do

curso. A grande diferenca € que, naquela época, muito dos professores



89

desconheciam sobre as teorias de curriculo bem como os componentes do mesmo.
As disciplinas eram estruturadas conforme experiéncia da area destes docentes,
somado aos ideais tradicionais de um pais conservador: o futebol era sé para
homens, basquetebol para ambos os sexos e a natacdo e handebol eram para as
mulheres (MAZZ10, NASCIMENTO (orgs.), 1997).

O processo de implantacdo do curso de Educacgdo Fisica, se
comparado com os dias atuais, poderia considera-lo precario. Os estudantes de
Educacao Fisica tinham que se locomover para distintos lugares na cidade conforme
as disciplinas que deveriam cursar. Esta locomocdo perpassava desde a
necessidade de disciplinas bioldégicas no centro da cidade com profissionais
formados nestas areas afins, até escolas ou espacos na periferia que
disponibilizavam suas estruturas para que houvesse o aprendizado da natacéo,
atletismo, entre outros (MAZZIO, NASCIMENTO (orgs.), 1997).

A elaboracao deste primeiro curriculo estabelecia a formacédo em
regime de créditos. A selecdo dos candidatos para ingressarem no curso era realizar
uma prova de mdltipla escolha e, também, prova de habilidades em um menor
tempo, que continham na distribuicdo de disciplinas ofertadas no curso de Educacéo
Fisica. Com pouco ou sem embasamento telrico/pratico e experiéncia na
elaboragdo do como este curso seria estruturado, o curriculo ficou pronto em apenas
24 horas. Um detalhe curioso para sua histéria, os alunos graduandos foram
selecionados antes mesmo que o0s docentes responsaveis pelas disciplinas
(MAZZI0, NASCIMENTO (orgs.), 1997).

A organizagdo, a estrutura e o funcionamento, bem como as
adequacbes da Universidade ocuparam todo o ano de 1970 e o
primeiro semestre de 1971. Pelo Parecer n° 529/71, de 18 de
agosto de 1971, o Conselho Federal de Educagdo opinou pelo
RECONHECIMENTO DA UEL, o que motivou o Decreto
Presidencial de n® 69.324, de 7 de outubro de 1971 (D.O.U. de 8
de outubro de 1971). Por este Decreto a UEL atingiu a condi¢éo
plena de UNIVERSIDADE, podendo exercer sua autonomia
didatica-cientifica, administrativa, financeira e disciplinar, o que a
credenciou para, inclusive, criar cursos. Foi o que fez com o de
Educacdo Fisica e Técnica Desportiva. Em 26 de outubro de
1971, pela Resolugdo/UEL n° 53/71, Art. 1°, foi criado o Curso de
Educacéao Fisica.

A Resolugéo determinou a instalagdo dos cursos criados pela
Resolucao/UEL n° 53/71 dentre os quais o de Educacao Fisica
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para o ano de 1972 (1° ano), oferecido pelo sistema seriado neste
ano, devendo proceder-se a estruturacao e implantagcéo do regime
de crédito, a partir de 1973. A Resolucdo/UEL n° 5871,
determinou o inicio das atividades letivas para o dia 17/02/72
(MAZZIO, NASCIMENTO orgs., 1997, p. 36).

Foi publicado no Diario Oficial da Unido o Decreto n® 77.343 de 24
de marco de 1976, o reconhecimento do curso de graduacdo em Educacao Fisica e
Técnica Desportiva, ato que autoriza a Universidade expedir o diploma de
Licenciado ao graduado neste curso permitindo o exercicio profissional tanto no
ambito escolar quanto da saude. Reconhecia-se como a formacdo generalista na
Educacéo Fisica (MAZZIO, NASCIMENTO (org.), 1997).

Este profissional graduava-se em um formato de curriculo que
impossibilitava aprofundar em conhecimentos de um especifico setor ao que poderia
trabalhar. Impossibilitava o graduando de conhecer sobre o sujeito a quem iria
destinar seu trabalho, mais ainda, impossibilitava entender o como; por que e o que
iria contribuir para a vida do sujeito o qual estaria atuando, embora reconheca que
era a concepcao de area que tinha a época.

A forma como que se concebia a pratica docente a partir de uma
“formacao generalista”, pode se dizer que era a forma como estava estruturado na
Proposta Curricular deste Curso. Apesar da existéncia de estudos que buscavam a
melhora do ensino, de uma formacéo critica de educacao, ainda era pouco refletido
e discutido para a implementacao desta visdo critica na estruturacdo curricular do
Curso de Educacao Fisica.

Levando em consideracdo todos os percalcos e a Vvisivel
necessidade de efetivagcdo de uma politica educacional especifica para o que seria
importante para e na formacao de professores, por meio do Conselho Nacional de
Educacado, com a promulgacéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(Lei n°® 9394/96), regulamentou-se novas politicas e novas legislacdes que serviram
para nortear a organizacdo e a estruturagcdo dos cursos de formacao inicial,
admitindo que aos cursos de Licenciatura é indispensavel a pratica didatico-
pedagogica melhor e mais articulada com a realidade do contexto educacional.

E, jA que o objeto de pesquisa desta dissertacédo € a formacao inicial
de professores do curso de Educacao Fisica da Universidade Estadual de Londrina,
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nada mais coerente do que se entender como se deu a transicdo de uma graduacao
conceituada como Generalista para a Licenciatura Plena. A histéria a seguir,
constituiu-se a partir do relato vivido, por meio de uma entrevista a essa
pesquisadora, por um professor que esteve presente em todos 0s processos da
institucionalizacao curricular do curso.

Em questdo de matriz curricular, o curso passou por trés fases
distintas: a 12 foi a implantacdo do curso em 1972 sendo orientado pela Resolugéo
de 1969; a 22 data de 16 de junho de 1987 a Resolucdo CFE n°03, vista o Parecer
215/87 que fora modificada, tendo a primeira turma a partir desta reestruturacdo em
1990, pois houve um prazo para que se adequassem a tais modificacdes
curriculares; e a 32 realizou-se em 2005 a partir das Resolu¢des 01/02 e 02/02, do
Conselho Nacional de Educacao.

A elaboracdo da Resolugdo de 87 permitia que a universidade
ofertasse a graduacdo para obter a habilitacdo de Bacharel ou Licenciado em
Educacéo Fisica, porém, na Universidade Estadual de Londrina, o curso mantinha a
graduacdo do profissional licenciado, com caracteristicas generalistas, voltado,
principalmente para a area esportiva, 0os assuntos do contexto escolar ficavam
restritos a poucas disciplinas. A época esse fato era compreensivel, visto que eram
poucas as discussdes, no Brasil e entre o corpo docente da UEL, sobre o pensar na
profissionalizacdo da area de conhecimento da Educacao Fisica.

A matriz curricular tinha como principal caracteristica a preparacao
esportiva dentro do contexto escolar e, como fundamentacéo tedrica, embasava-se
na biologia. Portanto, pode-se dizer que, ao que o curriculo se propunha para a
formacdo de seus profissionais, era uma estruturacdo que dava subsidios suficientes
para o que os profissionais fariam no ambiente escolar: “esportivizar’ seus alunos,
sendo que este era diferente de treinamento esportivo.

Com as altera¢cfes da Resolucao de 87, o curso de Educacao Fisica
na Universidade Estadual de Londrina fez adaptacdes na matriz curricular do curso:
as disciplinas contidas no curriculo ja existente e distribuiram-nas de acordo com as
areas de conhecimento de formacéao geral e de aprofundamento recomendadas pela
Resolucdo. Assim pode-se inferir que, inovacgéo curricular ndo houve nesta transicéo
de curriculo, mas sim uma readequacgdo de disciplinas das quais formavam, ainda,

um profissional voltado para o esporte com fundamentos da biologia.



92

A divisdo, propriamente dita, na UEL no Curso de Educacéo Fisica
em duas habilitagbes com op¢do no ato da matricula no vestibular, distintas
caracteristicas e local de atuacdo determinado, realizou-se a partir da Resolucéo
CNE/CP 01 de 18/02/2002, sendo que na Universidade Estadual de Londrina, esta
implantagdo passou por um processo complexo de aceitagdo dos docentes que
ministravam aulas neste curso.

O grupo de professores responsavel por elaborar a proposta
curricular do curso de Educacao Fisica com habilitacdo em Licenciatura, passou por
algumas situacées de questionamentos do grupo que concebia uma Educacgao
Fisica como mais biolégica e técnico-esportiva, alegando que estariam acabando
com esta area de conhecimento. A justificativa do grupo contrario aos objetivos e
necessidades para uma formacdo inicial de professores era de que estariam
acabando com o esporte, pois era assim que entendiam a Educacdo Fisica. A
proposta para o curriculo da Licenciatura diminuia, consideravelmente, a carga
horaria de disciplina que ensinava esporte que predominava quando Generalista nos
dois primeiros curriculos.

Neste periodo de 2002, havia varias discussdes sobre a necessaria
transcendéncia da Educacdo Fisica no mundo todo, com intuito de afirmar sua
legitimacdo como area de conhecimento com saberes especificos a serem
ensinados. Na Universidade de Londrina, porém, havia certa resisténcia de grande
parte de professores em elaborar uma proposta curricular que objetivasse a
transposicdo de saberes préprios da Educacdo Fisica e a resignificacdo dos
mesmos para e na formagéo escolar. O grupo menor formado por professores que
preocupavam-se com 0 reconhecimento da Educacdo Fisica como uma éarea de
conhecimento, com estudos especificos para ambientes distintos de atuacéo,
passou a reunir-se em prol uma formacgéo voltada para o ambiente escolar, e foi
neste cenario que iniciaram-se as discussfes para uma Licenciatura que formasse
professores de Educacéo Fisica capazes de transformar o conceito de formacao no
ambiente escolar.

A partir de avaliacbes do projeto curricular feitas pelos docentes e
discentes deste curso, o grupo de professores, percebeu-se que o paradigma que

sustentava o curriculo antigo precisaria ser alterado, resultando em outras
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modificagcdes que deveriam ser realizadas pensando em formar um professor que
desse conta das suas atribui¢cdes de formador e mediador de um processo.

Para a mudanca de paradigma que fundamentaria o curriculo do
curso de Educacao Fisica, cerca de 1/3 dos professores que compunham o Unico
colegiado existente, resistiam a mudanca por razao da grande influéncia advinda do
esporte. Entdo, ao submeter a proposta curricular com preceitos paradigmaticos da
teoria critica de educacdao, localizando internamente o Curso na area de ciéncias
humanas e ndo mais na area biolégica como nos curriculos anteriores, tanto era a
resisténcia de alguns professores, que tentaram, a revelia do colegiado de curso,
responsavel para avaliar, ampliar e construir o curriculo, elaborar, paralelamente,
uma proposta a mais, porém foi refutado jA& que o grupo maior e resistente nao
tinham argumentos suficientes para que a proposta da Licenciatura fosse
desaprovada.

Para a elaboracdo da proposta curricular, os professores que
formavam o grupo responséavel por tal tarefa, preocuparam-se em estudar as
pesquisas e estudos que discutiam questdes que fundamentava a docéncia, dentre
elas: a formacéo inicial de professores, o caracterizava e quais elementos eram
necessarios para tornar-se um bom professor. Este grupo de professores levou
cerca de oito meses para escrever a “nova’ proposta curricular, sendo que se
reuniam uma vez por semana para elaboracdo e a cada quinze dias numa espécie
de plenaria, na qual todos os professores do Centro de Estudos eram convidados a
trazer sugestdes e observar 0 avanco da comissdo, ou seja, foi um processo
exaustivo de mudancga necessaria para a formacao inicial de professores.

Ao mesmo tempo, outro grupo de professores se formou, entre eles
dois professores faziam parte das duas comissdes de trabalho, com o objetivo de
haver um didlogo entre os curriculos, estruturando uma proposta curricular
especifica para a habilitacdo Bacharelado em Educacéo Fisica.

Hoje, encontramos uma realidade um pouco modificada, em parte,
gracas as discussdes sobre a identidade do curso e aos novos conhecimentos
produzidos e distintos para a area de atuacéo do recém-formado. A partir de 2005, a
Universidade Estadual de Londrina, passa a oferecer a formacdo, em cursos
distintos, em Educacdo Fisica com habilitacdo em Licenciatura e Bacharelado.

Consequentemente, houve necessidade de uma nova estruturagéo curricular com os



94

conhecimentos especificos e necessarios para cada uma das habilitacbes da
Educacéo Fisica.

Na RESOLUCAO CEPE n° 32/2005, ha uma nova Proposta
Curricular do Curso, em prol a constituicdo da especificidade de uma Licenciatura,
de um Curso com o compromisso social de formar professores. Para isso, a matriz
curricular delineou Diretrizes perspectivando elencar objetivos e estruturas
disciplinares capazes de promover a formacdo de um professor com um perfil de
associar ensino, pesquisa e extensao, pautada em principios da interdisciplinaridade
e da reflexd@o critica, por meio da reflexao dialética — praxis, por meio de uma acao
orientada para a apropriacdo e producdo dos conhecimentos tedricos, cientificos e
técnico-praticos e sua transposicdo pedagdgica. Ou seja, tendo em sua estrutura o
foco da habilitagdo em Licenciatura, o Curso passa a preocupar-se com uma relacéao
de aluno ativo, de relacdo dialégica entre professor aluno que, alguns cursos com
habilitacdo em Licenciatura, de forma a buscar atender as especificidades de um
ensino significativo.

Esta Resolucdo de 2005 colaborou significativamente para que
houvesse uma ressignificacdo da atuacdo e formacdo para os graduados em
Educacéo Fisica. E, ndo é exagero dizer, que para a habilitagdo em Licenciatura a
busca por tornar professores conscientes da responsabilidade de legitimar a
importancia de sua area de conhecimento no ambiente escolar, foi fundamental.

A partir do vestibular de 2010, houve alguns ajustes no curriculo,
permanecendo a mesma linha teérica, perfil, e os objetivos do curso. Houve uma
alteracdo, indicada pela Resolucdo CNE 03/2005, de hora/aula para hora cheia, bem
como acréscimo de cinco disciplinas, houve ainda uma adequacdo de algumas
disciplinas no ano escolar de oferta. Essas pequenas alterac6es foram propostas
pelo Colegiado de Curso depois de varias avaliacbes realizadas pelo corpo docente
e dos estudantes (RESOLUCAO CEPE n° 0255/20009).

O cenario de um curriculo atual: como formar bons professores?

Neste estudo, considera-se que o ato de aprender é um processo

resultante da integracdo de ressignificar conhecimentos ja existentes, sendo que
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este “novo” conhecimento passa por influencias de valores, crengas, experiéncias
entre outras caracteristicas individuais. Portanto, para a construcdo do
conhecimento, o individuo deve interagir e agir com e no meio em que Vvive,
participando ativamente da complexidade de aprender a aprender, tomada de
decisOes, transformar situagdes ja existentes.

A &rea de conhecimento Educacao Fisica, como vista anteriormente,
traz consigo uma forte heranca cartesiana, em que, ontologicamente, considera o
humano em uma divisdo entre corpo e alma. Porém, séo grandes os esforcos para a
superacao desta visdo, buscando transformacdes de uma concepg¢édo marginalizada
para que entenda o ser humano como agente pensante que interage no mundo
corporalmente e intencionalmente, participando do processo de construcdo do
conhecimento como sujeito uno que €. E, grande responsabilidade em propagar esta
concepcdo e significacbes, deve partir da formagcdo em Educacdo Fisica,
principalmente, da transposicdo de conhecimentos do professor desta area de
conhecimento.

A partir deste topico que iniciar-se-d0 as inferéncias do que o
curriculo do curso de Educacao Fisica — Licenciatura da Universidade Estadual de
Londrina perspectiva formar seus professores. Apontar-se-80 0s pontos que indicam
a formacé@o e conhecimentos necessarios para graduar-se um professor e, levando
em conta as todos os aspectos jA elencados pela revisdo na literatura do que
espera-se para caracterizar-se um necessario professor consciente e responsavel
com e na educacao dos dias atuais.

No Projeto Curricular aprovado e estabelecido pela Resolugéao
CEPE-UEL n° 0255/2009, as disciplinas sao divididas em quatro areas: a) Principal —
conhecimentos proprios da docéncia; b) Basica — conhecimentos provenientes da
Educacédo Fisica; c) Complementar — conhecimentos procedentes as relacdes da
formacao; e, d) Estagio Curricular Supervisionado, Trabalho de Concluséo de Curso

e Atividades Académicas Complementares.
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QUADRO 1 - Quadro Geral Demonstrativo por area.

AREA CH PERCENTUAL
Principal 510 17.89
Basica 1140 40,00
Complementar 540 18.95
Estagio Curricular Supervisionado 400 14.04
Trabalho de Concluséo de Curso 60 2.10
Atividades Académicas Complementares 200 7.02
Total 2850 100

FONTE: Resolugéo CEPE n° 0255/2009.

Para a reformulacdo do projeto curricular do curso, viu-se a
necessidade, dentre outros fatores, de estabelecer um referencial que sustentasse
epistemologicamente a visdo de ensino e professor que pretendem propagar. Para
tal, optou-se pelo movimento culturalmente construido como sendo o que
designasse o0s saberes especificos do ensino da Educacdo Fisica, admitindo o
homem como um ser que traz em si, a partir do biolégico, caracteristicas ideologicas
de sua cultura e sociedade no qual esta inserido, com todas suas influéncias e
interferéncias.

Nesta perspectiva, o entendimento do movimentar-se humano para

a Educacéo Fisica na premissa do curriculo instituido para este curso é:

A expressao corporal € uma linguagem, um conhecimento universal,
patrimdnio da humanidade que igualmente precisa ser transmitido e
assimilado pelos alunos na escola. A sua auséncia impede que o
homem e a realidade sejam entendidos dentro de uma visdo de
totalidade (COLETIVO DE AUTORES apud RESOLUCAO CEPE n°
0255/2009).

Atendendo a crescente complexidade em que constitui-se a
sociedade, exigindo um olhar cada vez mais critico dos sujeitos que a (trans)
formam, a intencionalidade de ensino proposta pela estruturacao curricular do curso
de Educacéo Fisica que esta sendo analisado refere-se ao saber universalizado,
que remete a sistematizacdo de conhecimento produzidos pela humanidade, sendo

estes resignificados pelos cidadaos e seu grupo social, por isso:
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[...] a importéancia de se pensar a formagdo de um professor de
Educacdo Fisica que assuma como proposta metodolégica uma
pratica educativa que parta da compreensdo de que o patamar de
entendimento da realidade procure superar o olhar do senso comum,
sem desconsidera-lo, visto ser ele um olhar acritico, ao mesmo
tempo em que perceba a efetiva necessidade de que haja uma
apropriacdo ativa da cultura para a construcdo e vivéncia de uma
vida mais critica, condicdo primeira para a consolidacdo de uma
cidadania ativa (RESOLUCAO CEPE n° 0255/2009).

Portanto, pode-se perceber que o projeto curricular proposto, baseia-
se em uma pratica pedagodgica partindo de preceitos dialégicos, na qual valoriza-se
as experiéncias e a cultura em que o sujeito esta inserido, em uma relacéo intima
com a construgdo de novos conhecimentos por meio da intervencdo de uma boa
atuacdo docente, repleta de sentido e significado, resultando de uma
intencionalidade de ensino.

De acordo com a Resolucdo CEPE n° 0255/2009, a Licenciatura em
Educacdo Fisica da Universidade Estadual de Londrina, compreende que para
formar seus professores a partir de uma pratica mediadora preocupada em
possibilitar as transformacfes sociais, esta area de conhecimento deve ser
entendida pelo curriculo e, consequentemente pelos docentes da formacéo inicial,
como uma prética social que deve ser construida coletivamente na proposicdo de
formar futuros professores criticos-reflexivos, capazes de transpor o conhecimento
necessario para que, o graduado professor, atue conscientemente do compromisso
em formar cidaddos em qualquer que seja o ambiente educacional.

Além do que,

A fundamentacd@o principal para a construcdo da sustentacdo da
pratica pedagbgica proposta no projeto é o principio de que a
representacdo sobre a formacdo do professor de Educacdo Fisica
remete a ideia de que esta deve ser focada por um multiolhar, ou
seja, um olhar plural. A op¢&do por este encaminhamento foi feita
porgue, nos ultimos anos, a Educacéao Fisica esta padecendo de um
mal que, de uma maneira geral, acometeu as ciéncias no decorrer de
toda a modernidade: a desenfreada busca por uma alta
especializagdo de seus saberes especificos e intervengcées no
mundo (RESOLUCAO CEPE 255/2009, ltem 03, p.7).
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Esta atuacdo profissional se tornara realidade se na elaboragéo dos
campos de conhecimentos propostos na formulacdo da Proposta Pedagdgica do
Curso prevalecer, dentre as disciplinas, ementas e conteudos que favorecam ao
futuro professor perspectivas, visées de mundo e conhecimento técito a partir de
teorias criticas de educacdo, e mais, que aproxime o graduando a epistemologia,

identidade e objetivos do ensino de Educacéao Fisica.
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CAPITULO V

A ANALISE: EM BUSCA DE RESPOSTAS

[...] a educacéo de qualidade deve propiciar ao (&)
estudante ir além dos referentes presentes no seu mundo
cotidiano, assumindo-o e ampliando-o, transformando-se
assim, em um sujeito ativo na mudanca de seu contexto.
(MOREIRA e CANDAU, 2007, p. 21.

Como ja delimitado anteriormente na metodologia, entendeu-se que
para identificar se o Curso de formacé&o inicial de professores de Educacéo Fisica da
Universidade Estadual de Londrina esta promovendo uma graduagédo que possibilite
uma atuacado docente significativa seria imprescindivel analisar os principios
norteadores, objetivos e todas as disciplinas que compdem o Projeto Politico
Pedagogico observando a coeréncia entre esses aspectos designadas para habilitar-
se Licenciado.

O Curso de Educacdo Fisica, assim como outras &reas de
conhecimento, contempla, em sua estrutura curricular, disciplinas especificas dos
saberes da area. Defende-se que estes saberes devem ser articulados em todos os
momentos com os principios de se formar professores. Professores esses capazes
de intervir de maneira comprometida, reflexiva, repleta de significados, que no
momento da atuacdo possa oferecer possibilidades para seu aluno refletir,
ressignificar e construir os conhecimentos apreendidos e que se tornam fundamental
para a promocado de um cidaddo ativo e criticamente consciente na complexa
sociedade.

Esta atuacao profissional se tornara realidade se na efetivacdo do
projeto curricular que fundamenta o Curso, prevalecer, dentre as disciplinas,
ementas e conteudos que favorecam ao futuro professor perspectivas, visdes de
mundo e conhecimento tacito a partir de teorias criticas de educacédo, e mais, que
aproxime o graduando a epistemologia, identidade e objetivos do ensino de
Educacéo Fisica.

Na Resolucdo CEPE N° 0255/2009, o Curso de Educacdo Fisica

com habilitagdo em Licenciatura da Universidade Estadual de Londrina, contempla
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47 (quarenta e sete) disciplinas distribuidas ao longo dos 04 (quatro) anos de

formacao inicial, sendo elas distribuidas em 03 (trés) areas:

QUADRO 2 - Area Principal:

DISCIPLINAS CARGA PERCENTUAL DA
HORARIA AREA
Educacdo Fisica e Pessoas com Necessidades Educacionais 30
Especiais |
Educacdo Fisica e Pessoas com Necessidades Educacionais 60
Especiais Il
Histdria da Educagao no Brasil 60
Intervencdo Docente e Formagao Profissional em Educagao 60 17,89
Fisica
Organizagao Curricular na Educagao Fisica | 60
Organizagao Curricular na Educagao Fisica Il 60
Politicas Educacionais e Educagdo Fisica 60
Processo Ensino-Aprendizagem na Educacao Fisica | 60
Processo Ensino-Aprendizagem na Educagao Fisica Il 60

Extraido da Resolucdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 3 - Area Basica:

DISCIPLINAS CARGA PERCENTUAL DA AREA
HORARIA
Cinesiologia do Movimento Humano 30
Comportamento Motor | 60
Comportamento Motor Il 60
Danga e Educagao 60
Esporte, Educacao e Sociedade 60
Fisiologia da A¢ao Motora 60
Ginastica e Educagdo 60
Histéria da Educagao 60
Jog’os e Edlfcagao __ 60 40’00
Saude, Sociedade e Educagao Fisica 30
Teoria e Metodologia da Danga 60
Teoria e Metodologia da Ginastica 60
Teoria e Metodologia de Atividades Motoras Aquaticas 30
Teoria e Metodologia de Esportes Coletivos | 60
Teoria e Metodologia de Esportes Coletivos Il 60
Teoria e Metodologia de Esportes Individuais | 60
Teoria e Metodologia de Esportes Individuais Il 60
Teoria e Metodologia dos Esportes e Modalidades Alternati 30
Teoria e Metodologia de Lutas 60
Teoria Geral da Ginastica 60
Teorias e Metodologias do Jogo 60

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009
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DISCIPLINAS CARGA PERCENTUAL DA
HORARIA AREA
Anatomia do Aparelho Locomotor 60
Antropologia 30
Antropometria 30
Biologia Celular na Educagao Fisica 30
Filosofia 60
Introdugao a Fisiologia 30
Construgido do Sujeito Moral e Etico na Instituicdo Educativg 30
Organizacao do Estagio Curricular Supervisionado | 30 18,95
Organizagdo do Estagio Curricular Supervisionado Il 30
Prevencgdo de Acidentes nas Aulas de Educagdo Fisica 30
Projetos de Pesquisa em Educagdo Fisica 30
Sociologia 30
Teoria do Conhecimento 30
Educacao Fisica e Ciéncia 30
Topicos Especiais de Pesquisa em Educacao Fisica 30
Libras 30

Extraido da Resolu¢cao CEPE N° 0255/2009

Para andlise das disciplinas, decidiu-se destacar “pontos”

Resolucdo CEPE n° 0255/2009 que apontam o perfil profissional de professor que a
graduacdo de Educacdo Fisica - -Licenciatura objetiva formar. Estes pontos séo
fragmentos do texto do Projeto Politico Pedagdgico que foram escolhidos conforme
considerados orientadores para a formacédo na Licenciatura, sendo traduzidos pelas
Diretrizes do Curso, Objetivos Gerais e Especificos e, por fim, pelo Perfil do
Concluinte. O quadro abaixo foi designado para ilustrar alguns destes pontos

descritos anteriormente servindo como base fundamental para realizar as anélises

das disciplinas.
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QUADRO 5 - Fragmentos Resolucdao CEPE N 0255/2009

RESOLUGAO CEPE N° 0255/2009

DIRETRIZES DO CURSO

Art. 22 O Curso de Licenciatura em Educacdo Fisica esta voltado para
a formagdo de professores com vista a atuagdo na Educagdo Fisica na
escola junto a Educagdo Basica nos diferentes niveis e nas modalidades de
ensino.

Art. 32 Os saberes da Educagdo Fisica devem ser articulados
objetivando capacitar o estudante a superar a leitura do mundo feita em
nivel do senso comum para um nivel de consciéncia critica.

§ 22 A Licenciatura em Educagdo Fisica parte do principio de que
educar é um ato politico e que a escola estd comprometida com uma
concepgdo de mundo fundada na ideia de que estudante e professor sdo
sujeitos da construcdo do processo de formacgao.

§ 32 A pratica pedagdgica deve ser pautada por principios filoséficos
e educacionais que busquem criar condigdes para que o estudante seja
sujeito do processo de sua formagao profissional.

ANEXO | DA RESOLUCAO CEPE N2 0255/2009

OBIJETIVOS GERAIS

Promover a formag¢do de profissionais para a atuagdo no processo
ensino-aprendizagem da Educagdo Fisica em todos os niveis e
modalidades de ensino, bem como para o desenvolvimento de estudos e
pesquisas em educacdo sobre a tematica da area.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

I- Qualificar os graduandos a identificar o saber préprio do campo de
conhecimento de que trata a Educacgdo Fisica dentre o conjunto dos
saberes relativos ao movimento culturalmente construido, incentivando o
interesse pela ampliacdo dos horizontes do conhecimento neste campo;

Il- Qualificar os graduandos a reconhecerem que a construcdo das
praticas sociais de que trata a Educagao Fisica acontece na dinamica sécio-
histérica, de modo que aprendam a atuar na realidade como ela é,
problematizando suas estruturas e produzindo e propondo alternativas de
transformacdes;

- Qualificar os graduandos a apropriagdo e a producdo de
conhecimentos necessarios a acdo docente e a transposicdo na pratica
pedagdgica cotidiana da Educagao Fisica nos diferentes niveis e
modalidades de educacdo e ensino;

ANEXO Il DA RESOLUGCAO CEPE N2 0255/2009
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Esta pautado em principios de indissociabilidade entre o ensino, a
pesquisa e a extensdo, de interdisciplinaridade e de reflexdo critica, por
meio da reflexdo dialética - praxis - promovendo em sua agao pedagdgica
cotidiana o desenvolvimento da pesquisa como agdo orientada para a
apropriagdo e producdo dos conhecimentos tedricos, cientificos e técnico-
praticos e sua transposicdo pedagodgica.

PERFIL DO CONCLUINTE

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

A fim de se alcancar o objetivo geral proposto nesta pesquisa,
iniciar-se-a a analise de todas as disciplinas que constituem o Projeto Politico
Pedagdgico do Curso de Educacdo Fisica - Licenciatura, para assim, identificar se
h& uma articulacdo e coeréncia na estrutura da matriz curricular do curso com o
propésito de contribuir para a formacao e atuacdo docente significativa.

A analise realizou-se a partir dos 03 (trés) GRUPOS construidos e
nomeados conforme a distribuicdo que o proprio Projeto Curricular estipulou para as
disciplinas que configuram o curso. Foi possivel realizar a analise por meio do
estudo do programa das disciplinas, na qual os escritos da ementa, conteudo
programatico e bibliografia basica convergiam e relacionava-se com o objetivo
proposto nos pontos, anteriormente elencados, no Quadro 04 - Resolucao
0255/2009. Realizou-se, também, a partir da fundamentacédo tedrica pesquisados
gue compuseram a revisao de literatura que caracterizavam essenciais para uma

atuacao docente significativa.

GRUPO 01 - AREA PRINCIPAL:

QUADRO 6 - EDUCAGAO FISICA E PESSOAS COM NECESSIDADES ESPECIALIS |

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Historia da educagdo e das
politicas educacionais
voltadas para pessoas com
necessidades  educacionais
especiais. Educagao Fisica no
processo educacional de
alunos com necessidades
educacionais especiais.
Esteredtipos, preconceitos e

- Esteredtipo, preconceito e
deficiéncia.

- Implicagdo histérica e
politica  educacional das
pessoas com necessidades
educacionais especiais.

- Educagdo Fisica Especial:
terminologia e conceito,
objetivos, competéncias,

DCNs para a Educacgdo
Especial na Educagdo Basica;
GORGATTI, M. G.; COSTA, R.
F. (org.); SASSAKI, R. K.
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deficiéncia.

servico e areas de
conhecimento, populagdo
atendida.

- Inclusao escolar:
diversidade humana,
presenca do aluno com

necessidades  educacionais
especiais no ensino regular.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 07 - EDUCAGAO FiSICA E PESSOAS COM NECESSIDADES ESPECIAIS I

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

ImplicacGes da presenca de
alunos com altas
habilidades/superdotacéo,
transtorno global de
desenvolvimento e
deficiéncias em programas
de Educacado Escolar.
Elaboracdo, implementacao e
avaliacdo de programas de
Educacgao Fisica com vistas ao
atendimento de alunos com
necessidades  educacionais
especiais.

- Elaboracdo, implementacdo
e avaliacdo de programas da
Educacdo Fisica com vistas ao
atendimento de alunos com
necessidades  educacionais
especiais — escolas regulares
e especializadas.

- ImplicacOes da presenca de
alunos com altas
habilidades/superdotacéo,
transtorno global de
desenvolvimento e
deficiéncias em programas
de Educacdo Escolar.

DCNs para a Educacdo
Especial na Educagdo Basica;
GORGATTI, M. G.; COSTA, R.
F. (org.); COLL, C.; PALACIOS,
J.; MARCHESI, A. (org.);
PARANA, Conselho Estadual
de Educacado.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 8 - HISTORIA DA EDUCACAO NO BRASIL

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
A escola na modernidade. | - Antecedentes histéricos da | Franco Cambi; Anténio
Histéria da  organizacdo | escola moderna. Névoa, Marcus  Aurélio
escolar no Brasil, com énfase | - Histéria da educagdo no | Taborda de Oliveira;
nos séculos XIX e XX, em seus | Brasil do século XIX. Dermeval Saviani; Rosa

diferentes niveis e
modalidades. A construgdo
histérica dos conteudos
escolares e profissdo
docente.

da

- O legado educacional do
século XX brasileiro.

- A Educagdo Fisica e seu
percurso histérico e na
atualidade.

Fatima Souza.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009




105

QUADRO 9 - INTERVENGAO DOCENTE E FORMAGAO PROFISSIONAL EM EDUCAGAO FisicA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Caracterizacdo académica e
profissional da intervencao
docente em Educagdo Fisica.
Concepgdao do  trabalho
docente e a especificidade da
Educacdo Fisica: os saberes e
as competéncias para
intervengao docente.
Componentes das
intervengdes docentes em
Educacao Fisica: o
entendimento dos processos
de comunicacdo,
relacionamento interpessoal,
decisdo e avaliagdo.
Complexidade da
intervengdo docente em
Educacdo Fisica e a
construcdo continua de sua
formacao profissional
(educagdo continuada).

- Caracterizacdo académica e
profissional da intervencao
docente em Educacgao Fisica:
construgdo da identidade
profissional; o professor de
Educacao Fisica como
profissional da Educagao.

- Concepgao do trabalho
docente e a especificidade da
Educacdo Fisica: os saberes e

as competéncias para
intervenc¢do docente.

- Componentes das
intervengdes docentes em
Educacdo Fisica: o
entendimento dos processos
de comunicagao,

relacionamento interpessoal,
decisdo e avaliagdo.

- Complexidade da
intervencdo docente em
Educacao Fisica e a

construcdo continua de sua

formacao profissional
(educacdo continuada).
Desenvolvimento
profissional.

LDBN; BASSO, I.; BORGES, C.,
DESBIENS, J. (org.);
BUSSMANN, A., ABBUD, M.
L.; MORIN, E.; NOVOA, A;
PACHECO, J. A. e FLORES,
M.A.; PALMA, A. P. T. V.;
PALMA, J. A.; PIMENTA, S. G.;
TARDIF, M.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 10 - ORGANIZACAO CURRICULAR EM EDUCACAO FiSICA |

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

0] projeto politico
pedagdgico e a organizagao
curricular. O conceito de
curriculo. As teorias de
curriculo  nacional e a
Educacdo Fisica. Os modelos

de organiza¢do curricular.
Componentes e aspectos
estruturadores di curriculo.

As disciplinas curriculares na
escola: perspectivas

- 0 Projeto Politico
Pedagdgico e a organizagao
curricular.

- O conceito, modelos e as
teorias de curriculo e sua
relagdo com a educagdo e o
ensino da Educacao Fisica.

- A politica curricular nacional
e a Educacdo Fisica.

- Componentes e aspectos
estruturadores do curriculo.

PCNs; DCNs; CHERVEL, A
MACEDO, R. S.; PACHECO, J.
A.; PIMENTA, S. G.; SILVA, T.
T.; VEIGA, I. P. A. (org.).
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histérico-epistemoldgicas.
Educacdo Fisica enquanto
saber curricular: perspectivas
e fundamentos. Os
conteudos de ensino da
Educacdao Fisica enquanto
saberes escolares: natureza e
critérios de selegao.

- Educagdo Fisica enquanto
saber curricular: perspectivas
e fundamentos.

- As disciplinas curriculares
na escola:  perspectivas
histérico-epistemoldgicas.

- Os conteudos de ensino da
Educacdo Fisica enquanto
saberes escolares: natureza e
critérios de selegao.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 11 - ORGANIZAGCAO CURRICULAR NA EDUCACAO FiSICA II

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Curriculo escolar e pratica
pedagdgica: organizagdo do
plano pedagdgico do ensino

da Educacdo Fisica. Os
conceitos de: objetivo e
competéncias e suas
dimensdes no ensino da
Educacao Fisica.

Sistematizacdo dos objetivos,
competéncias e contetudos da
Educacdo Fisica para as
modalidades e niveis de
ensino. A Educagdo Fisica e
os temas transversais.
Avaliacdo curricular.

- Curriculo escolar:
organizacao do plano
pedagégico do ensino da
Educacdo Fisica; fases e
etapas da organizacdo do
PPP.

- Objetivos (gerais e
especificos) e competéncias
(dimensGes atitudinais,
conceituais, procedimentais).
Sistematizacdo dos mesmos
para a Educagao Fisica na
educacdo basica.

- Conteudos escolares:
natureza e critérios de
selecdo; sistematizagcdo dos

conteldos, transversalidade
de saberes.
- Avaliacdo curricular:

critérios e instrumentos.

PCNs; DAOLIO, J.; GOODSON,
I.; LIBANEO, J. C.; MONTEIRO,
A. M.; OLIVEIRA, I. B.;
PIMENTA, S.G.; PALMA, A. P.
T. V. et al. (orgs.);
PERRENOUD, P.; SACRISTAN,
J. G.; SAVIANI, D.; SERGIO, M.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 12 - POLITICAS EDUCACIONAIS E EDUCAGAO FiSICA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

Estado, politica, educagdo e
Educacdo Fisica no
pensamento filosofico
cldssico e nos projetos em
conflito nos séculos XIX e XX:

- Fundamentos para
compreensdo e critica da
politica e da educacao.

- Os pensadores classicos
para a Teoria Politica

BIBLIOGRAFIA
Aristoteles; Sonia de Deus
Rodrigues Bercito; Valter
Bracht; Lino Castellani Filho;
Auguste Comte; Johan
Huizinga; Karl Marx;
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liberalismo, socialismo e
social democracia. Historia
das politicas educacionais e
Educacdo Fisica e o legado
dos séculos XIX e XX.

Moderna (séc. XVI a XIX).

- Critica as ideologias
politicas  liberais, social-
democratas e “socialistas”
para pensar a educa¢do e
Educacao Fisica.

- Politicas educacionais e
Educacao Fisica.

Dermeval Saviani;
IstvanMészaros; documentos
oficiais LDBN.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 13 - PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM NA EDUCAGAO FiSICA |

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Desenvolvimento humano, | - A escola, a acdo educativae | BECKER, F; BRACHT, V,;
ensino, aprendizagem e | a Educacdo Fisica: conceitos | CHAVES, E. O. C.; FREIRE, J.
Educacdo Fisica. Escola, a | de ensinar e aprender e suas | B.; KUNZ, E.; GALLARDO,

acao educativa e a Educacdo
Fisica. Teorias educacionais e
abordagens que orientam os
programas de Educacdo
Fisica.

relagbes com o processo
educacional escolarizado.

- A relacdo desenvolvimento
humano, ensino,
aprendizagem e Educacdo
Fisica: teorias do
desenvolvimento humano e
suas orientacdes
epistemoldgicas na
organizacdao do ensino e no
entendimento do que seja
aprendizagem.

- O fazer pedagégico na
Educacao Fisica.

- Estudo de  teorias
educacionais que orientam

programas de ensino da
Educagdao  Fisica: teorias
criticas e nado-criticas de
educacdo; pressupostos
tedricos; concepgdo de

escola; educacdo; Educacdo
Fisica; aluno; professor;
conteudo escolar.

- Construcdo e aplicagdo de
aulas utilizando as teorias
educacionais e abordagens
de ensino-aprendizagem
estudadas.

J.S.P.; MIZUKAMI, M. G. N.;
MORAIS, R.; LIBANEO, J. C;
PALMA, A. P. T. & PALMA, J.
A. V.; PIMENTA, S. G. &
ANASTASIOU, L. G. C;
PARREIRAS, M. C. O.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 14 - PROCESSO ENSINO-APRENDIZAGEM NA EDUCACAO FiSICA II

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Os principios pedagdgicos no
processo ensino-
aprendizagem na Educacao
Fisica. Os objetivos do ensino
e da aprendizagem.
Organizacdo e selecao de
estratégias para o ensino-
aprendizagem na Educacao
Fisica. As tecnologias da
informagdo e o processo

- O processo da
pedagdgica:
ensinagem;
processo
aprendizagem.

- Principios pedagdgicos no
processo ensino-
aprendizagem na Educacdo
Fisica: interdisciplinaridade,
contextualizacao,

relacao
do ensinar a
objetivos do
ensino-

ALENCAR, E. S.; HADIJI, C;
HOFFMANN, J.; PIMENTA, S.
G. & ANASTASIOU, L. G. C.;
VASCONCELOS, M. S. (org.);
RUIZ, A. R. & BELLINI, L. M.;
VILLAS BOAS, B. M. F.

ensino-aprendizagem na | criatividade.

Educacdo Fisica. A avaliagdo | - Avaliagdo do processo
no processo ensino- | ensino-aprendizagem:
aprendizagem na Educagdo | conceito; perspectivas
Fisica: perspectivas e | avaliativas; fundamentos da
fundamentos. pratica avaliativa;
instrumentos de avaliacdo.

- As tecnologias da
informagdo no  processo
ensino-aprendizagem.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009

DIAGNOSTICO DO GRUPO 01:

Ao analisar as disciplinas da Area Principal estruturadas na
categorizacdo das atividades académicas da matriz curricular, verifica-se a
convergéncia da elaboracao e a preocupacao em originar o entendimento, ao futuro
professor, do cenario atual recorrendo as implicacGes politicas que influenciam ou
influenciaram para e na legitimacdo da Educacdo e da Educacdo Fisica no ambito
escolar e os conhecimentos provenientes e necessarios do docente que nesta area
forma-se.

Todas as disciplinas desta Area analisada, sem excecéo, abordam,
na ementa, nos objetivos ou no contetdo programatico, como a histdria assumiu
politicamente a Educacdo e a Educacdo Fisica como sendo, essa ultima, uma
disciplina que integra principios pedagogicos comprometidos com a formacao do ser
humano critico no meio social no qual esta inserido. Todas estas disciplinas apontam

um direcionamento para a abordagem critico-reflexiva, dialégica como parte
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integrante do processo de ensino-aprendizagem, que demonstra, basicamente, a
constituicdo do compromisso de formar professores. A variada bibliografia possibilita
o reconhecimento das discussdes pertinentes a determinado assunto, desde
percurso politico, historico, os porqués de distintos conceitos e definicbes. Este € um
fato que deve ser ressaltado, pois desconsidera limitar ao académico restringir seu
conhecimento e visdo a apenas um assunto, lhe sendo omitido ampliar discussdes e
seus saberes sobre a complexa configuracdo da Educacéo Fisica no ambito escolar.

As disciplinas Historia da Educacdo no Brasil e Politicas
Educacionais e Educacédo Fisica, sdo duas disciplinas que articulam-se entre si, ja
gue a primeira contextualiza a educacdo de um modo em geral, os Antecedentes
Historicos da Escola Moderna, O Legado Educacional do Século XX Brasileiro e,
ainda, promove que 0s académicos apropriem-se dos Fundamentos para a
Compreensdo e Critica da Politica e da Educacdo encaminhando para as
discussdes sobre Politicas Educacionais e Educacédo Fisica. Nestas duas disciplinas,
identificou-se que, com o auxilio de uma referéncia bibliografica, sdo capazes de
situarem o futuro professor das condicBes socio-politicas que configurou-se a
educacdo no Brasil, tendo em vista ser um conhecimento importante e necessario
para a atuacdo docente como uma espécie de diagndstico do movimento do Ensino
no Brasil.

Um dos objetivos especificos, elencados na Resolucdo CEPE N°
0255/2009, pretende que os graduandos reconhecam as praticas sociais da
Educacéo Fisica conforme o movimento sécio-histérico, sendo que qualificar o futuro
professor para produzir e propor transformacgdes faz parte do processo de formacao
deste professor de Educacao Fisica. Este objetivo do Plano Curricular, confrontado e
analisado junto a descricdo dos objetivos gerais propostos em todas as disciplinas
que compdem o Grupo - Area Principal, possibilita inferir que o professor que
frequentou esse curso, terd sucesso em sua atuacdo partindo dos pressupostos da
coeréncia e raciocinio légico na qual as ementas das disciplinas Intervencao
Docente e Formacdo Profissional em Educagdo Fisica, Processo Ensino-
Aprendizagem na Educacao Fisica | e Il foram sistematizadas, visto que designa
mediar os conhecimentos da docéncia a partir da ressignificacdo do conhecimento
pré-existente (sendo comum) com o conhecimento especifico da formacdo de

docente. A inferéncia feita fundamenta-se, ainda, sobre as preocupacdes
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apresentadas no ementario das disciplinas com os diversos conceitos, visées e
representacdes da epistemologia na qual a Educacao Fisica configura-se.

Verifica-se, a partir do descrito nas ementas e nos contetudos
programaticos, que ha caracteristicas fortes tendenciosas para que o professor que
esta na formacéo inicial, aluno regular destas disciplinas supracitadas, (re)signifique,
(trans)forme, reflita, incorpore e assuma a pratica pedagogica que favoreca a
emancipacao social. Também, que seja materializada a partir dos conhecimentos
apreendidos em disciplinas como Organizacao Curricular em Educacéao Fisica | e Il.

Acrescenta na inferéncia do sucesso na futura atuacédo docente, o
que identificou-se, a partir da sustentacao tedrica Pimenta e Ghedin (2008), que os
pontos elencados no Conteddo Programatico destas disciplinas associam e
contextualizam conhecimentos historicos, sociais, culturais e organizacionais numa
relacdo intrinseca disponibilizando ao futuro professor variadas perspectivas que
desenvolveu-se e desenvolve-se na area da Educacgéo Fisica na escola. O conjunto
destas disciplinas, ao interagir entre si por meio da estruturagcdo da proposta
curricular, reflete na formacdo docente para que o futuro professor conheca a
construcdo da area de conhecimento da qual ir4 atuar, no caso a Educacao Fisica.
Ao entender sobre o percurso histérico que a area perpassou até adentrar no ambito
escolar, possibilitard ao graduando refletir e ressignificar as praticas sociais e
culturais no momento da sua intervencdo durante as aulas enquanto professor
formado.

Avancando de uma prética pedagdgica que bastava as técnicas de
ensino, para acordar com documentos oficiais instituidos como LDBN 9394/96 e
Diretrizes Curriculares Nacionais, o professor deve ter conhecimentos basicos para
promover uma formac&o de consciéncia critica, poder de analise da historia, da
cultura, da sociedade, dos estudantes que se responsabiliza em formar. Nesta
perspectiva, pode-se citar o fragmento da ementa da disciplina Intervencéo Docente
e Formacdo Profissional em Educacdo Fisica, como resposta ao compromisso de
formar futuros formadores, que objetiva promover a: “Concepgao do trabalho
docente e a especificidade da Educacao Fisica: os saberes e as competéncias para
a intervencdo docente, [...] o entendimento dos processos de comunicacgao,

relacionamento interpessoal, decisdo e avaliagao”.
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Observando o texto das ementas das disciplinas Organizagao
Curricular em Educacao Fisica | e Il, remete-se ao que Santiago (1990), afirma como
sendo a “corporificacdo” dos interesses constituintes da dindmica social,
especificado na construcdo das discussdes sobre curriculo desta dissertacao,
promovendo ao graduando analisar a “evolucdo dos conceitos, interpretagbes
contemporaneas e perspectivas da Educagao Fisica”. Também, o insere na
dindmica da construcdo da identidade professor na escola, simultaneamente, ao
contexto real do ambiente em que esta (Resolugcdo CEPE N° 0255/2009).

De acordo com o § 3° das Diretrizes do Curso em que delimita
principios filoséficos e educacionais a pratica pedagdgica se faz presente na
interpretacdo do conteudo programatico de todas as disciplinas que constituem a
Area Principal. Pode-se afirmar isso devido a preocupacdo em situar o estudante
quanto aos aspectos filoséficos, académico e profissional na Educacdo Fisica,
fazendo relacdo sobre a importancia do ensino desta area de conhecimento na
escola, orientado por uma visdo de totalidade da sociedade. Desta forma, fazendo
convergéncia com os estudos de Mialaret (1991), este processo faz-se significativo
na futura atuacéo, durante o momento do ensino-aprendizagem, ja que a delimitacao
e construcdo consciente da formacéo inicial o auxiliard na escolha do método e
instrumento a ser utilizado, apds a compreenséo de sua profissao.

Nas disciplinas Educacdo Fisica e Pessoas com Necessidades
Especiais | e Il, pode-se perceber a importancia atribuida a dar condic6es ao futuro
professor de Educacédo Fisica para além da promocao de atividades de inclusédo na
escola. Estas disciplinas objetivam constituir um conhecimento sobre como se da o
processo educacional dos alunos com necessidades educacionais especiais,
fomentando reflexdes acerca de desenvolver, efetivamente, um ensino que integre
estes alunos no ensino regular. Assim, analisa-se, pela bibliografia utilizada como
aporte nestas disciplinas, que estudos sobre as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educa¢do Basica sao realizadas, sendo que a adaptacao &
pensada perspectivando a promoc¢ao de um ensino acessivel e significativo como de
Gorgatti (2005) e Sassaki (1997), também, servem como textos basicos para
avancgar conceitual e consideravelmente da exclusdo de alunos com necessidades
especiais nas aulas de Educacgdo Fisica adaptando-os e promovendo integracao

direta em uma prética pedagdgica igualitaria para todos que nela estéo inseridos.
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Quanto o referencial tedrico utilizado para os estudos destas
disciplinas académicas, com excecdo de Educacdo Fisica e Pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais | e Il, percebe-se que os autores escolhidos,
retratam do contexto, percurso e percalcos histéricos, socialmente constituidos,
durante a efetivacdo da identidade da Educacgéao no Brasil em meio as implicacdes
politicas e marca como a sociedade foi mudando seu olhar para a real valorizagédo
do ensino e, passa a exigir para que tal seja considerado pelos poderes publicos.
Com isso, a Educacéo Fisica, também, passa a buscar evoluir a concep¢édo de mera
alienacdo via corpo para uma identidade do movimento culturalmente construido,
pelo qual, o sujeito vive, interpreta, ressignifica, interage e age no mundo (PALMA et
AL, 2008, 2010.).

Os autores elencados, pelos professores responsaveis pela
formacao dos estudantes, possibilitam alcancar o objetivo a que estas disciplinas se
propuseram de maneira a articular e favorecer a compreensdo critica do sujeito
durante a formagéo inicial. Alguns autores s&o recorrentes entre as disciplinas, pois
sdo considerados estudiosos que dedicaram suas obras a uma perspectiva reflexiva
da Educacdo, sem atrelar-se a uma conceituacao que sofre de influéncia de um
dominio politico para a alienacdo. Sao aportes tedricos que discutem as diferentes
perspectivas da Educacao Fisica, que vai desde utilizar a manifestacdo cultural
esporte até o movimento culturalmente construido como as obras de Bracht&Crisorio
(org.) (2003), e Oliveira (1987), transcorrendo pela funcionalidade atribuida a
Educacéo Fisica ao legitimar-se na obra de Da Silva (1995), e Santin (1996), até as
discussbBes da atuacdo e formacdo de professores como Novoa (2009), Pimenta
(2002), Tardif (2002), Sacristan (2000), Pacheco (2002), dentre outros.

Obras como de Betti (1991), Medina (1983) e Gebara (org.) (1992),
trazem discussdes e reflexdes criticas dos conflitos politicos percorridos pela
histéria-social da area de conhecimento, apontando olhares, estruturas,
necessidades e importancia que a ela atribuia-se perante a sociedade.

Assim como Freire (2005), destacou sobre a associacdo e dialogo
direto que deve existir entre pratica educativa e contetdo, nas disciplinas analisadas
no GRUPO 1, justifica-se a permanéncia de uma leitura critica da realidade na
conjuntura do todo que formula uma ementa, consequentemente, valorizando o perfil

profissional do futuro professor que esta em formacdo. Aqui, necessariamente, se



113

fazem presentes os suportes basicos da teoria critica de educacéo caracterizada por
Pacheco (2001), em que oportuniza ao aluno compreender-se como real professor
de Educacao Fisica, uma area de conhecimento que vive em constante busca de
legitimar-se a partir do “conceito de praxis inerente ao interesse cognitivo critico e
que é constituido pela agéo e reflexdo” (p.41).

Nesta analise, identifica-se que o GRUPO 01 composto por
disciplinas da Area Principal, colabora para que os graduandos estabelecam
referéncias da proposicao reflexiva e critica que esta area de conhecimento tem
como papel social no ambito escolar. A forma como estas disciplinas estao
constituidas agrega as possibilidades de saberes especificos e pedagogicos
estudados no Capitulo 2, visto que possibilita a construcao da identidade profissional
do professor apresentando-lhe distintas perspectivas da area. E, mais ainda, este
grupo de disciplina perpassa pelos conhecimentos estudados em todos os Capitulos
que fundamentam esta pesquisa. E uma area bem articulada com as proposicdes
solicitadas a formacdo inicial de professores, salientando que utilizam-se de
multiplas discussdes que contextualizam a identidade dos professores de Educacao
Fisica dos dias atuais, buscando constante avanco de pratica pedagdgica que
promovam a compreensdo e promoc¢ao do ensino por meio do movimento
historicamente construido como principio referencial para a atuacdo docente

significativa.

GRUPO 2 - AREA BASICA

QUADRO 15 - CINESIOLOGIA DO MOVIMENTO HUMANO

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Aspectos que envolvem a | - Andlise quantitativa e | HALL, S.; RASH, P. J;
biomecanica do tecido ésseo, | qualitativa dos diferentes | WEINECK, J.; WIRHED, R.;
articular e neuro-muscular. | movimentos realizados, | HAMILL, J.; KNUTZEN, K. M.

Procedimento para avaliar o | estudando os parametros
movimento no campo da | biomecanicos (cinematica e

Educacdo Fisica. cinética) e cinesioldgicos
(sistema musculo-
esquelético) do movimento
humano.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 16 - COMPORTAMENTO MOTOR |

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Crescimento e
desenvolvimento motor: 1)
Abordagem das mudancgas
fisicas e motoras que
ocorrem no individuo ao
longo do ciclo de visa; 2)
Andlise das fases e estdgios

de crescimento e
desenvolvimento motor e
suas implicacbes para a

interacdo do individuo e seu

ambiente; 3) Aspectos
intervenientes nesse
processo de mudanga e
implicacOes para o]

planejamento adequado a
cada fase de escolarizagao; 4)
Recursos utilizados para
avaliar crescimento fisico e
desenvolvimento motor.

- A drea de Comportamento
motor e as mudangas no
crescimento fisico: conceitos
basicos.

- O crescimento fisico e as
mudancas maturacionais no
ciclo da vida.

- Desenvolvimento
perceptivo e motor.

- 0] processo
desenvolvimento motor.

de

ECKERT, H. M.; GALLAHUE, D.
L.; MANOEL, E. J.; TANI, G.
(org.); NEIRA, M. G,
HAYWOOD, K. M.
GETCHELL, N.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 17 - COMPORTAMENTO MOTORIII

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Aprendizagem e controle
motor: 1) Mecanismos de
aquisicdo, organizagao e
controle do movimento; 2)
Classificacdo de habilidades
motoras; 3) Caracteristicas
dos processos subjacentes da
aprendizagem e do controle
motor; 4) Fatores que
influenciam a  aquisi¢do,
organizagdao e controle de
habilidades  motoras; 5)
possibilidades de aplicagdo

do conhecimento sobre
aprendizagem e controle
motor nas fases de
escolarizagdo; 6) Recursos
utilizados para avaliar
aprendizagem e controle
motor.

- Definicées de controle
motor, aprendizagem e
performance motora e a
classificacdo de habilidades
motoras.

- Caracteristicas do iniciante
ao habilidoso e as fases de
aprendizagem motora.

- Tempo de reagao e tomada
de decisdo no controle
motor.

- Processo de instrugdo, as
estratégias de aprendizagem
e o uso da demonstragao.
- Transferéncia
aprendizagem e retencdo.

de

GALLAHUE, D. L., OZMUN, J.
C.; TEIXEIRA, L. A.; GODINHO,
M. (Ed.); HAYWOOD, K. M. ,
GETCHELL, N.

Extraido da Resolucdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 18 - DANCA E EDUCACAO

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Danca e Educacdo; Danca | - O papel da danca na | BRACHT, V.; BECKER, F,;
como conteldo da Educacdo | educacdo e como conteudo | LABAN, R.; MARQUES, I.,;
Fisica; Aspectos tedrico- | da Educacao Fisica. NANNI, D.; OSSONA, P
metodolégicos da danga; | - Aspectos tedrico- | PALMA, A. P. T. V., PALMA, J.
Documentos  oficiais da | metodoldgicos do ensino da | A.
escola para a danga; | danga.
Necessidades especiais e o | - A danca e os documentos
ensino da danca; A questdo | oficiais e a questdo da

da inclusao.

inclusdo.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 19 - ESPORTE, EDUCAGCAO E SOCIEDADE

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Nocbes sobre a histéria do | - Um olhar primdrio sobre | BETTI, M.; BRACHT, V,;
esporte. Esportes e | Cultura, Esporte, Educacdo e | SARAIVA, M. C,;
Modernidade. Relagdo entre | Sociedade. SCHERMANN, A.; ASSIS, S.
esporte, cultura, estado e | - A relacdo entre Esporte e a
ideologia. Principios e | Cultura; entre Esporte e
tendéncias do esporte. | Ideologia; e entre Esporte,
Fundamentos gerais do | Educacdo e Sociedade.
esporte educacional, | - Principios e tendéncias do
rendimento e lazer. Esporte | Esporte Moderno.
no contexto da escola. |- O Esporte e aEscola.
Abordagens pedagogicas, | - Abordagens pedagogicas,
metodolégicas e técnicas | metodoldgicas e técnicas
para o ensino do esporte na | para o ensino do esporte na
escola. O papel do professor | escola.
diante do fenémeno esporte.
Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009
QUADRO 20 - FISIOLOGIA DA ACAO MOTORA
EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Estudo das respostas agudas | - A Educagdo Fisica e a | ACHOUR JUNIOR, A,;

e cronicas da pratica da agdo
motora. Sistemas fisioldgicas
de: 1) producdo de energia;
2) cardiorrespiratério; 3)
neurolégico; 4) muscular e 5)
hormonal.

fisiologia da acdo motora.

- A compreensdo da base
fisiolégica das  condutas
motoras.

- A disciplina de Educacao
Fisica e o fazer pedagdgico
sobre a fisiologia da acdo
motora

BARBANTI, V. J.; BOMPA, T.;
GUEDES, D.; GUEDES, J. E. R.
P;  SULLIVAN, J. A
ANDERSON, S. J.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009




116

QUADRO 21 - GINASTICA E EDUCACAO

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Contextualizacdo da
Gindstica na Educacdo Fisica
e na Educacdo. A Ginastica
como conteldo da Educacao
Fisica. A Gindstica e os
documentos oficiais para a
escola. Aspectos tedrico-
metodoldgicos do ensino da
Ginastica. As necessidades
especiais e o ensino da
Ginastica: a questdo da
inclusao.

- A Ginastica como meio,
conceitual e material, de
educacdo e formacdo do
homem.

- A Préxis: metodologias do
ensino da Ginastica e a
relacdo com o paradigma

emergente - o da
complexidade.

- Teoria da Motricidade
Humana como  suporte
conceitual a
operacionalizacdo da
Ginastica na Escola.

- Estudo, analise e

organizacao de
procedimentos educacionais
para o ensino da Ginastica
no ambito escolar.

AZZl, S.; PCNs; COLETIVO DE
AUTORES; GADOTTI, M,
MORIN, E.; SERGIO, M.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 22 - JOGOS E EDUCAGAO

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Jogos como contelddo e
procedimento de ensino.
ClassificacGes presentes nos
autores classicos e
documentos  oficiais de
Educagdo Fisica. Didatica e
pedagogia no ensino do jogo.
Necessidades especiais,
inclusdo e o ensino do jogo.

- Diferencas entre ensinar
sobre o jogo, o jogo para
ensinar sobre o outro
conteldo e o jogo para
desenvolver  determinadas
capacidades fisicas/motoras.
- Relagdo necessaria entre
objetivos educacionais e os
jogos.

- importancia da
problematizacdo/reflexdo no
ensino do jogo.

- Cooperagao X competicao;
inclusdo X exclusao.

- Avaliacdo da aprendizagem
sobre o jogo.

BROUGERE, G.; FREIRE, J. B.;
FRIEDMANN, A.; HUIZINGA,
J.; PALMA, A. P. T. V. et al;
SOARES, C. et al.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 23 - SAUDE, SOCIEDADE E EDUCACAO FiSICA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Histérico da saude publica.
Transicdo  demogrdfica e
epidemioldgica. Discussao da
determinacdao social das
doengas. Abordagem
interdisciplinar do processo
saude-doenca. Introducdo a
Epidemiologia. Questdes
éticas e estratégicas para
promo¢do da saude no
ensino da Educacao Fisica.

- Aspectos histéricos da
Saude Publica.

- Transicao
demografica/epidemioldgica
e situacao de saude no Brasil.
- Conceitos Fundamentais
associados a Saude Publica.

- Principios da Intervengao

em Saude.

FARINATTI, P.T. V.; JENKINS,
C.D.; NAHAS, M.V.; PITANGA,
F.J.G.

Extraido da Resolu¢édo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 24 - TEORIA E METODOLOGIA DA DANCA

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Dominio de diferentes | - A Danca como produtora e | ANDRIEU, B.; BATALHA, A. P.;
linguagens na construcdo de | produto do conhecimento. BOURCIER, P. LABAN, R
processos e produtos de | - ADanca e a Educacdo Fisica: | MORIN, E.; SERGIO, M.;
Danca. Danga e a Educacdo | possibilidades de apreender | RIBEIRO, A. P.
Fisica. Elementos | e de ensinar a Danga — o que,
constitutivos da Danga | porque e como.
diferentes contextos e|- A Danga como Arte,

vertentes da Danca.

Linguagem e Expressividade.
- Danga e a Motricidade.

- Identificar como a Danga
pode ser desenvolvida em
diferentes contextos e quais
objetivos e estratégias

subsidiam este
desenvolvimento.

- Reflexdes  sobre as
possibilidades de
desenvolver a Danga no

contexto da Educagdo Fisica
como forma de linguagem e
leitura do sujeito, do outro,
do ambiente e da sociedade.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 25 - TEORIA E METODOLOGIA DA GINASTICA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Gindastica diferentes
proposicdes. Estudo dos
fundamentos, classificacao e

em

descricao do exercicio
gindastico. Capacidades
motoras no ensino da
gindstica. Didatica e
Pedagogia no ensino da
ginastica.

- Estudo dos fundamentos da

Ginastica (formas basicas;
dindmica do movimento;
estrutura e classificagdo).

- Elaboracao de
exercicios/atividades de
Ginastica.

- Intervengao da Ginastica.

- A importancia da Ginastica
para a saude: a contribuicao
dos saberes da Educacdo
Fisica.

BORGES, C. M. F.; CESARIO,
M.; KUNZ, E.; MARTINELI, T.
A. P.; AYOUB, E.; NOVOA, A.;
SOUZA, E. P. M.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 26 - TEORIA E METODOLOGIA DE ATIVIDADES MOTORAS AQUATICAS

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

O programa desta disciplina encontra-se indisponivel, tendo em vista que esta serd ofertada

em 2013.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 27 - TEORIA E METODOLOGIA DE ESPORTES COLETIVOS | e Il

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Historia, regras, normas, | - Estudo tedrico e nogbes | ARAUJO, J. B.; CARVALHO, O.
espacos, equipamentos, | basicas dos fundamentos | M.; DAIUTO, M.; DE ROSE, D.;
fundamentos técnicos e | técnicos basicos. COLETIVO DE AUTORES;
taticos do esporte coletivo. | - Iniciagdo ao esporte com | REZENDE, B. R.
Pedagogia e didatica do | aplicagdo das regras basicas.
ensino dos esportes | - Nogdes basicas do sistema
coletivos. Necessidades | ofensivo e defensivo.

especiais, inclusdo e o ensino
dos esportes coletivos.

Extraido da Resolucdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 28 - TEORIA E METODOLOGIA DE ESPORTES INDIVIDUAIS | e Il

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Estudo dos aspectos | - Histdrico e evolucao. LABAN, R.; BORMANN, G.;
histéricos. Estudo tedrico e | - Estudo dos aparelhos | CARRASCO, R.; LEGUET, J,;
pratico dos fundamentos | oficiais e suas caracteristicas. | ACHOUR, J. A.; BOMPA, T. O.;

técnicos. Regras basicas. As
necessidades especiais e o
ensino de esportes
individuais: a questdo da
inclusdo.

- Composi¢do de exercicios e
criatividade para adaptacao
de aparelhos a realidade
escolar.

- Pedagogia aplicada.

ARAUJO, C.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 29 - TEORIA E METODOLOGIA DOS ESPORTES E MODALIDADES ALTERNATIVAS

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

O programa desta disciplina esta indisponivel, pois sua primeira oferta acontecera em

2013.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 30 - TEORIA E METODOLOGIA DE LUTAS

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

— Histéria e Evolugdo das
lutas.

— Lutas como facilitador
educacional na escola.

—  Principios bdsicos das
lutas.

- Processo didatico-
pedagégico de ensino dos
movimentos basicos e dos
fundamentos, das técnicas.

— Planejamento das aulas.

— Regras.

- Historico das lutas.

- Aspectos filosoficos;
fundamentos basicos;
técnicas basicas de cada
modalidade de luta.

- Aspectos didaticos
pedagdgicos.

- Lutas como objeto de

educagdo.

DELIBERADOR, A.; ROBERT,
L.; KUDO, K. MARTINEZ, J. J.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 31 - TEORIA GERAL DA GINASTICA

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Fundamentos histérico- | - Estudo filoséfico e historico | CASTELLANI FILHO;
filosoficos da  Ginastica. | da Ginastica (dos primdrdios | MARINHO; SOARES; SOBRAL;
Andlise da Ginastica frente as | até 0s tempos pds- | ROUSSEAU; LOCKE;
ideologias nas  diversas | modernos). HOMERO.
linguagens. Processo de |- Estudar as diversas
construcao e consolidacdo do | concepgdes de corpo.
saber e do fazer da ginastica | - A Ginastica no Brasil e como
como movimento | fendmeno sécio-cultural.
culturalmente construido. | - O fazer e o saber fazer da
Diferentes manifestacdes | Gindstica nas  diferentes
gimnicas. vertentes e tipos de

Ginastica.
Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009
QUADRO 32 - TEORIA E METODOLOGIA DO JOGO

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA

O jogo e o homem. Jogo, | - Natureza e especificidade | COLETIVO DE AUTORES;

brinquedo e cultura. Cultura

corporal como pratica
simbdlica. Ludico e
ludicidade.

da educacdo e do
planejamento de ensino.

- A prética como critério de
referéncia (categorias
definidoras e classificaces
do jogo).

- Fundamentagdes
Epistemoldgicas das teorias
classicas sobre os jogos.

- Teorias classicas sobre a
origem e histdria do jogo; seu
papel no desenvolvimento
humano e da sociedade; as
possibilidades educativas do
jogo; e possibilidades do jogo
na Educacgao Fisica.

MARINHO, I. P.; BROUGERE,
G., HUIZINGA, J.; MACEDO,
L.; PIAGET, J.; SAVIANI, D.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

DIAGNOSTICO DO GRUPO 02:

Neste conjunto de disciplinas, identifica-se algumas diversidades na
estruturacdo de como as mesmas foram programadas para serem ministradas aos

académicos do curso de Educacéo Fisica.
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Talvez seja precipitado afirmar que elas apresentam pontos de
divergéncia maior do que convergéncia entre si, formando pequenos grupos dentro e
um grupo maior denominada Area Basica. Mas, com certeza, o texto elaborado nas
ementas e objetivos, a projecdo do contetudo programatico e a escolha dos autores,
séo visivelmente distintos dentre algumas disciplinas em que, levanta-se a hipotese
que pode ser influéncia de caracteristicas diferentes entre os departamentos
responsaveis pela construcdo das disciplinas, que é diferente do Departamento de
Estudos do Movimento Humano, responsavel pela constituicdo da Habilitacdo em
Licenciatura do curso de Educacéo Fisica na Universidade Estadual de Londrina.

Mas, ainda que ndo seja objeto desta pesquisa contemplar nas
analises a influéncia que os departamentos tém ao teorizar as disciplinas que por
eles serdo ministradas, entende-se que deve haver uma coeréncia com a Proposta
Curricular a qual o curso fundamentou-se. Independente do grupo de departamento,
de determinada area de conhecimento que tera a funcdo de pensar em uma
disciplina especifica para um curso, o fator formagdo de professores deve ser,
substancialmente, levado em consideracdo, caso contrario, pode acarretar algum
tipo de fragmentacdo de desarticulacdo na proposta de formacédo docente a qual se
propds a formar, consequentemente, pode gerar algum tipo de interferéncia (positiva
ou negativa) na atuacao do formado quando inserido no ambiente escolar.

Voltando a proposta da analise tendo como base as ementas,
objetivos, contetdo programatico e bibliografia, identificou-se que ha uma subdivisao
entre 03 (trés) grupos de disciplinas por semelhancas de proposi¢oes.

As disciplinas intituladas Fisiologia da Acao Motora, Cinesiologia do
Movimento Humano e Comportamento Motor | e I, sdo convergentes por tratarem
de aspectos relacionados com a especificidade funcional da acdo motora humana.
Estas objetivam (re)conhecer como se da o crescimento fisico e maturacdo motora,
bem como as relagbes fisioldégicas e biologicas. Essas disciplinas respondem as
manifestacbes corporais, possibilitando a compreensdo do controle e
desenvolvimento dos mecanismos motores para a tomada de decisdes na execugao
do movimento.

A caracterizacdo destas disciplinas pode ser realizada a partir do
que discorrem na elaboracdo textual de suas ementas e objetivos, bem como

podemos inferir nesta analise sobre a tendéncia em ministra-las aos académicos que
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serdo futuros professores em uma teorizacdo pouco articulada com principios do
ensino critico na educacao, ou seja, a principio, a disciplina se preocupa apenas
com o ensino do conteudo, favorecendo pouco a transposi¢cdo dos conhecimentos
para a educacao basica, como, por exemplo, visto no fragmento que requer estudar
sobre a “[...] competéncia para produzir os movimentos de forma precisa e
consistente; as fases do processo de aprendizagens de habilidades motoras”. Ao
verificar os escritos dos quadros anteriores em que resumiu-se as disciplinas, pode-
se afirmar que pouca aproximacao pedagodgica se tem por causa dos autores e suas
obras que estdo sendo utilizadas como referencial tedrico. Porém, disciplinas que
tratam do funcionamento do corpo humano, tém como caracteristica cultural
dissociar-se de teorias criticas e reflexivas como estudadas no Capitulo 3, que
fundamenta-se em Brzezinski (2009), e Silva (2008), para que conhecimentos
especificos da &area de atuacdo sejam articulados com o contexto do aluno para
tornarem-se significativos.

E justificavel a formulagdo e a escolha da bibliografia diante de
tamanha complexidade sobre o estudo do funcionamento do corpo humano. Mais
ainda, a inexisténcia de autores que sdo estudiosos da area de formacdo de
professores que voltam seus estudos para a area especificamente biologica. Por
isso, o que pode fazer a diferenga e tornar propostas como “promover orientacao
para investigar aspectos”, “reconhecer mudancgas”, “compreender e considerar
aspectos fisiologicos”, “estudar parametros que envolvem a biomecénica” articulando
com os estudos de formacdo de professores em Educacado Fisica significativas e
possibilitadoras de consolidar o saber-fazer nas aulas no ambito escolar, serd a
forma com que o professor formador ird ministrar as aulas para os académicos deste
curso, mas este, também, ndo é objeto desta pesquisa.

Ao recorrer a um dos objetivos especificos elencados na Proposta
Pedagdgica do curso: “qualificar os graduandos a identificar o saber préprio do
campo de conhecimento de que trata a Educagao Fisica” e, o atrelando com o saber
da docéncia - conhecimento que, como estudado no Capitulo 2, a aquisicdo do
mesmo ocorre em um processo de estagios em que primeiro adquire o
conhecimento e, posteriormente, o trabalha, classifica e analisa as informagdes
contextualizando-as (PIMENTA, 2000), pode-se ressaltar que estas disciplinas

podem sim ter uma articulacdo pedagdgica se houver a referéncia maior com 0s
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objetivos por elas delineados, utilizando da bibliografia apenas para o conhecimento
cientifico biologico. Caso contrario, sera desconexa com um perfil de professor
critico-reflexivo e contextualizador nas aulas de Educacao Fisica.

Retomando a ideia da existéncia de trés pequenos grupos de
disciplinas nesta Area que esta sendo analisada, verifica-se o conjunto de disciplinas
com fins voltados para a fundamentacédo dos saberes estruturantes da Educacao
Fisica: Ginastica, Esporte, Lutas, Danca e Jogos, 0s quais devem ser ensinados
com a perspectiva de uma consciéncia critica, partindo de uma pratica pedagogica
significativa, que considerem estas manifestagbes culturais, com o movimento do
proprio sujeito em uma relagéo intrinseca com o cotidiano escolar.

Desta forma, as disciplinas Teoria e Metodologia do Jogo; Teoria e
Metodologia da Ginastica; Teoria Geral da Ginastica; Teoria e Metodologia da
Danca; Esporte, Educacdo e Sociedade e a disciplina Saude, Sociedade e
Educacdo Fisica, demonstram caracteristicas semelhantes na preocupagdo em
contextualizar historicamente estas manifestacées para, assim, desencadear o
ensino sobre as fundamentacdes e principios que sustentam teoricamente o Jogo,
Ginastica, Danca e Esporte dentro e fora do contexto escolar.

Aproximando do estudado no Capitulo 3, quando programa-se uma
disciplina partindo do preceito da contextualizag&o histérica para o sentido atribuido
nos dias atuais, percebe-se que ha uma ligacdo com as determinacfes consideradas
ao elaborar-se um curriculo que discursa ser necessaria a compreensdo da
realidade social e por quais processos passaram para materializar-se como saber
especifico da Educagcdo Fisica com principios didatico-pedagoégicos, sociais,
filosoficos e politicos (PALMA et al., 2010).

Para tal, estas disciplinas, com excecdo da intitulada Saude,
Sociedade e Educacdo Fisica, fundamentam-se em autores preocupados com a
ressignificacdo da Educacéo Fisica para além de movimentos mecanizados, assim
como descritos no Capitulo 4. Para promover um estudo voltado a aportes
pedagogicos para o ensino destes saberes, autores como Marinho (2005), Saviani
(2007), Piaget (1975), Coletivo de Autores (1992), Kunz (2004), entre outros, sao
fundamentalmente, reconhecidos como pensadores e propulsores da mudanca no

ensino para uma formagédo qualitativamente significativa em termos do como as
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manifestacdes culturais estudadas na Educacao Fisica estdo presentes no cotidiano
do sujeito social que age e interage com o0 mundo via 0 movimentar-se.

Com estas disciplinas, o futuro professor em formacéo inicial estara
aprendendo, segundo a descricdo dos conteudos programados, sobre a
classificagao, diversidade de conceitos, o reconhecimento e organizagdo das
habilidades motoras e movimentos corporais que as constitui. Para além das
habilidades motoras basicas do Esporte, Ginastica, Danca, Lutas e Esporte, ainda
ha a teorizacdo de como intervir de modo a operacionalizar em relacdo ao
paradigma emergente no ambito escolar consolidando, assim, a praxis vista no
Capitulo 2, a qual atribui-se o principio da atuacdo docente a partir da pratica
reflexiva, dos fazeres e dos saberes.

Ainda neste grupo de disciplinas da Area Basica, ha trés disciplinas
que jA em seu titulo demonstram a articulacdo com a educacdo: Ginastica e
Educacado; Jogos e Educacdo e Danca e Educacdo que, em suas proposicoes,
destinam-se a ensinar sobre o que os documentos oficiais apresentam sobre 0s
saberes da Ginastica, Jogos e Danca a partir da reflexdo sobre a pedagogia que
deve ser utilizada para contribuir com aspectos tedrico-metodolégicos no ensino
destes na escola. Faz parte das atribuicdes destas disciplinas, promover o
entendimento e a forma que podem ser adaptados o ensino inclusivo dentro destes
saberes, reconhecendo a sistematizacdo do ensino da Danc¢a, do Jogo e da
Ginastica a partir de teorias criticas de ensino, como embasam os autores utilizados
na bibliografia destas disciplinas: Soares (1992); Freire (1992 — 2002); Palma et al.
(2010); Morin (2002); Coletivo de Autores (1992); Bracht (1999) e os Parametros
Curriculares Nacionais: Educacao Fisica (1997), dentre outros.

As disciplinas Teoria e Metodologia de Lutas; Teoria e Metodologia
do Jogo; Teoria e Metodologia de Esportes Individuais | e II; e Teoria e Metodologia
de Esportes Coletivos |, se assemelham com o principio de transitar entre a
construcdo histérica das modalidades de esportivas, dos Jogos e das Lutas, para,
entdo, sistematizar o ensino dos movimentos basicos das mesmas, bem como de
regras e esquemas técnicos que as constituem.

Estas, em concordancia com o Projeto Politico Pedagogico do curso,
remetem ao conhecimento sistematizado culturalmente construido pelos homens da

sociedade. Sdo manifestacdes culturais que nao podem ser renegadas no ensino
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escolar, por isso, cabe a Educacao Fisica organizar suas préaticas pedagogicas para
que os alunos reconhegam estas praticas como resultantes e propulsoras politicas,
cultural e econdmica na progressao social. Desta forma, atrela-se aos preceitos do
profissionalismo estudados no Capitulo 2, sobre o compromisso que o professor
deve ter com o0s componentes educacionais respeitando a cultura e as
manifestacbes, simultaneamente a individualidade e singularidade de cada grupo de
alunos, mas que tem como fim a interacdo em uma sociedade pluralista (MARQUES
(2000); PERRENOUD (2001); BRZEZINSKI (1996); NOVOA (1997); entre outros).
Contudo, no estudo realizado nas disciplinas componentes nesta
Area Bésica da matriz curricular do curso de formag&o de professores, pode resumir-
se sua coeréncia com o0 que solicita a proposta para o perfil de professor que

pretendem formar, citando o objetivo especifico da Resolu¢cdo CEPE 0255/2009:

Il — Qualificar os graduandos a reconhecerem que a construcdo das
praticas sociais de que trata a Educacdo Fisica acontece na
dindmica sécio-histérica, de modo que aprendam a atuar na
realidade como ela é, problematizando suas estruturas e produzindo
e propondo alternativas de transformacdes.

E, o grupo destas disciplinas, pela forma como foram programadas,
promovem o0 alcance deste objetivo especifico fazendo relacdo dentre todos os
saberes especificos da area de Educacédo Fisica, com a articulacdo do movimento
culturalmente construido e ressignificado nas manifestacdes culturais por meio a
compreensao biolégica, histérica e socioldgica via estudos tedrico-metodoldgicos
dos mesmos, o qual, consequentemente, favorece na reflexdo de estratégias de

ensino que permitam uma atuacao significativa e critica da e para a sociedade.

GRUPO 03 — AREA COMPLEMENTAR

QUADRO 33 - ANATOMIA DO APARELHO LOCOMOTOR

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Estudo dos aparelhos — |- Introdugcdo ao estudo da | DANGELO, J. G.; FANTTINI, C.
locomotor e | Anatomia. A,; GARDNER, W. D.;
cardiorrespiratério e sua | - Nomenclatura anatémica. OSBURN, W. A
relagdo com o movimento | - Planos e eixos do corpo | PROMETHEUS.
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humano culturalmente

construido.

humano.
-Sistema
generalidades.
- Articulagbes
(generalidades;
classificagdo).

- Sistema
generalidades.
- Sistema respiratorio.

osseo -

muscular -

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 34 — ANTROPOLOGIA

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Construgdo social e cultural | - O campo da antropologia e | Yara Maria &
do humano. Unidade | a construcdo sociocultural | RUBIO,K&tia.(Orgs);
bioldgica e diversidade do corpo. RODRIGUES, José Carlos;
cultural. RelacBes Etnico- | - As representacdes e os | MAUSS, Marcel; ELIAS,
Raciais. Histéria e Cultura | usos sociais e culturais do | Norbert; CASTRO, Ana Lucia
Afro-Brasileira. corpo. de; DAOLIO, J.

- Os corpos e os marcadores
sociais de diferenciacdo
social:
classe, género e geracao.
Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009
QUADRO 35 - ANTROPOMETRIA

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Historia da antropometria. | - Conceitos basicos | FOX, E. L., MORROW IR,
Técnicas e padronizagdo de | associados ao processo de | JAMES, R.; GUEDES, D. P;
medidas e avaliagbes | avaliagao. GUEDES, J.E.R.P.; MARINS,
antropomeétricas para: altura | - Avaliagdo dos parametros | J.C.B; GIANNICHI, R. S.

e comprimento, dobras | da composi¢do corporal.
cutdneas, didmetros dsseos, | - Avaliacdo dos aspectos
equacles antropométricas. | funcionais e motores em
Conceitos basicos de | escolares.
ergonomia. Antropometria e | - Interpretacdo das
a Educacdo Fisica na escola. informacdes e elaboracdo de
relatérios finais de avaliacdo.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 36 - BIOLOGIA CELULAR NA EDUCAGAO FiSICA

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Visdo geral das células e | - Introdugdo ao estudo da | COOPER, G. M.; DE
organizagao tecidual. | célula, biomoléculas e | ROBERTIS, E.D.P. & DE
Metabolismo celular e | composicdo quimica das | ROBERTIS, E. M. F. lr;
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produgao de energia
relacionada com a dinamica
do movimento.

células.
- Caracteristicas citologicas e

histoldgicas do tecido
muscular.

- DivisOes celulares:
anomalias, regeneracdo e
envelhecimento.

Pratico:

-Estrutura celular. Matriz

extracelular.
- Tecido muscular.
- Proliferacao celular.

JUNQUEIRA, L C &
CARNEIRO, J.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 37 - FILOSOFIA

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Ontologia, gnosiologia, | - A origem da Filosofia: | FrangdisChatelet;  Marilena
epistemologia, ética, | gnosiologia e ontologia. de Souza Chaui; René
axiologia e estética. Origens, | - (o] problema ético, | Descartes; Immanuel Kant;

formas e a institucionalizagdo
do poder. |Histéria da
concepgdo de corpo na
antiguidade classica, idade
moderna e idade
contemporanea.

axioldgico e estético.

- Caracteristicas gerais do
pensamento filoséfico nos
séculos XVII e XVIII: ontologia
e epistemologia.

- Caracteristicas gerais do
pensamento filoséfico
contemporaneo.

Wey Moreira (org.); Platdo;
Antonio Joaquim Severino;
Silvana Vasquez Gicovate.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 38 - INTRODUGCAO A FISIOLOGIA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Fundamentos de fisiologia
cardiovascular e respiratério.

Nocdes de fisiologia dos
sistemas  nervoso, renal,
digestério e  enddcrino.

Transmissdo  Sinaptica e
Contratagdao muscular.

- Sistema Nervoso
(organizagédo geral).

- Sistema Cardiovascular
(nogbes gerais; circulagdes
sistémica e pulmonar;
regulacdo da pressao
arterial).

- Sistema Respiratdrio; Renal;
Digestivo; Enddcrino e
Reprodutor.

BEAR, M. F.; CONNORS, B.
W.; AIRES, M. M.; TORTORA,
G. J. & GRABOWSKY, S. R.;
MCARDLE, W. D.; KATCH, F. |
E KATCH, V.L.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 39 - CONSTRUGAO DO SUJEITO MORAL E ETICO NA INSTITUICAO EDUCATIVA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Individuo, escola, familia e
sociedade. Questao
conceitual da moral e da
ética. Dimensodes intelectuais
e afetivas da Moral e Etica.

Dilemas nas relagGes
interpessoais no cotidiano
escolar, resolucao de
conflitos mediante processos
de negociagdo entre
professor-aluno e aluno-
aluno.

- Psicologia Social Critica e
sua visdao do humano.

- Relacionamento
Interpessoal, desempenho e
salde mental no trabalho
docente.

- Psicologia, educacdo e a
constituicdo do sujeito moral
e ético.

BRANCO, A. U. MARTINS, L.
C.; PIAGET, J.; STREY, M. N.;
SOARES, M. C.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 40 - ORGANIZAGAO DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO |

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Planejamento e organizacao
das acOes do estagio para a

Educacdo Infantil, séries
iniciais do Ensino
Fundamental e Educacdo
Especial. Orientagdes

académico-administrativas
para as atividades do estagio.

- Concepcao de estagio
curricular na formacdo de
professores: significado e
funcdo; espaco e construcdo
de aprendizagem; elemento
articulador no Curriculo do

curso de formacdo de
professores; elemento
articulador entre teoria e

pratica; estagio como pratica
dialética e reflexiva; o papel
do supervisor no processo
formativo do estagio.

- Estadgio curricular nos
documentos  oficiais da
Educacao.

- Etica profissional no estagio
curricular.

- Desenvolvimento
estagio.

do

LDBN; PCNs; CARVALHO, A.
M. P.; GALLARDO, J. S. P.;
PIMENTA, S.G.

Extraido da Resolucdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 41 - ORGANIZAGAO DO ESTAGIO CURRICULAR SUPERVISIONADO I

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Planejamento e organizacao
das acdes do estagio para

Ensino Fundamental -
ultimas séries, Ensino Médio,
Educacdo de Jovens e

- Apresentacdao das normas
do estagio;

- Documentagbes necessarias
para iniciar o estagio.

- Avaliacdo do estagio.

LDBN; PCNs; GALLARDO, J.

S. P.; Diretrizes Curriculares
de Educagdo Fisica do
Parana; PIMENTA, S. G.
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Adultos e Ensino
Profissionalizante.
OrientacgGes académico-

administrativas para as
atividades do estdgio.

- Discussdo de temas
referentes ao estagio na
formacdo do professor de
Educacdo Fisica e d e de
temas contemporaneos
relacionados a educacdo e a
escola.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 42 - PREVENGAO DE ACIDENTES NAS AULAS DE EDUCAGAO FiSICA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Esta é uma disciplina que serd ofertada a partir de 2013 e, por isso, o programa da
mesma encontra-se indisponivel.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 43 - PROJETOS DE PESQUISA EM EDUCAGAO FiSICA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Elaboracdo do Projeto de
Pesquisa em Educacdo Fisica
nas diferentes modalidades

e niveis de ensino.

- A Educacdo Fisica e a
fisiologia da acdo motora

- RelagGes da fisiologia da
acdo motora como conteudo
escolar.

- Bases fisioldgicas das a¢oes
motoras.

- Sistema Cardiorrespiratério
e sistema neuromuscular.

- Producdo de Energia e
desempenho humano.

- Capacidades fisicas
envolvidas no desempenho
humano

- Resisténcia
anaerobia

- Forga; Flexibilidade.

- A disciplina de Educagao
Fisica e o fazer pedagdgico
sobre a fisiologia da acdo
motora.

- Metas da Educac¢do Fisica
no processo de educagao
escolar e os conhecimentos
relacionados a fisiologia da
acao motora.

aerdbia e

ACHOUR JUNIOR, Abdallah;
BARBANTI, V; BALDO, M. V.
C,; PROJETO ESPORTE
BRASIL; KRAEMER, William
J.;

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009
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QUADRO 44 - SOCIOLOGIA B

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Histéria e fundamentos da | - A perspectiva socioldgica e | Octavio lanni; Gilmar M.
sociologia. Sociologia como | o mundo moderno. Jesus; Paulo Meksenas;

ciéncia. Principais
abordagens da sociologia
moderna. Aspectos

sociolégicos relacionados a
educacao fisica, esporte e
lazer, considerando 0s
processos de transformacao
social, cultural, politica e
econdmica contemporaneos.

- Bases tedricas da
sociologia: as  correntes
classicas.

- Sociologia, Educacao Fisica,
Esporte e Lazer: a educagao
no funcionalismo e no
positivismo; Educacdo e
relacOes com critérios
compreensivistas;  Tépicos
especiais sobre as
manifestacdes corporais do

movimento (esporte,
gindstica, jogos, lutas e
dancas).

Richard Sennett.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 45 - TEORIA DO CONHECIMENTO

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA

Tipos de conhecimento. | - Filosofia: objeto; campo da | ADORNO, Theodor;
Concepcdes de  ciéncia: | filosofia;  exigéncias  da | ARISTOTELES;
positivismo, hermenéuticae | reflexdo filoséfica; filosofia e | PESCARTES, René;
dialética: hegeliana, marxista | outras formas de | NOBRE, Marcos.
e teoria critica. conhecimento;

- 0] pensamento

contemporaneo:  questdes

ontoldgicas, epistemoldgicas,
éticas e politicas.

- No tocante a educagao
fisica sera tomado o corpo e
a mente como objeto desta
ciéncia, si se pode falar de
ciéncia da educacao fisica.

- O papel social social da
educacdo fisica.

Extraido da Resolugcdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 46 - EDUCAGAO FISICA E CIENCIA

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

Fundamentos  ontoldgicos,
gnosioldgicos e axioldgicos
das proposicées que

- contextualizagdes gerais
sobre defini¢des de ciéncia e
de Educacdo.

Valter Bracht; Mauro Betti;
Celi Taffarel; Jodo Francisco
Magno Ribas; Pierre




131

localizam a Educac¢do Fisica
na perspectiva da ciéncia:
motricidade humana,
ciéncias do desporto, ciéncia
do Movimento Humano,
Ciéncia da acdo motriz e
Cinesiologia.

- Ciéncias do Desporto; do
Esporte; Cinesiologia; das
Atividades Corporais; Acao

Motriz; do Movimento
Humano; Motricidade
Humana.

- Kinantropologia.

Parlebas; Jean Claude Coste;
Vitor Fonseca;, Jean Le
Boulch; GoTani; Aberto
Reinaldo Reppold Filho;
Jodo Batista Tojal; Manuel
Sérgio.

Extraido da Resolugdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 47 - TOPICOS ESPECIAIS DE PESQUISA EM EDUCAGAO FiSICA

EMENTA CONTEUDO PROGRAMATICO BIBLIOGRAFIA
Orientacado para o] - Estudo de alguns | ANDRE, M. (org.); DEMO, P,;
Desenvolvimento do | elementos especificos que | GIL, A.C; LUDKE, M

Trabalho de Conclusdo de
Curso em Educacdo Fisica em
diferentes modalidades e
niveis de ensino: o trabalho
de campo, descri¢do, analise,
discussdo dos dados e
consideracdes finais.
Seminarios de apresentagao.

compéem o projeto de
pesquisa.

- Técnicas e procedimentos
para a apresentacdo oral de
trabalhos académicos e
cientificos.

- Estudo sobre a redacao,
estrutura, normas e
padronizacdo — ABNT do
texto cientifico.

- Orientagbes para a
apresentacdo do TCC para a
banca examinadora.

MARCONI, M.; LAKATOS, E.;
RUDIO, F.; SEVERINO, A. J,;
TRIVINOS, A. N. S.

Extraido da Resolu¢cdo CEPE N° 0255/2009

QUADRO 48 - LIBRAS

EMENTA

CONTEUDO PROGRAMATICO

BIBLIOGRAFIA

O ementdrio desta disciplina encontra-se indisponivel devido o fato que tera o primeiro af

oferta em 2013.

Extraido da Resolucdo CEPE N° 0255/2009

DIAGNOSTICO DO GRUPO 03:

O terceiro e ultimo grupo a ser analisado, na constituicdo da matriz
curricular que distribui as disciplinas por areas, denomina-se Area Complementar,

sendo que 16 (dezesseis) disciplinas compdem o quadro da mesma. Dentre estas
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disciplinas, 14 (quatorze) foram avaliadas; visto que a documentacgéo das disciplinas
Prevencdo de Acidentes nas Aulas de Educacéo Fisica e Libras se encontravam
indisponiveis, pois em 2013 seria 0 primeiro ano que serdo ofertadas no Curso de
graduacéo.

Ainda sim, entende-se que é possivel diagnosticar a forma como
este conjunto de disciplinas s&o estruturadas, projetando a formacgao inicial de
professores de Educacdo Fisica. Percebeu-se que, dentre as 14 (quatorze)
disciplinas analisadas, ha certa distincdo referentes as caracteristicas basicas das
finalidades destas disciplinas articuladas com a &rea de conhecimento a qual a
fundamenta.

Certo que todas estas disciplinas devem ter um fim comum: formar
professores. Mas, a area com as quais estdo fundamentadas na esséncia, pode
diferenciar a forma de abordagem e autores utilizados para referenciar os objetivos
delimitados. Por exemplo, a area da saude tem experiéncias conceituais divergentes
dos estudos da area das humanas. Para cada qual, h4 uma finalidade e um porque,
mas, devem contextualizar-se para a formacao de profissionais para a docéncia.

As disciplinas elencadas e necesséarias para o conhecimento do
professor de Educacao Fisica e, configuradas como integrantes da grande area da
saude sao: Introducéo a Fisiologia; Antropometria; Anatomia do Aparelho Locomotor
e Biologia Celular na Educacédo Fisica. Estas convergem nos discursos de suas
ementas e no que propdem em seus objetivos visando a compreensdo do professor
em processo de formacdo inicial, compreender, articular, conscientizar das
funcionalidades biolégicas do humano enquanto movimenta-se. A partir da
compreensao dos conteudos programados nestas disciplinas, o professor torna-se
capaz de intervir de modo que seus alunos conhecam conceitos basicos da estrutura
corpérea, composicao corporal e a forma com que organiza-se o sistema nervoso
em funcdo os comandos para a execugdo de um movimento.

Apesar de serem disciplinas ministradas por uma area sem fins
pedagogicos, pelos textos elaborados, infere-se que, 0s responsaveis pelas
disciplinas, preocuparam-se com o compromisso da formacao de professores, ainda
que as referéncias utilizadas deixam claro a especificidade e o uso de textos
técnicos como embasamento. Volta-se a ressaltar que o professor que ministrara a

aula é quem pode articular o conhecimento especifico com a prética pedagdgica,
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caso contrario, pelos autores utilizados como Gray (1988); Platzer (2000); Neves,
Santos (2003); Cooper (2001), que desenvolveram textos estritamente técnicos,
consequentemente, tendenciard a uma aula mecanicista, técnica, a qual os futuros
professores terdo poucas (ou nenhuma) possibilidades de apreender sobre o
conteuldo, j& que Ihe exigira da passividade e “decoreba” caracteristicos do ensino
tradicional, assim como estudado no Capitulo 3, em que descreve uma formacao de
professores baseada na racionalidade técnica, no qual este modelo desfavorece ao
professor mediar, intervir sobre imprevistos ou o que foge da regra decorada. Ou
seja, este desvincula-se ao perfil de professor que a Proposta Curricular objetiva
formar.

Retomando as disciplinas ligadas a grande éarea de humanas:
Antropologia, Sociologia, Filosofia e Construcio do Sujeito Moral e Etico na
Instituicdo Educativa, sédo entendidas como essenciais na formacao de professores,
seja a area de atuacdo que for. Estas sdo entendidas como fundamentais em
estudos que promovem a intepretacdo do sujeito e do meio social em que ele esta
inserido.

O compromisso social atribuido ao formador foi termo recorrente ao
longo desta dissertagao, visto que tende a expandir o conhecimento considerando e
respeitando a toda uma extensdo social comprometida por fatores politicos,
econbmicos e culturais. E, remetendo a Silva (2008), esta é uma acdo que deve
estar presente, constantemente na formacao de professores, 0os quais construirdo o
saber e as estratégias de ensino dialogando e didatizando sobre e para a atuacao
profissional.

Voltou-se a citar o compromisso social nestas analises, pois
entende-se que estas disciplinas, perspectivam refletir sobre as acdes do homem e a
leitura das representacao sobre a ética e moral que exercem em meio a sociedade.
Todos estes aspectos, auxiliam para o entendimento de distingdes entre os homens,
favorecendo a formacdo de professores para ampliar sua visdo de sociedade ao
ministrar aulas. E a pura articulagdo dos saberes da docéncia apresentadas no
Capitulo 11, tendo como fundamentagé&o tedrica Pimenta (1999).

Na disciplina Teoria do Conhecimento, pode-se inferir sobre a
construgdo do conhecimento ao longo da histéria, no aspecto que envolve as

b

influéncia e interferéncias de uma determinada época. Atribui a esta disciplina,
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considerar as implicacdes quando se adota determinado posicionamento de visdo de
mundo para fundamentar e explicar o conhecimento construido.

A partir do ementario desta disciplina, verifica-se a preocupacdo em
teorizar o transcorrer do conhecimento a partir de influéncias politicas, culturais e,
até mesmo, de religido que, por um determinado periodo da histéria, exercia um
forte poder perante a sociedade, sendo maior que a politica que regulamentava
determinada época. Para tal, utiliza-se de uma bibliografia que da sustentacao
tedrica necessaria de extrema coeréncia com o proposto pelo contetudo da disciplina,
contribuindo para formar o perfil de profissional que a proposta curricular deste
Curso delineou que caracteriza-se, dentre outras coisas, promover na acao
pedagogica cotidiana o desenvolvimento de pesquisas, sendo orientada para
apropriacdo e producdo de conhecimentos tedrico-cientificos e técnico-praticos em
sua atuagado como docente.

Na disciplina Projetos de Pesquisa em Educacédo Fisica, percebeu-
se certa incoeréncia com um curriculo que volta-se para a formacéao de professores.
O programa desta disciplina, esta formulado a partir de uma maior aproximacao com
a Educacéo Fisica com habilitacdo em Bacharel, isso porque, além de nao propor
em nenhum tépico de conteldo elencado no conteddo programatico, questdes
referentes a Licenciatura, menos ainda, na referéncia bibliogréfica utilizada.

Ainda que o objetivo geral esteja vago e amplo, deixando em aberto
as pesquisas que poderdo ser realizadas para esta disciplina, desde que contemple
os diferentes niveis ou modalidades de ensino, deve se ter claro que,
fundamentalmente, precisa estar em coeréncia com a proposta curricular de formar
professores. E, 0 que percebe-se aqui, € um conhecimento e uma proposta mais
voltada para relacfes bioldgicas, fisiologicas e motoras. Estas sdo constituintes dos
saberes do professor de Educacdo Fisica, mas uma disciplina que objetiva a
pesquisa e, mais ainda, a pesquisa para a docéncia, passa a ter como coOmpromisso
assumir uma fundamentacédo tedrica e objetivos que inquiete sobre a problematica
de uma é&rea de conhecimento voltada para a licenca em formar. E, nesta disciplina,
identifica-se o distanciamento da aplicacdo da Proposta Curricular proposto neste
Curso.

Em contrapartida, quanto as disciplinas Organizagdo do Estagio

Curricular Supervisionado | e Il e Toépicos Especiais de Pesquisa em Educacéo
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Fisica, sdo disciplinas que contemplam, de certo modo, todas as proposi¢cdes das
Diretrizes que constituem o Projeto Pedagogico. E possivel inferir que elas alcangam
0s objetivos trilhados para a formacdo docente e mais, sdo as que possibilitam a
efetivacdo de experenciar o que é ser professor de Educacéo Fisica. E o momento
em que o professor em formacgdo inicial poderd fazer a transposi¢cdo dos
conhecimentos apreendidos durante o processo de graduacéo.

Com a disciplina Toépicos Especiais de Pesquisa em Educacgéo
Fisica, o professor em processo de formacdo tem a possibilidade de entender,
aprender, apreender e desenvolver os elementos que constituem uma pesquisa, a
partir de suas inquietagdes ao longo do processo de formacéo académica. Com isso,
o professor em formacao inicial passa a aprofundar-se em determinados temas que,
acarretando numa série de novos conhecimentos, nos quais ele passa a atribuir e a
expressar sua tendéncia paradigmatica, suas visées de mundo, homem e sociedade.
Pode expressar, ainda, 0 que objetiva e espera para a educacdo a partir da sua

contribuicdo enquanto educador consciente de seu compromisso social.
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Amarrando os fios

Na péagina anterior, utilizou-se da estratégia do mapa conceitual
para representar as relacfes dos estudos realizados nesta dissertacdo, como
guase consequéncia logica de multiplos conceitos e proposi¢cées advindas de
aspectos necessérios para a formacdo de e para ser professor, bem como as
atribuicbes que precisam estar presentes para que seja possivel tornar-se
significativa a futura acao de formar.

O mapa conceitual foi idealizado para ilustrar as discussodes
acerca do que propos este trabalho, devido tantos emaranhamentos que se
reconhece pela complexidade de formar professores e de atuar enquanto
professores. Claro que € complexo quando se entende uma formacgéo a partir
de conceitos criticos de educacdo, a qual visa uma relacdo mais dialégica, no
qual o sujeito é ativamente integrado e integrante no seu aprender e apreender.
Logo, tantas relacdes, articulacbes e contextualizacbes, para melhor
visualizagdo do estudo, explica-se, assim, as linhas que vincula os conceitos
que permitiram resumir os conteudos de todo o texto desenvolvido para o
concluir deste processo ativo.

O ponto de partida de nossa discussao foi a formacédo de
professores de Educacéo Fisica, e a complexidade que requer uma perspectiva
construtiva, que seja capaz de ressignificar as concepcdes, apropriacdes e
reflexdes da construcéo e producdo dos saberes necessarios para a docéncia,
sendo que, ao propor formar professores, deverdo ser predicativos explicitos
no Projeto Politico Pedagdgico do curso de graduacgdo, convergindo com o
compromisso social que se tem para proporcionar uma atuacdo docente
significativa nos ambientes escolares e académicos.

A patrtir da intencao real que promulga-se da responsabilidade
atribuida a formacao docente o Projeto Pedagogico construido com a premissa
de um curriculo critico de educacao, verificou-se a importancia do constructo
tedrico para configurar um perfil profissional que, com base ted6rica de uma
educacgéo critica, com curriculo caracteristico da racionalidade da pratica, com

a finalidade de tornar seus académicos bons professores, ou seja, que sejam
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autbnomos intelectuais e reflitam e atuem em prol da qualidade profissional,
dentre outros fatores.

Um curriculo baseado na racionalidade da pratica, baseia-se
em preceitos do paradigma critico de educacdo que, assim, desencadeia a
elaboracdo dos componentes curriculares com uma visdao de mundo,
educacdo, homem emancipado, ativos e agente na (trans)formacédo do
contexto que estdo inseridos. Assim, o0 programa das disciplinas sé&o
estruturados de forma a formar professores que possam atuar
significativamente no momento do ensinar por meio da relagdo dialégica, dos
saberes profissionais apreendidos e (re)significados objetivando a construcéo
do conhecimento de tantos sujeitos pelo qual esta responsavel o ser professor.
Estes sujeitos sdo representados e representantes de todo o espaco em torno
do meio educacional, ou seja, de todo o contexto que abrange o ensino, ndo
limitando-se apenas as quatro paredes de um ambiente de aprendizagem
formal. E essa concepc¢do torna-se real a partir da praxis e da apropriacdo do
compromisso social da acédo formadora.

A intencionalidade atribuida para a formacao significativa, e os
aspectos necessarios que faz um ir e vir constante na formacéao de professores
que nunca termina. Muito pelo contrario, com a representacdo em forma do
mapa conceitual apresentado para concluir a analise, buscou-se organizar as
ideias, saberes da docéncia, principios, necessidades educacionais, contexto
real, a importancia do curriculo critico, enfim, tudo em virtude de um ensino
que, depois de debrucar-se nas discussdes apresentadas na literatura,
defende-se ser a melhor e que possa trazer contribuicdes significativas para o
processo de ensino-aprendizagem das e para o cada vez mais complexo meio
social que a sociedade vive hoje, independente de modalidade de ensino,
classe social, cores e credos.

A relacao estabelecida entre os conceitos apreendidos sobre a
formacado de professores faz-se a partir de uma constante interagcao e
convergéncia com os variados segmentos que subsidiam o0 processo
construcdo desta profissdo. Nao ha uma priorizagcdo ou uma ordem adequada a
ser seguida, mas sim, parte-se de pressupostos, de conceito e objetivo da

proposicdo de uma significativa formacgéo inicial de professores e as
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consequentes acdes que espera-se possibilitar a esta formacédo. Prioriza-se a
relagdo e interagdo de conceitos capazes de integrar e estruturar uma série de
significacdes para a acao de formar formadores.

Com as relacgOes feitas, verifica-se que para a formacéo e acao
docente tornarem-se significativas, os saberes precisam ser aprendidos e
apreendidos, na qual baseia-se a educacdo critica que visa um ensino
emancipatério e humanizador, em que a transposicdo do conhecimento
possibilite ao sujeito apropriar e assimilar sobre o0 mesmo para agir
pedagogicamente em distintos momentos e situacdes; atribuindo-lhes
significagdes. Assim, com 0 mapa conceitual estruturado, verifica-se as
correlagcbes e inter-relacbes que compdem o cenario da formacdo de
professores baseado em um compromisso docente que precede uma acao
educativa que contempla o ideal de que seus agentes formadores aprendam e
ensinem para a vida a partir dos conhecimentos especificos da area de
conhecimento determinada.

O compromisso de formar professores e de ser professor esta
longe de ser uma tarefa simples. Nao serdo prescricdes ou receitas passo a
passo que ditaram ou resultaram em um processo significativo de ensino. Mas,
com toda certeza, sabe-se o caminho que deve ser percorrido bem como os
elementos necessarios que possibilitardo a busca da (trans)formacao,
(re)significacéo, reflexdo e acdo de e para ensinar e, assim, caracterizar-se um

bom professor.
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CAPITULO VI

SER PROFESSOR: CONSIDERACOES FINAIS DE UM COMPROMISSO EM
FORMAR

No finalizar deste trabalho, o qual objetivou-se identificar de que
forma a estruturacdo tedrica do curso de formacdo inicial de professores de
Educacéo Fisica contribui para a atuacdo docente responsavel, considerara-se que
foi possivel alcancar a proposta delimitada, assim como reconhecer aspectos de
extrema importancia para o processo de consolidacdo da formacao de professores,
sua pratica de ensino e atuacao significativa.

Viu-se que no contexto educacional dos dias atuais, atribui-se ao
professor o papel de mediar um ensino critico, no qual seus alunos sao agentes
ativos e integrantes do processo de ensino-aprendizagem e, ainda, participativos
das questbes sociais e com atitudes autdbnomas capazes de reconhecerem as
necessidades de (re)significar um determinado conhecimento. Por isso, justifica-se
repensar, avaliar e exigir das Instituicbes de Ensino Superior, responsaveis pelo
compromisso social capaz de gerar uma reagcdo em cadeia na e da formacéo de
sujeitos que favorecam uma formacdo académica coerente com a realidade,
especificacdes e necessidades que o recém professor ira se deparar no ambito
educacional, objetivando que este seja capaz de agir e transformar este ambiente
por meio do ensino.

Com isso, quer se cobrar sobre o Projeto Curricular no qual os
cursos com habilitagdo em Licenciatura estdo estruturando-se, a fim de promover
meios e condic¢des, tedrico-praticas, que preparem o futuro professor em formacao
inicial, para identificar as necessidades do contexto social em que estard inserido e,
também, reconhecer a especificidade do ambiente de ensino, das atribuicdes de sua
profissdo. Enfim, o foco volta-se para a responsabilidade social do Projeto Politico
Pedagdgico que forma formadores, dando subsidios para a producdo de
conhecimento e de saberes para licenciar comprometidos e conscientes

profissionais da e para educacdo, consolidando o ser professor.
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Com os estudos na literatura, foi possivel identificar que a efetivagédo
do ser professor ocorre quando o futuro professor aprende a aprender e ensina a
aprender no processo de construcdo de sua pratica, tornando-a significativa. Para
tal, a matriz curricular do curso que forma professores, deve basear-se em preceitos
reflexivos de educacdo, a partir da construcdo e constituicdo da visdo critica e
emancipatéria de mundo, sociedade e homem, articulados e contextualizados com
0s conteudos especificos da area de conhecimento em que forma-se o professor.

Assim como afirma Perrenoud (2002), para que haja uma pratica
reflexiva, enquanto no processo de formacéo para ser professor, deve desenvolver-
se o dominio de instrumentos gerais de andlise objetiva, de discussdes, de
reconhecimento e controle da subjetividade, levantando enunciacdo de hipéteses e
avaliacdo metddica. A partir destas proposicdes assumidas pelo curriculo, auxiliara a
futura atuacdo docente de refletir sobre sua atuacdo pedagdgica em um constante
processo de re(significacéo).

Diante da articulagdo dos estudos realizados nos capitulos que
estruturaram esta dissertacdo, péde-se concluir que o ensino, na atualidade, clama
por uma ruptura € um avanco com o0s paradigmas que se constituiram tendo como
base a racionalidade da técnica. A realidade do cenério social atual considera as
influéncias e interferéncias dos setores econGmicos e culturais, mas nao de forma
alienada e passiva. Assim, a proposta paradigméatica faz-se em decorréncia de
relacbes complexas em que o sujeito pode e deve atuar criticamente, sendo assim, 0
compromisso da formagdo esta em promover um ensino em que 0S Ssujeitos
entendam-se como integrantes da constituicdo de seu conhecimento, de seu olhar
para o mundo e do contexto real em que vivem e, estudou-se que os paradigmas
fundamentados na racionalidade da pratica tém por finalidade proporcionar.

A universidade é quem deve dar condicdes de legitimar o
conhecimento profissional, atribuindo concepcao epistemologica dominante da
realidade contemporéanea, claro que isso ocorre com uma estreita relacdo entre os
conhecimentos  especificos intrinsecamente ligados aos conhecimentos
pedagogicos. A formacdo docente para a pratica social, deve possibilitar ao
professor, quanto a sua pratica de ensino, entender e responder o por que? quando?
como? e o que? fazer. Questdes estas que fazem parte do objetivo do curriculo

critico em educagdo buscar as devidas respostas, por meio de uma intervengao
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integrada, consciente e coerente com a intengdo de formar professores que
reconhecam a construgdo das préaticas sociais que trata a Educacgéo Fisica, sendo
este o perfil do professor que o Curso de Educacdo Fisica — Licenciatura que a
Universidade Estadual de Londrina propde formar (RESOLUCAO CEPE N°
0255/2009 — anexo I).

Ao propor identificar quais elementos necessarios para que a
formacdo possa contribuir para uma atuacéo significativa, aprofundar em alguns
assuntos foram fatores determinantes para alcancar o objetivo proposto. Destes
estudos, resultaram-se o0s capitulos que compdem o embasamento tedrico da
andlise final.

Considerar a Histéria que constituiu a Licenciatura foi de extrema
importancia para entender qual é o real compromisso de formar professores. Este
compromisso social, ao longo da historia, desenrolou-se conforme necessidades de
uma poder maior que exercia sobre a sociedade: a politica. Desde entdo a educagao
formal passa a ter e a configurar-se conforme influéncias da economia, politica e
sociedade e, até hoje € assim, a diferenca com o passar dos anos, é a busca
incansavel por uma auténoma, reflexiva, critica e atuante educacéo que perspectiva
(re)construir, (re)significar, (re)conhecer, (trans)formar novos conhecimentos em prol
da melhora das condi¢Bes enquanto sujeito que é.

Para que esta proposta pudesse se tornar realidade no ambito
escolar, viu-se gue alguns elementos seriam necessarios durante o processo de
formacdo inicial do professor: profissionalizacdo e saberes da docéncia. Elementos
estes, fundamentalmente vistos e repensados para uma atuacdo que tornasse
significativa para professor, aluno, escola e sociedade.

A profissionalizacdo é uma importante consideracdo fundada sobre a
ética e moral profissional, que implica na interacdo entre os sujeitos envolvidos com
0 ambiente de ensino, bem como com as interacBes de carater socioinstitucional. A
partir destas, o professor em formacéo adquire consistente e aprofundada aquisi¢ao
de principios e valores, tornando possivel, constantemente, voltar-se para a atuacéo
em seu trabalho. Por meio da compreenséo da profissionalizacdo docente, o futuro
professor reconhecera a identidade de sua profissdo com todos os fatores que a

constituem em sua efetivacdo (TARDIF, 2000).
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Ao compreender a profissionalidade, reconhece-se os saberes da
docéncia como imprescindivel a formacdo que prop8e uma teoria critica de
educacado. Configura-se como saberes da docéncia o da experiéncia, profissional e
pedagogico, o0s quais se completam e compartilham numa dinamica de
conhecimentos tedricos, conceituais e praticos, proporcionando uma reorganizagdo
continua dos conhecimentos da docéncia refletindo, positivamente, na e para
atuacao significativa a medida que reconstroem seus entendimentos sobre as
situacdes de aprendizagem.

Sobre a temética curriculo na formacgéo de professores, elegeu-se
este como o0 componente fundamental para possibilitar a construcdo de
conhecimentos e atribuicbes destinados ao professor. Ainda, para que este
professor obtenha uma atuacéao docente significativa.

Visto que estabelece um projeto curricular, perspectiva na postura
critica, a graduacdo que a Universidade Estadual de Londrina proporciona a seus
académicos, futuros professores de Educacao Fisica, € de modo dialético no qual,
analisou-se que, em sua maioria, as disciplinas sdo programadas de forma a
relacionar e desenvolver os conteudos a partir de uma interacao ativa entre docente
e futuro professor em todo o processo de formacdo e reorganizacdo de
conhecimentos para o ensino.

Por meio do Plano Curricular, para resultar em uma atuacéo
significativa, o percurso de formacdo que o académico percorre para a construcao
do conhecimento perpassa pela exposicdo e explanacdo dos conteddos
programados para as determinadas disciplinas. E, ao analisar as ementas, pdde-se
perceber a presenca constante da problematizacdo como elemento essencial para a
transposicdo dos saberes que parte do senso comum para 0s saberes cientificos e
proprios da docéncia. Esta problematizacdo propbe levantar indagacdes e
inquietacdes da prética social que influenciam ou séo influenciadas na educacéo.

No curriculo proposto pela Educacao Fisica — Licenciatura, verifica-
se a coeréncia e fundamentacdo em preceitos criticos-reflexivos de educacdo
correspondente a teoria da racionalidade da pratica, o qual possibilita ao futuro
professor enxergar-se em um constante processo de formacao articulando todos os
conhecimentos apreendidos, problematizando e transpondo esta acdo em sua futura

intervencdo como docente.
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Fica evidente que para ser professor, fazer com que a aprendizagem
se torne significativa, a graduagcdo em Licenciatura deve promover a
responsabilidade, subsidios tedrico, ético e moral, real compreensdo de que deve
haver uma preparacao continua e antecipada dos conteudos, o qual deve atribuir-se
uma intencionalidade do que espera-se com determinado ensino perspectivando,
simultaneamente, a emancipacao e consciéncia critica daqueles que estdo sendo
formados.

Enfim, esta pesquisa conclui-se de maneira satisfatéria em identificar
que h& a contribuicdo da formagdo promovida pelo Curso de Educacdo Fisica da
Universidade Estadual de Londrina sobre fatores intervenientes na e da efetivacao
do ser professor. Direcionado por um curriculo critico e consciente do compromisso
social em formar professores, licenciam professores preparados para transpor seus
conhecimentos levando em consideracdo os saberes especificos da Educacéo
Fisica, contextualizado com as necessidades reais do ambiente de ensino que ira
atuar, admitindo preceitos ético-morais para a mediacdo do aprender a aprender,

caracterizando, assim, uma atuacao docente significativa.
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